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RESUMO

O presente estudo nasce das inquietacdes vivenciadas no exercicio da docéncia em
classes de Educacao de Jovens e Adultos — EJA - e revela a premissa de que
nessas classes se faz necessario compreender os educandos como protagonistas
da sala de aula, l6cus onde suas histérias de vida devem ser reconhecidas e
compreendidas nos campos sociais e politicos. A investigacdo segue o meétodo
etnografico de abordagem qualitativa e tem por objetivo compreender como se
manifesta a cultura lidica dos educandos no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica pedagogica desse
segmento de ensino. O campo empirico foi composto por duas escolas da rede
municipal de ensino de Salvador. Neste estudo propde-se, ainda: 1) analisar como
os educandos da EJA expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura
lidica no cotidiano escolar; 2) reconhecer como docentes da EJA mobilizam a
cultura ludica dos educandos em suas praticas pedagogicas; 3) contribuir para a
construcdo de uma perspectiva pedagodgica que valorize a cultura ladica na
Educacdo de Jovens e Adultos. O aporte tedrico assenta-se em autores
referendados como: ALVARES (2012), ARROYO (2005, 2008, 2012, 2017),
BROUGERE (1998, 2002, 2010), D'AVILA (2005, 2008, 2013, 2016, 2017, 2018),
FREIRE (1967, 1985, 1996, 1997, 2001), GADOTTI (2003, 2008, 2016), LOPES
(2004), LUCKESI (2000, 2002, 2016), FORTUNA (2004; 2010), FRIEDMANN (1996),
HUIZINGA (2014), KISHIMOTO (1998, 2000, 2003), MAFFESOLI (1998, 2004),
dentre outros. A relevancia da presente pesquisa pode ser constatada quando
identificamos que, apesar da existéncia de estudos que contemplam as teméaticas da
ludicidade e cultura ladica nas praticas pedagodgicas, sdo raras as pesquisas que
abordem tais categorias na perspectiva da Educacdo de Jovens e Adultos,
revelando-se, pois, uma lacuna existente nos Programas de Pdés-Graduacdo no
Estado da Bahia e no Brasil. Os resultados indicam a constituicdo das classes da
EJA como grupo social produtor de cultura, com forte vinculo afetuoso entre docente
e educandos no qual a mobilizacdo concernente a cultura lidica se da pela
interacdo, cumplicidade, partilhas e solidariedade através do processo virtuoso da
conduta ladica docente.

Palavras-chave: Educacédo de Jovens e Adultos - EJA. Cultura Ludica. Ludicidade.
Praticas pedagdgicas.



ABSTRACT

The present study arises from the concerns experienced in teaching Youth and Adult
Education classes - EJA - and reveals the premise that in these classes it is
necessary to understand students as protagonists of the classroom, the locus where
the stories of their lives should be recognized and understood in the social and
political fields. The investigation follows the ethnographic method of qualitative
approach and aims to understand how the ludic culture of students is manifested in
the context of Youth and Adult Education, to bring out the place it occupies in the
pedagogical practice of this segment of education. The empirical field consists of two
schools in the municipal education system of Salvador. This study also proposes: 1)
to analyze how EJA students express / evoke their experiences from the ludic culture
in the school routine; 2) to recognize how EJA teachers mobilize the ludic culture of
students in their pedagogical practices; 3) to contribute to the construction of a
pedagogical perspective that values the ludic culture in Youth and Adult Education.
Theoretical contribution is based on authors referenced as ALVARES (2012),
ARROYO (2005, 2008, 2012, 2017), BROUGERE (1998, 2002, 2010), D AVILA
(2005, 2008, 2013, 2016, 2017, 2018), FREIRE (1967, 1985, 1996, 1997, 2001),
GADOTTI (2003, 2008, 2016), LOPES (2004), LUCKESI (2000, 2002, 2016),
FORTUNA (2004; 2010), FRIEDMANN (1996), HUIZINGA (2014), KISHIMOTO
(1998, 2000, 2003), MAFFESOLI (1998, 2004), among others. The relevance of this
research can be seen when we identify that, although there are several studies
covering the themes of playfulness and ludic culture in pedagogical practices,
research that aims such categories in the perspective of Youth and Adult Education
is rare, revealing itself therefore, a gap existing in the Graduate Programs in the
State of Bahia and in Brazil. The results indicate the constitution of the classes of
EJA as a social group that produces culture, with a strong affectionate bond between
teachers and students in which the mobilization concerning ludic culture occurs
through interaction, complicity, sharing and solidarity through the virtuous process of
teaching ludic conduct.

Keywords: Youth and Adult Education classes — EJA. Ludic culture. Playfulness.
Pedagogical practices.



RESUMEN

El presente trabajo surge de las preocupaciones experimentadas en la ensefianza
en las clases de Educacion de Jovenes y Adultos, EJA, y revela la premisa de que
en estas clases es necesario entender a los estudiantes como protagonistas del
aula, el lugar donde deberian vivir sus historias de vida. ser reconocido y entendido
en los ambitos social y politico. La investigacion sigue el método etnografico de
enfoque cualitativo y tiene como objetivo comprender cdmo se manifiesta la cultura
ludica de los estudiantes en el contexto de la educacion de jovenes y adultos, para
resaltar el lugar que ocupa en la practica pedagdgica de este segmento de la
educacion. EI campo empirico consta de dos escuelas en el sistema educativo
municipal de Salvador. Este estudio también propone: 1) analizar cémo los
estudiantes de EJA expresan / evocan sus experiencias de la cultura ladica en la
rutina escolar; 2) reconocer cémo los maestros de EJA movilizan la cultura ludica de
los estudiantes en sus practicas pedagdgicas; 3) contribuir a la construccién de una
perspectiva pedagdgica que valore la cultura ludica en la educacion de jovenes y
adultos. La contribucion tedrica se basa en autores mencionados como ALVARES
(2012), ARROYO (2005, 2008, 2012, 2017), BROUGERE (1998, 2002, 2010),
D AVILA (2005, 2008, 2013, 2016, 2017, 2018), FREIRE (1967, 1985, 1996, 1997,
2001), GADOTTI (2003, 2008, 2016), LOPES (2004), LUCKESI (2000, 2002, 2016),
FORTUNA (2004; 2010), FRIEDMANN (1996), HUIZINGA (2014), KISHIMOTO
(1998, 2000, 2003), MAFFESOLI (1998, 2004), entre otros. La relevancia de esta
investigacién se puede ver cuando identificamos que, aunque hay varios estudios
que contemplan los temas del ludicidad y la cultura ladica en las practicas
pedagdgicas, la investigacion que aborda tales categorias en la perspectiva de la
Educacion de Jévenes y Adultos es escasa, revelandose por lo tanto, que existe una
brecha en los Programas de Posgrado en el Estado de Bahia y en Brasil. Los
resultados indican la constitucion de las clases de EJA como un grupo social que
produce cultura, con un fuerte vinculo afectivo entre maestros y estudiantes en el
gue la movilizacién en torno a la cultura Iudica se produce a través de la interaccion,
la complicidad, el intercambio y la solidaridad a través del proceso virtuoso de la
ensefianza de la conducta ludica.

Palabras clave: Clases de educacion para jévenes y adultos - EJA. Cultura ladica.
Ludicidad. Practicas pedagodgicas.
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1 INTRODUCAO

“Poeta, cantd da rua,

Que na cidade nasceu,

Cante a cidade que é sua,

Que eu canto o sertao que € meu”.

Patativa do Assaré (2011)

O verso do poeta popular Patativa do Assaré (2011) - Antdnio Gongalves da
Silva (1909-2002), - que inspira o titulo da presente pesquisa, “cante la que eu canto
ca” demonstra através da figura de linguagem, uma antitese expressa nos termos
la/ca que nos parece pertinente ao objeto de nosso estudo. A oposi¢cao entre estas
palavras, que sintetiza o distanciamento entre pessoas do campo e da cidade no
poema de Patativa, também se faz presente nas classes de Educacédo de Jovens e
Adultos - EJA — quando a diversidade da cultura ludica de seus educandos né&o
encontra ressonancia nas propostas pedagogicas que norteiam essa modalidade de

ensino e ndo contemplam a convergéncia dos en(cantos) “de ca e de 1a”.

Nesta pesquisa, atemo-nos em analisar uma tematica que se apresenta como
necessaria e que pode vir a se constituir em um novo pilar na Proposta Pedagdgica
da EJA; a cultura lidica e suas manifestacdes de Iludicidade, diante da
especificidade dos sujeitos que compdem a Educacdo de Jovens e Adultos,
modalidade esta, voltada para atendimento as camadas populares e cujo
entendimento vai além dos documentos normativos. Trata-se de uma modalidade de
ensino demarcada por um longo processo de exclusfes sociais e contornos politicos

gue desconsideram sua especificidade ao longo da educacao brasileira.

A opcado pelo estudo da tematica decorre das inquietagdes vivenciadas no
exercicio da docéncia desta pesquisadora e percep¢do da lacuna existente no que
se refere a estudos que contemplem a cultura ladica como objeto de analise na EJA,
compreendendo que os “cantos” ndo precisam ser tdo distintos quanto o “la e ca”
gue compdem o poema de Patativa (2011). Em nossa perspectiva, o que a escola se

dispbe a ensinar também pode ser o “cantar” de seus educandos, sem que haja
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necessariamente uma dissonancia entre o intento pedagogico e a valorizacdo da

cultura ludica pertinente aos sujeitos dessa modalidade de ensino.

Para tanto, o objetivo geral tracado para a presente tese sobrevém
compreender como se manifesta a cultura lidica dos educandos no contexto da
Educacédo de Jovens e Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica
pedagdgica dessa modalidade no primeiro segmento do ensino fundamental,
considerando duas escolas que compdem a rede municipal de ensino de Salvador,
localizadas em diferentes regides da cidade. Desse modo, a problematica da
presente pesquisa traz algumas indagagdes: como a cultura ludica se faz presente
no contexto escolar da EJA? De que forma essa cultura Iudica é percebida pelos
educandos e docentes da EJA? Sdo estes questionamentos iniciais que nos

dispomos a investigar.

Segundo Brougere (2010, p. 54), a cultura ludica ndo esta isolada de uma
cultura geral e mais abrangente, ela integra elementos externos que influenciam a
cultura e o meio social. Ao responderem ao questionamento referente aos
momentos e atividades nos quais promove a cultura ludica em sala de aula e como
iSso acontece, as docentes entrevistadas denotam o quanto esse conceito encontra-

se difuso no contexto das turmas de EJA.

Na presente tese, assumimos que a cultura ladica pode ser compreendida
como resultante do repertério de brincadeiras, interacfes, atividades e proposi¢des
lidicas adquiridas ao longo da vida e compartilhadas em determinados contextos ou
localidades, sendo representada no modo social de cada grupo ao qual o individuo
pertence.

Em nossa perspectiva, a cultura ladica se configura como um campo de
possibilidades para a EJA, podendo estar inserida nas praticas pedagdgicas diarias,
pois apresentam componentes coerentes com 0S principios que norteiam sua praxis,
como criatividade, espontaneidade, expressao de saberes, sensibilidade e cultivo a
solidariedade, elementos imprescindiveis para o0 processo formativo que,
verdadeiramente, considere os direitos de jovens, adultos e idosos a educacdo em

condi¢gdes de igualdade e ndo “a margem” do sistema escolar.

A EJA reflete o quanto o percurso de vida de seus educandos é marcado pela

realizagcao do trabalho como condicdo de subsisténcia. No entanto, indagamos se
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este trabalhador, que abdica de momentos com sua familia, diversdes e supera o
cansaco diario para estar em sala de aula durante a noite, ndo estaria carregando
mais um “fardo” em sua vida, quando nao encontra ressonancias no contexto
escolar a partir da mobilizagao de sua cultura ludica. A realidade evidencia que o
educando da EJA traz consigo as historias de suas geracfes. Sao pais, avos e
membros da familia ndo alfabetizados ou com pouca escolaridade, um ciclo que se
reproduz ha séculos, apesar das evolucdes tecnoldgicas concebidas para uma
sociedade “letrada”. Sao jovens, adultos e idosos com trajetorias de vida marcadas
pelo trabalho precoce, negacdo de direitos basicos como educacdo, moradia,

alimentacao e reconhecimento como cidaddo em sua concepcao ideal.

A consequéncia desse processo faz com que muitos educandos da EJA nao
reconhecam a educacdo como um direito constitucional, que Ihes deveria ser
garantido a qualquer tempo, enquanto observamos o0 encerramento da EJA em
muitas escolas municipais de Salvador, sob alegacdo do grande numero de
‘evasdo”, cujas causas reais merecem estudos mais aprofundados e nao
contemplados na presente pesquisa. Outro fenémeno identificado no decorrer da
pesquisa e que carece investigacdes especificas, diz respeito a formacéo de turmas
da EJA no periodo diurno para contemplar os educandos adolescentes que nao

concluiram seus estudos na idade correspondente.

7

Essa “juvenilizacdo” € um fenbmeno crescente a cada periodo letivo que se
inicia e cujo numero foi intensificado nos ultimos anos, decorrente de multiplas
repeténcias, reiteradas interrupcdes e outros fatores que evidenciam as deficiéncias
do sistema escolar para lidar com a “juvenilizacédo” na EJA, como destaca Ribeiro
(2011):

Um elemento que vem complicar a construgdo de uma identidade
pedagdgica do ensino e de sua adequacdo as caracteristicas
especificas da populacdo a que se destina é o processo notado em
todas as regifes do pais, assim como em outros paises da Ameérica
Latina, de juvenilizacéo da clientela da EJA. (RIBEIRO, 2011, p.05)

Assim, a “juvenilizagdo” se configura como mais um desafio para a EJA, ao
tempo em que denota falhas no sistema educacional a partir dos anos iniciais de
estudo, ou seja, a demanda por educagao de jovens, adultos, idosos e agora

adolescentes apresenta-se como campo crescente e complexo a ser analisado sob
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angulos sociais, econdmicos e educacionais, dentre outros. Essas reflexdes instigam
nosso olhar para compreender as necessidades e particularidades dos educandos
que compdem um segmento de ensino, empiricamente, ainda pouco valorizado

pelas instancias governamentais e pela sociedade brasileira contemporanea.

No Brasil, a EJA se apresenta como unica porta de entrada e oportunidade de
educacéo para os “periféricos”, ao tempo em que também é a “saida de emergéncia”
para o sistema escolar minimizar as estatisticas dos milhdes de brasileiros que nao
tiveram acesso a escola durante a infancia, chegaram a adolescéncia sem dominio
pleno da leitura e da escrita e tornam-se jovens, adultos e idosos “precarizados” no
que se refere a sua escolaridade e conhecimentos basicos de letramento

necessarios ao cotidiano.

Para Arroyo (2017), as identidades coletivas que se fazem presentes em uma

classe de EJA caracterizam-se como:

[...] membros de familias da classe trabalhadora, com experiéncias
brutais de trabalho infantil e adolescente, a procura da titulagdo
exigida para insergdo no trabalho, submetidos a trabalhos informais
ou rejeitados no trabalho formal porque estdo sem a titulagédo
escolar. Tensas historias de trabalhadores, de trabalhadoras de
classe que caracterizam os jovens-adultos como coletivo desde a
infancia. (ARROYO, 2017, p.69)

No decorrer da trajetoria historica da EJA, um olhar mais apurado sobre quem
sdo esses jovens, adultos e idosos que compdem essa modalidade de ensino
perceberd bem mais que seus percalgcos escolares marcados por abandonos
involuntarios da sala de aula, reprovacdes e outros elementos que configuram a
histéria de vida desses sujeitos. Enxergar apenas esses dados fornece uma visdo
restritiva e ndo ajuda a reconfigurar uma acédo educativa que abarque a diversidade

e rigueza que se faz presente na EJA.

E preciso ver bem mais que amostras estatisticas fornecidas pelo sistema

escolar, como afirma Miguel Arroyo:

Cada jovem e adulto que chegam a EJA sé@o naufragos ou vitimas do
carater pouco publico de nosso sistema escolar. Um espaco sera
publico quando adaptado as condi¢des de vida em que o0 povo pode
exercer seus direitos (ARROYO, 2005. p.370).
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Essa assertiva nos leva a muitas reflexdes: até quando teremos milhares de
“naufragos” na EJA, em busca de uma “tabua de salvagdo” na educacgao, quando

essa se constitui como um direito universal?

No capitulo sobre o historico da EJA pretendemos trazer a luz algumas raizes
sociais e politicas que fizeram com que continuassem brotando milhdes de pessoas
ndo alfabetizadas em pleno século XXI, desvelando que, para uma parte da
populacdo, o ensino publico ndo cumpre seu papel constitucional de direito a
educacdo de forma equanime, arrastando para a invisibilidade um contingente de
sujeitos que tiveram seu direito a educacao negado em algum momento da vida. Tal
aspecto, nega, por consequéncia, também outros direitos, como 0 emprego
idealizado ou o almejar de crescimento profissional, visto que ha uma relacao
sincrbnica e estratificada entre escolarizacdo e postos de trabalho. Um passo
importante para o sistema publico seria reconhecer o lugar que a EJA precisa
ocupar no sistema escolar, admitindo a distancia existente entre as condi¢des reais

de seus educandos e o que, de fato, € ofertado enquanto proposta educacional.

A relevancia dessa pesquisa constata-se quando identificamos que apesar de
diversos estudos que contemplam a ludicidade, o ludico e a cultura ladica nas
praticas pedagogicas, sdo insuficientes as pesquisas que abordem estes conceitos
na perspectiva da Educagéo de Jovens e Adultos, revelando uma lacuna existente
nos programas de pos-graduacdo nao apenas no Estado da Bahia, mas no pais,
conforme os refinamentos de buscas que realizamos nos principais repositérios

académicos do pais e utilizando ferramentas como google scholar.

Averiguamos que pesquisas relacionadas a Educacéo de Jovens e Adultos, no
portal da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD, em sua
grande maioria abordam aspectos descritivos, caracterizacdo dos educandos e
variaveis de desempenho escolar e nenhum resultado que associe a cultura ladica a
EJA como tema principal. Ao buscarmos estudos sobre a importancia da cultura
lidica para a modalidade da EJA, encontramos incipientes trabalhos, demonstrando
a caréncia de pesquisas que articulem a EJA e a cultura ludica, pois trata-se de um
fenbmeno que esta diretamente relacionado com a historia de vida do sujeito, sua
identidade, seus comportamentos e sobre a realidade em que esta cultura é

representada, ou por situacdes ladicas que as tornam evidentes.
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Realizamos buscas no Portal de Periddicos da Capes - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, utilizando o descritivo “educagao de
jovens e adultos” encontramos 2.603 trabalhos, entre artigos, teses e dissertacoes.
No entanto, ao extrairmos estudos que relacionem a EJA com a cultura ladica,
apenas trés pesquisas sao evidenciadas, sendo que duas séo relativas a area da
matematica, intituladas: “A matematica nas turmas do Proeja: O ludico como
facilitador da aprendizagem”, que analisou diversas situacdes propostas em sala de
aula, como compras em atacado e no varejo, preco de cestas basicas, receitas de
comidas mediadas por parddias e jogos, despertando interesse e expressdo do
raciocinio por parte dos educandos, segundo o estudo da autora Silvia Regina
Pereira de Mendonca (2010).

Outro trabalho, de Lourival Carlos Cunha Junior (2015), aborda truques,
magicas e situacfes matematicas proporcionadas durante a realizacdo da pesquisa
“Matematica ludica na educacdo de jovens e adultos do Centro de Progressao
Penitenciaria do Distrito Federal”, concluindo que a manipulagdo de algoritmos e
iniciacdo de célculos matematicos por meio de desafios e truques proporcionou um
melhor aprendizado das operacfes de divisdo e multiplicagcdo. Quanto ao terceiro
trabalho de Veridiano Maia dos Santos (2013), o mesmo ressalta a presenca da
cultura ludica através das expressoes e figuras folcléricas na literatura de cordel.
Sua pesquisa intitulada “Literatura de Cordel: Uma possibilidade pedagdgica na
pratica do cotidiano curricular e cultural da educacédo de jovens e adultos”. Dessa
forma, percebemos que embora a literatura de cordel seja tema recorrente na EJA,

Sa0 poucas as pesquisas que a aborde sob o prisma da cultura ladica.

No repositério de dissertacdes e teses da Faculdade de Educacdo da UFBA,
(https://repositorio.ufba.br), de forma sintética, identificamos dezenove dissertacées
de mestrado, entre 2005 a 2016 e quatro teses desenvolvidas entre 2012 a 2016,
que abordam o tema da ludicidade, mas com investigacoes relativas a formacao
docente, educacéo infantil ou campos tedricos/metodoldgicos sobre esta tematica.
Isso demonstra a importancia em discutir o ludico e suas variaveis. No mesmo
repositério, ao usarmos o filtro para buscar por ludicidade ou cultura ladica
associada a EJA, surge apenas uma dissertacdo de mestrado realizada em 2006,
por Cilene Nascimento Canda que abordou a ludicidade na perspectiva da EJA,

intitulada “Aprender e Brincar: é s6 comecgar - A Ludicidade na Alfabetizagcdo de
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Jovens e Adultos”, sendo que a autora realizou sua pesquisa com um grupo de
qguarenta e dois alunos em processo de alfabetizacdo utilizando os temas geradores
como estratégia para desenvolvimento da leitura e escrita, a0 mesmo tempo em que
oportunizava aprendizagens através de atividades artisticas, jogos teatrais,
colagens, pinturas, poesias, musicas e outras formas de expressao dos educandos,

onde o ludico foi utilizado como mediacédo pedagodgica.

Em relacdo as teses que referem a EJA e a ludicidade, identificamos também
apenas a pesquisa de Carla Meira Pires de Carvalho, em 2016, que ressalta a
necessidade de uma formacao estética para a EJA e a importancia do ensino de
teatro e literatura de cordel no espaco escolar, como possibilidade de reflexdo e
resgate das narrativas de vida entre os educandos através das aulas de artes. Sobre
a cultura ludica em classe de EJA, esta mencao surge apenas na pesquisa de LEAL
(2017), ao abordar como os licenciandos em mdasica, no periodo de estagio
curricular, reconhecem e mobilizam a cultura lddica de seus educandos durante
suas atividades pedagdgicas, sendo que apenas uma turma dessa modalidade de

ensino compads o referido estudo.

Diante do exposto, nossos principais achados convergem para as conclusées
do estudo intitulado “A pesquisa sobre a EJA na e da Bahia: aproximacdes e
demandas teorico-metodoldgicas” tendo como autoras Maria Herminia Lage
Fernandes Laffin e Tania Regina Dantas (2015), que realizaram um amplo estudo
sobre a EJA e os temas abordados nas producBes académicas das universidades
baianas, dez universidades brasileiras e duas espanholas. A investigacao
possibilitou identificar os principais objetos de estudo e categorias de andlise que
totalizaram oito temas recorrentes, sendo o de maior numero relativo a alfabetizacéo
e letramento, o segundo em namero de pesquisas tratam de propostas pedagogicas
e préticas docentes, seguido das pesquisas sobre formacao de professores e outros.
Dentre as oito categorias elencadas pelas autoras, nenhuma relacionam a

modalidade da EJA em uma perspectiva ludica.

Ao analisarmos as produg¢fes de Mestrado do Programa de Pos Graduacdo em
Educacdo de Jovens e Adultos — MPEJA, ofertado pela Universidade do Estado da
Bahia — UNEB, o0 mesmo acontece ao buscarmos o descritivo cultura ludica dentre
as dissertacdes defendidas. Os resultados obtidos estdo associados a termos como

cultura de paz ou a cultura como elemento de algum componente curricular, como
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na dissertacdo: “Mobilizacdo de cultura matematica por meio da resolugdo de
problemas matematicos na Educacdo de Jovens e Adultos”, defendida por Viviane
Mendonca dos Santos em 2016. A palavra-chave cultura ludica néo foi evidenciada

em nenhuma das sessenta e uma dissertacoes defendidas até 2017.

A pesquisa “Retalhos de uma historia: O estado da arte dos estudos sobre
ludicidade e educacdo na Bahia”, conduzida por Abreu e D’Avila (2018), mostra a
escassez de estudos relativos ao ludico na modalidade da EJA. As autoras
analisaram dissertacfes e teses defendidas nos programas de pés-graduacdo em
educacao no estado da Bahia, no periodo de 2006 a 2016, inventariando a producao
cientifica sobre a temética ludicidade e educacéo, revelando que: “o ludico, o jogo, a
brincadeira e a educacédo de jovens e adultos — é composto por 5,41% do total das
pesquisas realizadas no estado”. Esse dado é revelador e expressa o quanto ha por

desbravar no campo da EJA.

Portanto, a presente pesquisa se insere como contribuicdo para o
preenchimento da lacuna académica de estudos que evidenciem as concepg¢des
tedricas/epistemoldgicas relativas ao ludico que permeiam essa modalidade de
ensino e busca identificar onde a cultura Iddica estd contemplada (ou n&o) nas
praticas da EJA, trazendo a tona como os docentes se apropriam das experiéncias
de vida e dos saberes culturais de seus alunos no cotidiano da sala de aula e como

ressignificam a cultura ladica nas atividades pedagdgicas.

7

Partimos da hipotese de que € possivel a escola investir na construcdo de
saberes que facam sentido para o aluno jovem, adulto e idoso, valorizando o que
emerge de sua cultura, que considere sua maturidade, e assim contribuir n&o
apenas para inseri-lo na cultura letrada, mas também para ampliar sua insercéo

social, cultural e politica na sociedade.

Mello (2004), ressalta a necessidade que o adulto reaprenda a brincar
independentemente da idade. A autora ndo corrobora com um saudosismo simplista,
mas esclarece que brincar n&o significa que o jovem ou adulto volte a ser crianga,
mas, sim, que este é um meio pelo qual o ser humano relaciona-se consigo mesmo,
com 0s outros e com o contexto sociocultural. Trata-se de um brincar entre adultos,
a partir de metodologias que ativem a alegria em aprender. E nesse contexto que a

escola deve ser para os alunos, independentemente da idade: um lugar prazeroso,
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onde possam aprender, mas, que também se sintam reconhecidos como sujeitos

detentores de saberes e culturas.

Para registrar as vozes dos sujeitos pesquisados e possibilitar dialogicidade
com o0s autores, a escrita desta tese traz as contribuicbes de autores que sao
referéncias em estudos da EJA como (Arroyo, 2005, 2008, 2012, 2017), Di Pierro
(2010, 2016), Freire (1967, 1985, 1996, 1997, 2001), Gadotti (2016), Haddad (2000,
2015), Rummert (2007), Paiva (1982, 1983), dentre outros que abordam a

historicidade, politicas publicas e direitos da EJA.

Ao longo desta pesquisa, considerando o seu recorte no primeiro ciclo do
Ensino Fundamental e tendo como lécus quatro classes da rede municipal de
Salvador, Bahia, adotamos como principal questdo norteadora: como se fazem
presentes as manifestacdes da cultura ludica no contexto da Educacéo de Jovens e
Adultos, e como elas se apresentam na pratica pedagogica de professores deste
segmento de ensino? Outras questdes foram delineadas: como os educandos da
EJA expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura ladica no
cotidiano escolar? De que forma os docentes da EJA mobilizam a cultura ladica dos

educandos em suas praticas pedagogicas?

Essas inquietagbes nos instigam, pois, percebemos cotidianamente, que nas
turmas de EJA, as praticas pedagodgicas se mantém distantes das necessidades
primarias dos educandos, enquanto a estrutura curricular da rede municipal de
Salvador ndo possibilita a insercao do ludico no percurso pedagoégico, confundindo
esse conceito com a realizagao pontual de “brincadeiras” ou atividades artisticas
direcionadas aos conteludos escolares em datas comemorativas. A lacuna na
formacdo dos docentes da EJA também contribui para que a cultura ludica seja

assimilada apenas como festas populares, crencas e/ou manifestacdes folcléricas.

Para esta pesquisa, a cultura ladica se constitui em aspecto fulcral do nosso
objeto de investigacao e para tanto, faz-se necessario um resgate historico que situe
e diferencie esses conceitos através de autores referendados na tematica como
ALVARES (2012), BROUGERE (1998, 2002, 2010), D'AVILA (2005, 2008, 2013,
2016, 2017, 2018), LOPES (2004), LUCKESI (2000, 2002, 2016), FORTUNA (2004;
2010), FRIEDMANN (1996), HUIZINGA (2014), KISHIMOTO (1998, 2000, 2003)

dentre outros autores com 0s quais dialogaremos no decorrer do texto.
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Embora os autores elencados para a presente pesquisa nao abordem
especificamente a cultura lidica na perspectiva da EJA, suas proposicfes e
fundamentos sdo essenciais para 0 estudo desta tematica. O ponto em comum
identificado entre estes autores, diz respeito a cultura lddica como uma rede de
significados com poténcia para circular socialmente em um determinado meio social,
constituindo saberes e culturas que podem ser compartilhados, como afirma
Brougeére: [...] A cultura ludica como toda cultura € o produto da interacédo social [...]
A crianca co-produz sua cultura ludica, diversificada conforme os individuos, o sexo,
a idade, o meio social (BROUGERE, 2002, p. 27-28).

Apesar de existirem distingdes entre as manifestacdes do ludico, no presente
estudo, consideramos o ludico como uma atividade humana, principio defendido por
Brougére (2002), como “elemento da cultura”, visto que interessa-nos,
essencialmente, expor evidéncias através dos instrumentos da pesquisa, no intuito
de compreender como se manifesta a cultura lidica dos educandos no contexto da
Educacédo de Jovens e Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica
pedagogica desse segmento de ensino, considerando duas escolas da rede
municipal de ensino de Salvador, acompanhando duas classes em cada escola. No
total, contamos como participantes da pesquisa quarenta e cinco educandos e
quatro docentes da EJA.

Discorremos até aqui sobre a cultura ludica de forma breve, sem maior aporte
tedrico para situar o leitor e optaces por contemplar maior fundamentagcéao no quinto
capitulo no qual buscamos elementos para a sustentacdo de um lastro
tedrico/epistemoldgico mais especifico para a EJA considerando que ja existem
fartas pesquisas que abordam as questdes da ludicidade e cultura ludica para os
demais segmentos de ensino. No entanto, a primeira constatacdo desta pesquisa
indica a caréncia de estudos que abordem esses conceitos e seus aspectos

constitutivos no processo de ensino e aprendizagem com jovens, adultos e idosos.

Apresentamos um breve recorte historico da Educacédo de Jovens e Adultos no
Brasil no capitulo dois, situando o leitor sobre 0s principais programas e contextos
politicos que demarcaram essa modalidade de ensino, assim como as contribuigbes
de Paulo Freire para a especificidade do ato de ensinar a esse publico, enquanto o
terceiro capitulo da tese em questdo dedica-se aos desbravamentos da pesquisa, ao

apuro dos dados com base na técnica de analise de conteddo e suas interfaces
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teoricas/conceituais com a cultura lidica, auscultando docentes e educandos da
Educacdo de Jovens e Adultos nas escolas que compuseram o locus do estudo,
evidenciando as idiossincrasias e reconhecendo a cultura ladica dos educandos
como fonte de novas praticas pedagogicas que poderdo emergir e vir a se constituir
em um percurso de ensino e aprendizagem rico em emocdes, saberes e
predisposi¢cao para uma vida social mais plena. A definicdo por essas duas escolas
encontra-se explicitada no capitulo relativo a metodologia, mas antecipamos que
decorre da identificacdo de bairros onde predominam o maior numero de adultos
nao alfabetizados da cidade de Salvador, aliada ao fato de serem localidades com

grande concentracéo populacional.

No terceiro capitulo, justificamos a opcdo pela abordagem de pesquisa
gualitativa, adotando a etnografia como método e considerando como principais
técnicas para coleta de dados a observacdo participante, entrevistas narrativas e
demais instrumentos para descrever e compreender o contexto e aspectos relativos
a cultura ludica nas escolas selecionadas. Segundo Macedo (2016, p.77), a
etnografia € um “dispositivo de busca compreensiva que nos ensina a aprender ou
mesmo a reaprender a nossa propria condicdo humana, a nos ver pelos olhos do

outro e tentar compreender o outro compartilhando também as suas cosmovisdes”.

O capitulo quatro retrata os cenarios e participantes da pesquisa, situando seu
l6cus e contextos sociais, assim como evidenciamos os fatores que impactam no
funcionamento das classes que ofertam a EJA, enquanto no capitulo cinco
abordamos o referencial teérico pertinente a cultura ludica e sua especificidade na
EJA, dialogando com o0s pressupostos teodricos, evidéncias encontradas e suas

categorias de andlise.

No sexto capitulo atemo-nos em discorrer especialmente sobre a categoria
conduta ludica docente que sobreveio com énfase na pesquisa e configura-se na
presente tese e apresentamos sua convergéncia com 0s arquétipos concebidos por
CALLOIS (1990), suas interfaces com 0s pressupostos da pedagogia raciovitalista
(MAFFESOLI, 1998, 2004) que comungam com a didatica do sensivel (D’AVILA
2017; D’AVILA et al. 2018; MINEIRO, D’AVILA, 2020) e retoma os principios da
educacao popular inspirada em FREIRE (1967,1985, 1996, 1997, 2001).
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No ultimo capitulo tecemos as consideragdes finais sobre o estudo realizado e
elencamos algumas contribui¢cdes para que a cultura ludica se faca presente na EJA
com mais constancia e em consonancia com o0 percurso pedagodgico e a
especificidade de seus jovens, adultos e idosos que leve em conta sua condicéo de

trabalhadores que também estudam.

Em suma, os capitulos a seguir buscam situar a EJA, ndo apenas como uma
modalidade de ensino, mas evidenciar toda sua riqueza e diversidade constituida
historicamente pelos sujeitos e profissionais que nela atuam. O percurso do presente
trabalho se configura como uma bussola que seguiu na direcdo das evidéncias,
descricdo e descobertas em relagdo a cultura ludica no contexto da EJA. Dessa
forma, as falas dos educandos nédo ficaram restritas ao capitulo de analise dos
resultados, estdo dispostas no transcorrer de toda a escrita da tese como
reproducdo textual ou uma sintese de seus discursos em forma de imagens, gréaficos

ou tabelas.

Assim, no presente estudo empreendemos esfor¢os para relatar o percurso da
pesquisa de forma mais compreensivel possivel, em uma perspectiva dialética no
intuito de que a leitura de todo o texto seja plenamente acessivel para além do meio
académico, (inclusive educandos da EJA), ao tempo em que buscamos coeréncia
com o pragmatismo metodologico necessario e argumentacdo epistemoldgica
indispensavel para explicitar e legitimar a presente pesquisa realizada, ndo por uma
pesquisadora que atua na EJA, e sim por uma efetiva e apaixonada professora que

atua na Educacao de Jovens e Adultos.

1.1 TRAJETORIA E ITINERANCIA DA PESQUISADORA

"Toda pessoa € as marcas das licdes diarias de outras tantas pessoas”.
(Gonzaguinha, 1982)

Neste subtopico da introdugéo, peco licenca para a escrita em primeira pessoa
por se tratar de um recorte memorial da pesquisadora e explicitagdo da proximidade

com o campo de estudos da EJA, ndo sendo possivel discorrer nos capitulos
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seguintes como autora Unica, partindo do pressuposto de que o presente trabalho é
constituido em parceria com a orientadora, assim como sua composicdo decorre dos
didlogos com muitos interlocutores, participantes da pesquisa, autores e professores
gue compuseram a banca de qualificacdo e nortearam horizontes para o presente
estudo, assim como todos os colegas do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Educacédo, Didatica e Ludicidade - GEPEL, do Programa de Pdés-graduacdo em
educacdo da Universidade Federal da Bahia Educacdo - UFBA, que muito

contribuiram para que um rascunho de projeto se transformasse em uma tese.

O meu encontro com a EJA tem inicio em 1998, ap0s aprovacdo em concurso
publico para docente da rede municipal de Salvador e optando por trabalhar com
turmas dessa modalidade no regime de 20 horas. Concomitante, exercia a funcao de
coordenadora pedagogica do Servico Social da Indastria - SESI, instituicdo do
terceiro setor que dentre seu portfélio de servicos atua com a formacao de jovens e
adultos em programas voltados para a educacdo basica integrada aos cursos
profissionalizantes. A experiéncia de atuar em dois ambitos e instituicdes diferentes
em muito contribuiu para o meu fazer docente tanto como professora em classes de
EJA, como no ensino superior em cursos para formacdo de docentes que atuam

com jovens e adultos.

A proximidade com trabalhadores sem escolaridade, especialmente por ser
coordenadora pedagogica das classes que funcionavam em canteiros de obras da
Construcao Civil, onde homens exaustos apds uma longa jornada de trabalho se
dispunham a frequentar uma classe em busca de habilidades basicas, que remetem
aos primérdios da colonizagéo brasileira quando o dominio da leitura e da escrita
estava restrito para a elite dominante instigou meu olhar e a pergunta que nédo
calava era: como eles conseguiam lidar com um contexto de tecnologias, inclusive
nas obras da Construcdo Civil? Quantos saberes profissionais e competéncias
validadas pelas empresas esses homens tinham, mas ndo conseguiam retirar seu
salario em um caixa eletrbnico? A angustia aumentava ao mesmo tempo em que
percebia que muitos desses trabalhadores também n&o conseguiam estar

alfabetizados analogicamente na mesma sincronia que edificavam prédios.

Eram duas demandas urgentes, sendo que para uma destas aprender a ler e
escrever havia todo um suporte pedagoégico, preparagdo de professores e recursos

didaticos especificos estavam disponiveis, enquanto que para aprender a usar 0S
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recursos das tecnologias, restava-lhes apenas o sentimento de “n&o pertencimento”

a este mundo digital.

A minha inquietacéo foi traduzida em 2006, sob a forma de projeto de pesquisa
para o mestrado em educacao pela Faculdade de Educacdo da UFBA, o que me
possibilitou maior aprofundamento sobre esta tematica, que embora de suma
importancia ndo havia estudos especificos na época que contemplasse os percal¢os
e superac0Oes vivenciados por uma parcela da classe trabalhadora nao alfabetizada.
Assim, a tematica do impacto social gerado pelas Tecnologias da Informacao e
Comunicacdo - TIC, para uma populacdo que nado estd inserida no contexto
contemporaneo, constituiu-se em meu objeto de analise com um recorte especifico
para os trabalhadores da Construcdo Civil ndo alfabetizados, que resultou na
dissertacdo de mestrado intitulada: “Ta vendo aquele edificio mogo?” — A
especificidade da inclusdo digital para trabalhadores da Construcdo Civil néo

alfabetizados, defendida e aprovada em 2008.

Os resultados da pesquisa de mestrado apresentaram a situagdo de “peleja
digital” dos nao alfabetizados para lidarem com as tecnologias em suas vidas,
especialmente no ambiente de trabalho com a crescente modernizacdo dos
equipamentos nos canteiros de obras e advento de grandes empreendimentos

imobilidrios na capital baiana. Conceitos relativos a alfabetizacdo e letramento

também foram evidenciados no decorrer da dissertacao constatando que:

[...] para os alunos estarem alfabetizados na contemporaneidade,
seria necessario que os mesmos nao tivessem nenhum empecilho
digital, pois a partir do momento que precisam se envolver em
praticas sociais, como utilizar um caixa eletrébnico do banco, votar
nas elei¢cdes, consultar um terminal de auto atendimento e outras
situacdes, eles devem estar em plena condic&o para usar a leitura e
escrita também em contextos da cibercultura. (SANTOS, 2008, p.84).

Aqui estamos, pois a EJA continua sendo minha inspiracdo e a inquietacdo em
busca de novos conhecimentos ndo aquiesceu, trouxe o proximo desafio: o
doutorado, pois, e para além dos objetivos académicos, o que almejo com o
presente estudo é poder retribuir um pouco do muito que aprendi ao longo desses
vinte e poucos anos em classes de jovens, adultos e idosos. Por eles, vale cada

palavra da tese em questéo.
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Os educandos dessa modalidade revelam-se, a meu ver, em uma fonte
inesgotavel de conhecimentos e ainda carecem de pesquisas académicas
especificas que contemplem os diversos aspectos e peculiaridades no campo da
EJA, assim como € preciso desbravar novos paradigmas para essa modalidade da
educacado, que se diferencie das “educagdes” pelas quais passaram durante suas
trajetorias de vida e os acolha quando regressam a escola. O coletivo de seres
humanos que habita a EJA, poeticamente chamados “passageiros da noite” por
Miguel Arroyo (2017), buscam superacoes diarias, travam lutas pela sobrevivéncia e
por acesso a novos conhecimentos, sem reconhecerem em si o quanto sao fontes

de inesgotaveis sabedorias.

Assim, no decorrer das paginas que se seguem, flui uma narrativa repleta de
memorias e significacbes que, tal como um rio, faz mover no presente
questionamentos “adormecidos” com o passar do tempo. Por que ser professora da
EJA? O que me levou para essa modalidade de ensino quando tinha outras op¢oes?

Por que permanece a motivagdo maior para atuar nessas classes?

Em uma tentativa de resposta, volto as minhas referéncias de origem, pois
como lembra JOSSO (2002, p.31), “as histérias de vida, no verdadeiro sentido do
termo, abarcam a globalidade da vida em todos os seus aspectos, em todas as suas

dimensdes passadas, presentes e futuras e na sua dindmica prépria”.

Escolher trilhar esta tematica implica também em revelar o “meu lugar”, onde a
relacdo entre professor e educandos ocorre em um territdrio que transcende o mero
espaco escolar. Educar na EJA é adentrar ao campo das singularidades,
sensibilidades e superacdes diarias do convivio com seres repletos de experiéncias
e hiatos que os fazem retornar a sala de aula. O ato de escrever sobre a Educacéo
de Jovens e Adultos, revela ndo apenas a experiéncia de quem comunga das
alegrias e dissabores dessa modalidade de ensino na rede de ensino publica de
Salvador, mas é, sobretudo, um compromisso com os educandos e educadores que

se constituem na “boniteza” de seres humanos que constituem a EJA.

Nesta pesquisa, a etapa que antecedeu a definicdo de procedimentos e rigores
académicos necessarios ao estudo demandou da autora um “olhar para si” em
busca de aproximacgdes e distanciamentos com o seu fazer docente para perceber

implicacdes e resultados que prospecta com o campo a ser investigado, uma vez
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que se trata de um l6cus de pertencimento e afeicdo de professora com o trabalho
docente na Educacéo de Jovens e Adultos.

Para chegar a esta escrita no ambiente académico, as superacfes foram
muitas e com raizes oriundas de uma familia do semiarido baiano, situados na
regido de Jacobina, com baixo poder aquisitivo e com uma prole em nuimero de sete
filhos, sendo a primogénita, a batalha para criar uma quase dezena de filhos foi
ardua. Se avancarmos para o0 capitulo quatro que traca o perfil dos educandos
entrevistados, fica evidente que a maioria dos que frequentam a EJA néo
continuaram seus estudos porque a subsisténcia foi imperativa e frequentar a escola

nao foi uma opcao possivel.

Retroagindo um pouco no tempo, nao é tao distante, mas em um determinado
periodo da nossa historia, final da década de 1970, os fatores de exclusdo nos
espacos educacionais eram “diluidos” em requisitos nem sempre possiveis de serem
efetivados por muitas familias de baixa renda, especialmente no sertdo nordestino,
com diversas implica¢des para aquisicdo de fardamento completo, material escolar e
dificuldades de acesso a matricula na rede publica, uma vez que o namero de
unidades escolares nao era suficiente para atender criangas que viviam de “pé no
chao”.

A inexisténcia de creches ou pré-escolas publicas, nos anos 70, em cidades do
interior resultava no acesso tardio a escola, quando muitas habilidades cognitivas e
motoras ja estavam desenvolvidas pelas “traquinagens” da vida e nao através dos
bancos escolares. Com isto, meu ingresso no ambiente educacional deu-se aos sete
anos de idade, felizmente, alfabetizada, o que me salvou dos temidos “bolos de
palmatoria”, comuns aos que erravam a licdo ou ndo memorizavam os numeros da

temida tabuada.

A minha alfabetizagdo ocorreu no recinto do lar, pois, mesmo com pouco
estudo, minha mae era requerida constantemente para alfabetizar criancas das
redondezas, o suficiente para torna-la uma professora com “tendéncias pedagdgicas
proprias” e ensinar a esta pesquisadora como as mais simples palavras eram
carregadas de sonoridade e significados. Lembro que uma das estratégias ocorria

enquanto ela penteava minha rebelde cabeleira e me fazia repetir a palavra pente,
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associando cada fonema ao esfor¢co para desembaracar uma tipica raiz capilar afro-

brasileira.

Assim, os fios da docéncia foram sendo tecidos no emaranhado da vida, tendo
hoje o desafio diario de “desatar” os nds da leitura e escrita para meus educandos
da EJA e assumindo o pressuposto de Paulo Freire (2001), que ja defendia o
conceito de letramento em forma da metafora: “a leitura do mundo precede a leitura
da palavra”. Esta afirmativa, longe de parecer banal, expressa a incorporacao de
atitudes didaticas cotidianas como suporte metodolégico para alcance do letramento
pleno através da contextualizacdo dos saberes com a construcdo de sentidos e
significados, legitimando a importancia do cotidiano como forca motriz de uma
identidade curricular especifica da EJA e levando em conta as singularidades dos
sujeitos, mas sem perder de vista a dimensdo da totalidade necessaria em uma

pratica educativa.

Livrei-me da palmatéria no ambiente escolar e também n&o sofria castigos
fisicos por parte de meus pais, mas ajudava nas tarefas domésticas e a cuidar dos
irmaos menores, percebendo desde cedo o quanto era dura a luta pela
sobrevivéncia de um casal sem emprego formal ou posses que Ihes garantissem
melhores condi¢gBes de vida para sustentar a familia. Na década de 70 era comum
gue muitos nordestinos migrassem para S&o Paulo e outras cidades da regiao
sudeste do pais em busca de emprego, tal como diz os versos de Patativa do

Assaré cantados na voz de Luiz Gonzaga (1965, faixa 01):

No6s vamos a Sao Paulo/ Que a coisa ta feia /Por terras
alheia/ Nés vamos vagar /Meu Deus, meu Deus /Se o
nosso destino/ N&o for tdo mesquinho /Céa e pro mesmo
cantinho/ Nés torna a voltar.

A saga da “Triste Partida” se fez presente também em minha familia e la fomos
nos para Sao Paulo. Os percalcos desse periodo deixaram roteiro e personagens
suficientes para um livro sobre as “agruras” de viver em uma cidade grande. A
responsabilidade chegou no auge dos meus oito anos, considerada boa aluna na
escola do interior, livre para brincar na rua, tomar banho de chuva ou nas lagoas,
subir em arvores, e de repente, a concretude da vida e o concreto cinzento da maior

capital do Brasil parecia um monstro que roubava sonhos de crianca.

Os acontecimentos narrados neste breve texto, que na minha perspectiva, sdo
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impossiveis de serem transpostos para o escrito com a forca de cada experiéncia e
multidirecionalidade dos varios elementos tecidos no decorrer dessas etapas,

assemelham-se a uma autobiografia com todas as suas implicacdes e revelagdes.

[...] quando lemos uma autobiografia, temos que estar conscientes
gue o0 autor nos conta apenas uma parte de sua histéria, que ele
escolhe os fatos, que negligencia aquilo que Ihe parece menor ou
desagradavel, talvez de um grande interesse para nds. (MACEDO,
2000, p.175)

As marcas da interrupcéo precoce dos estudos foram muitas e cicatrizaram em
forma de persisténcia nos estudos e coragem para superar 0s obstaculos que a vida
nos apresenta. Lembro-me de sempre pedir a meus pais para voltar a estudar, ao
que argumentavam nao haver escolas publicas perto de onde moravamos na capital
paulista e pagar escola particular era impossivel, além da necessidade de cuidar da
casa e dos irmaos para que meus pais trabalhassem. Isso fez com que meu

amadurecimento acelerasse enquanto minha escolaridade era postergada.

Foram quatro anos vivendo na cidade grande, mas acanhados nos fundos de
uma pequena casa, Unica compativel com o pouco ganho da familia e sem que eu e
meus irmdos conseguissemos frequentar uma sala de aula, afinal, o direito a
creches ou a educacao infantil ndo estava garantido por Lei no final da década de
70, além de outros empecilhos que afligiam migrantes nordestinos, no tempo em que

nos chamar pelo codinome de “paraiba” era aceito como “elogio”.

E eis que, mais uma vez, o pressagio descrito no poema “A ftriste partida”
(1965), volta para entoar 0 nosso destino: Distante da terra/ Tdo seca mas boa/ Exposto
a garoa / A lama e o pau/ Meu Deus, meu Deus/ Faz pena o nortista / Téo forte, tdo bravo/

Viver como escravo/ No Norte e no Sul.

Hoje, possivelmente, essa experiéncia torna minha escuta enquanto docente
de jovens, adultos e idosos mais solidaria. Os relatos dos educandos da EJA
remetem, tanto tempo depois, as mesmas situacdes de abandono involuntario dos
estudos e negacao do direito a educacdo, como nos mostra os depoimentos que

serdo evidenciados na analise dos dados desta pesquisa.

E assim, ao retornar de S&o Paulo para o interior da Bahia, minha defasagem
escolar estava explicita na farda usada por meus amigos com 0s quais iniciei 0s

estudos. Eles agora frequentavam o ginasio!
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Essa angustia foi sentida também por minha mée que logo procurou realizar
minha matricula explicando os motivos que me levaram a ficar tanto tempo ausente
da escola, mas isso nao tinha muita importancia para os governos da época, crianca
pobre estudar era uma possibilidade, ndo uma normativa ou mesmo algo que as

familias percebessem como direito constitucional.

Apds muito buscar por uma escola que me acolhesse no mesmo espaco que
0s menores, comeco me rebelando e dizendo a professora que ja sabia ler e fazer
contas e por isso poderia frequentar a turma de maior idade, afinal, fiquei fora da
sala de aula por quatro anos, mas durante todo esse tempo as revistas em
quadrinhos ou qualquer jornal e folheto que passavam a ser meus fiéis géneros

textuais.

Diante da insisténcia junto a professora e pedidos de minha mée, fui submetida
a algumas provas de proficiéncia e finalmente sendo “promovida” para uma turma
compativel com minha faixa etaria. Nessa época ndo sei quais instrumentos ou
regulamentos da legislacdo educacional eram vigentes que possibilitavam esse
pequeno “salto”, mas foram de grande valia para a continuidade de meus estudos.
Esses percalcos foram licdes preciosas, pois percebi que frequentar a escola nao
era apenas um mero cumprimento das obrigacbes de meus pais, representava

aprender a superar desafios da convivéncia na diversidade e adversidade constante.

Continuei minha trajetéria educacional sem nenhuma outra interrup¢cdo, mesmo
mudando do interior para a regido metropolitana de Salvador, mais precisamente em
Simoes Filho onde conclui o Ensino Fundamental em escola publica e tive a sorte de
contar com professoras que me fizeram querer também ser professora. Eram
acolhedoras, a conducdo de suas aulas seguia o rigor vigente da época e
‘endeusadas” pelos alunos, tinham um olhar apurado para perceber as
necessidades de aprendizagem de cada um, assim como dar o desafio compativel

com sua capacidade de superacao.

Hoje, percebo o “poder” que a figura de um professor exerce para cada
educando, é um fenbmeno que possivelmente o0s proprios professores néao
conseguem dimensionar o quanto interferem, ndo apenas na aprendizagem, mas,
sobretudo, para a (re)construcédo da identidade de seus educandos. Acreditar ou

desacreditar na capacidade de cada ser humano em uma sala de aula néo faz parte
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de propostas pedagodgicas ou incumbéncias didaticas, requer capacidade reflexiva
necessaria a docéncia, mobilizacdo dos saberes diversos que a constituem e
principalmente, gostar de gente. Logo, a formacdo docente se estabelece a partir
das interacfes construidas com o meio, com quem nos forma e com as pessoas que
nos marcaram, influenciaram, na convivéncia com os pares e todo um conjunto de
referéncias que vao nos “formando”. Como afirma NOVOA (1995), “ser professor

nao pode estar desvinculado do eu pessoal e do eu profissional”.

No Ensino Médio ndo tive duvidas quanto a opcao pelo curso de Magistério,
este representava maior chance de ingresso no mercado de trabalho formal, embora
ja estivesse com 16 anos de idade e desenvolvendo tarefas como auxiliar
administrativa em escritério de partido politico, 0 que me trouxe uma outra formacao.
Eram tempos sombrios, lutas por eleicbes diretas, retorno de muitos exilados ao
Brasil e o movimento estudantil constituia-se como um verdadeiro front de batalhas

pela volta da democracia. Compreendi, através dessa formacao “informal”, que:

A escola € um espaco de relacdes. Nesse sentido cada escola é
Unica, fruto de sua historia particular, de seu projeto e de seus
agentes. Como lugar de pessoas e de relacdes, é também um lugar
de representacBes sociais. Como instituicdo social ela tem tanto
contribuido para a manutencdo quanto para a transformacéo social.
(GADOTTI, 2008, p.11).

Foi na militdncia que aprendi a gostar de politica e ingressei no movimento
estudantil, onde o enfrentamento a opressao vigente era encarado com fervor e o
frescor destemido da juventude. Assim, ao mesmo tempo em que fazia pichacodes e
colagens de cartazes nas madrugadas contra o governo, idealizava minha propria
sala de aula, queria descobrir novos materiais além do giz e da lousa, ansiava por
lidar com cada aluno e té-lo como pessoa e ndo um mero registro em caderneta de

notas.

Findo o Ensino Médio, a formacdo no curso de Magistério ndo representou
tornar-me professora, como era meu desejo imediato. Morava em Camacari, cidade
gue ainda hoje concentra o maior polo industrial da Bahia e como tal, a demanda por
profissionais das areas administrativas e operacionais no final da década de 80, era
emergente. Como a necessidade de trabalho acompanhava-me desde a

adolescéncia, ingressei em uma empresa do ramo petroquimico como assistente
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administrativa, adiando assim o sonho de ser professora por muitos anos.

O desejo de continuar estudando me fez autodidata e em 1993, ainda
incrédula, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal da Bahia, o que
parecia impossivel diante da “fama” de que nessa instituicdo sO passavam
estudantes de escolas particulares e filhos de ricos, quando na época sequer
cogitava-se o sistema de cotas. Duvidava que uma estudante de origem “pobre” que
cursou apenas escolas publicas, migrante do semiarido baiano poderia passar no

vestibular tdo disputado para essa Universidade.

Durante a graduacédo, o conjunto de componentes curriculares foi de extrema
importancia para elaboragédo de uma visdo mais ampla sobre o fenébmeno educativo
e compreensao dos nexos causais das diferencas sociais, assim como a percepgao
da educacdo enquanto préatica politico-social que afeta toda a estrutura e
funcionamento dos diferentes niveis de ensino. Tive a oportunidade de vivenciar um
periodo historico, pois um docente da propria Faculdade de Educacdo chegava ao
cargo de reitor da Universidade Federal da Bahia, o professor Felippe Serpa (1936-
2003), que apesar das ocupac¢bes do cargo, continuava frequentando os corredores
da Faculdade de Educacéo e constituia-se em um grande referencial de sabedoria e

simplicidade para a minha geragéo académica.

No entanto, a riqueza do aprendizado néo ficou restrita as teorias como objeto
de estudo nas salas de aula dos pavilhBes que precisavamos percorrer para
frequentar as matérias. Corredores eram espacos para debates e discussdes
acaloradas sobre questdes politicas e ideolégicas. Sim! Ideologias, palavra tao
assaltada na contemporaneidade para servir como sinGnimo de imposi¢cdo de um
anico pensamento, mas no meio académico era algo quase impossivel de ocorrer
diante da diversidade de pessoas e discernimentos criticos que inflava a juventude
nos anos 90, onde o cenario da recente democracia no pais era fartamente
debatido, enquanto amizades iam se fortalecendo para apoiar-nos uns aos outros e
superar as adversidades em um contexto de raras politicas publicas de auxilio
estudantil. Para os colegas que tinham menor poder aquisitivo, a solidariedade era o
sentimento vigente e compartilhar copias de textos, lanches e companhia para as
longas caminhadas de um campus para outro eram acfes corriqueiras e sem
vaidades. As amizades que comecaram na época da graduacdo fazem parte da

minha vida até hoje, sendo que algumas também foram/séo colegas de trabalho.
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Tao logo conclui a graduacao, fui admitida no Sistema S (SESI/SENAI), local
no qual havia ingressado como estagiaria durante o Ultimo ano do curso de
pedagogia. Nesse ambiente, elaborar projetos para empresas, conduzir programas
de responsabilidade social, fazer formacdo de professores em inicio de carreira,
ministrar cursos para trabalhadores no interior das fabricas, administrar convénios,
etc. eram atividades que desempenhava e que veio a ser ndo apenas o lugar de
trabalho, mas de formacéo continua em uma instituicdo que buscava romper com o

modelo tecnicista enraizado desde sua criacdo nos idos de 1940.

Enquanto trabalhava no Sistema S, o anseio por novas aprendizagens
levaram-me a realizar duas especializa¢des, sendo uma relativa a “Psicologia da
Educacao e Dificuldades de Aprendizagem” pela Faculdade Ruy Barbosa e outra na
area de “Gestdo de Projetos Sociais” através da Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRJ, na modalidade semipresencial. Durante esse ultimo estudo elaborei
questdes relativas a conducédo de projetos educacionais desenvolvidos no ambito
das empresas e que foram importantes para a construcao de um referencial teérico
sobre educacdo e trabalho, subsidiando posteriormente minha opcdo por esse
campo de pesquisa, mais especificamente relacionando a Educacdo de Jovens e
Adultos em um contexto de tecnologias, que veio a se constituir no meu projeto de

pesquisa para selecao no Mestrado em Educacao, como jA mencionado.

Entre 2009 a 2010, continuei a compartilhar e aprender saberes docentes no
Ensino Superior através de selecdo publica temporéaria quando fui contratada como
docente para a Faculdade de Educacdo da UFBA, atuando nas disciplinas de
Didéatica | e Il, compreendendo essas disciplinas como um processo histérico,
formativo e em constante construgao por seu carater dindmico e nao como um “rol”
de técnicas de ensino. Posteriormente, em 2011, atuei como docente do Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica — PARFOR, convénio
com o MEC/FACED, ao mesmo tempo em que participava como coordenadora
pedagogica de projetos sobre o uso adequado dos recursos digitais no ambiente

educacional.

Enquanto docente do Ensino Superior, dentre outras experiéncias em
instituicbes particulares, exerci a docéncia no curso de Pos-Graduacao latu sensu
“Especializacdo em Metodologia do Ensino para a Educacao Profissional” oferecido

pela Universidade do Estado da Bahia - UNEB, em parceria com a Secretaria de
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Educacdo do Estado da Bahia, ministrando a disciplina de “Fundamentos e
Construgao do Curriculo Integrado na Educagao Profissional” e orientando alunos
em seus Trabalhos de Conclusédo de Curso — TCC. Meu interesse em atuar no
ensino superior ocorre por dispor-me a contribuir para uma maior amplitude sobre
formacdo continuada, visto que essa modalidade de educagdo carece de
profissionais atentos a sua especificidade, pois constata-se que os alunos das
diversas licenciaturas, futuros docentes, ndo revelam a preparacado necesséria para
trabalhar com esse publico, ja tdo demarcado historicamente por auséncias de

politicas publicas efetivas e continuas.

Portanto, chegar até a construcdo do objeto desta tese “Cante de 14, que eu
canto de c&”, na verdade, é um encontro “sussurrado” com a propria vida. E, por
consequéncia, uma escrita autobiografica a medida que provoca reflexdes, evoca
acontecimentos com o lécus e os sujeitos da pesquisa, recuperam fragmentos de

memo©ria, referéncias, percursos formativos, como lembra Macedo (2016).

Entendemos a escrita etnografica como trabalho implicado, que tem
tracos fortes de uma espécie de memorial das nossas experiéncias
empiricas e reflexivas, ou seja, de alguém que passou por
experiéncias culturais e aprendentes diferenciadas e que assim vem
se alternando. A escrita possui marcas das nossas vivéncias, nesse
caso, das nossas experiéncias formativas. (MACEDO, 2016, p.85).

Assim, 0 encontro com essa tematica ancora-se com o meu ser/fazer docente
da EJA e da necessidade de ampliar e ressignificar minha itinerancia enquanto
pesquisadora que se inquieta, mobiliza e instiga novos questionamentos, mesmo
porque ao final deste estudo, estard ndo alguém com o titulo de doutora em
educacdo, mas sim, uma pessoa que vem aprendendo cada vez mais a estabelecer
uma relacdo proficua para o enfrentamento das questdes que permeiam a EJA e
“alardear” que sdo necessarios mais estudos voltados para essa importante

modalidade de ensino.

Desse modo, os depoimentos e narrativas constantes nas paginas a seguir,
explicitam que educar-se na vida jovem, adulta ou idosa, pressupde acolher suas
culturas, suas “cicatrizes sociais” pela sobrevivéncia e que a escola precisa buscar
estratégias para superacdo da logica capitalista na qual milhdes de pessoas nao
alfabetizadas no Brasil representam apenas um dado estatistico, enquanto passam

a margem de uma politica publica efetiva para a EJA.
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2 RECORTE HISTORICO DA EJA NO BRASIL

“Eu nao estudei antes porque minha vida inteira foi na cozinha do branco”
(Margarida, 62 anos, feminino)

“Voltei a estudar porque a patroa quer que eu faca lista de compras e leia receitas
pra fazer bolo”. (Begbnia, 43 anos, feminino)

Iniciamos este capitulo trazendo as epigrafes de apenas duas educandas
participantes da pesquisa, mas que ecoam muitas outras vozes dos que hoje estao
na EJA e cujos depoimentos remetem a um periodo da nossa historia no qual as
cicatrizes da condicdo de classe perduram apés mais de um século do fim da

escravidao no Brasil

O que nos revela ouvirmos citacbes espontaneas tao subservientes em pleno
século XXI? Poderiamos traduzi-las apenas como consequéncia de nossa origem
escravocrata, mas a questdo nos parece bem mais cruel quando analisamos que a
exploracdo da forca fisica no periodo colonial se estende aos dias atuais em forma
de subserviéncia ao empregador e descaso para com essa populacéo, cuja trajetoria
€ marcada por um contexto histérico de “ndos” a educacado, a saude, ao trabalho

decente, a moradia digna, a seguranca e direitos sociais basicos.

Nesse contexto, entendemos ser a EJA uma modalidade de ensino complexa
gue envolve dimensdes que transcendem a questdo educacional e que demanda
estudos deste campo, para além dos aspectos pedagdgicos. E preciso uma
compreensao politica de quais condicbes o0 sistema oferta essa educacdo as
camadas populares, ou até que ponto se trata de uma mera “educacédo
compensatoria”? A historia da Educacdo de Jovens e Adultos possui contornos
sinuosos, demarcados por fendbmenos politicos e ideoldgicos da sociedade brasileira
gue ainda carecem de muitos estudos para que depoimentos como estes ndo sejam

naturalizados.

Para compreender a EJA torna-se essencial conhecer seus sujeitos, suas
necessidades e admitir que este publico precisa sair da “margem” que lhe foi

destinada por uma construcao historica e social que delimitou uma educacdo para
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as classes populares voltada, prioritariamente, para atendimento ao mercado de
trabalho, ou seja, uma educacao para a produgdo econdémica, enquanto uma outra

educacao volta-se para formacdao elitista, como nos lembra Beisiegel (1974).

[...] um deles conduzindo do ensino primario ao diploma de escolas
superiores, através da frequéncia ao ensino secundério, e um outro
gue se interrompe nos primeiros degraus de escolaridade. Aquele,
desde o inicio, era entendido como o ensino destinado a preparacao
das “elites”, este, por oposicdo ao primeiro, aparece como educagao
para o “povo”. (BEISIEGEL, 1974, p.32)

Apés décadas, as consideracfes do autor soam atuais e 0s sintomas sociais
originados de diversos processos de exclusdo, o analfabetismo e a baixa
escolaridade requerem uma reflexdo acerca das politicas educacionais e praticas
pedagogicas mais recentes. Afinal, como ocorre a préatica educativa nas classes de
EJA? Em que se diferenciam das demais modalidades de ensino? Por que um
contingente tdo grande permanece destituido do dominio da leitura e da escrita?
N&o temos respostas, mas as evidéncias e numeros de pessoas nao plenamente
alfabetizadas no pais nos levam a muitas reflexdes. Dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, através da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua — PNAD (2017) apontam a existéncia de 1.538.293 pessoas
acima de 15 anos de idade n&o alfabetizadas no Estado da Bahia. Destas, 61.351
sao residentes na cidade de Salvador, enquanto 122.344 séo de cidades da Regido
Metropolitana da capital baiana, sendo que esses dados n&o contabilizam os
“analfabetos funcionais”, ou seja, pessoas que, minimamente, assinam o proprio
nome e decifram palavras simples. Isto demonstra que é preciso repensar a EJA no
gue se refere a sua identidade e adequacao de seu processo ensino—aprendizagem,
consolidando uma pedagogia que valorize essa modalidade de ensino, possibilite

maior permanéncia e éxito para seus educandos.

O campo de estudos sobre a EJA no Brasil é vasto e complexo, qualquer
tentativa de historiar um universo tdo plural implica em um sério risco de
incompletudes. Assim, atemo-nos em possibilitar ao leitor neste capitulo uma rapida
visdo cronoldgica de praticas, programas, projetos governamentais e parcerias com
0 terceiro setor e/ou instituicdes de ensino superior, especialmente a partir da
década de 40, tendo em vista que a EJA é inserida como politica nacional a partir da
Constituicao de 1934.
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Historicamente, a EJA nos remete aos primérdios da colonizacdo portuguesa
no Brasil, guando os ensinamentos jesuiticos tinham como finalidade a expanséo da
igreja catolica através da catequizacdo e subserviéncia indigena que perdurou por
mais de dois séculos, sobrevivendo aos conflitos de interesses entre a corte
portuguesa e o alto clero. Desde a colbnia, a educagao no Brasil esteve associada a
um simbolo de classe e com o decorrer do tempo foi ocupando as estruturas de
poder da sociedade e na contemporaneidade, a herangca do modelo escolar voltado
para formar o “homem culto” perdura até os dias atuais, quando a educagao
apresenta caracteristicas estigmatizantes e ajusta-se ndo as necessidades dos
educandos, mas ao que a estrutura econdmica demanda por fornecimento de méao

de obra, se possivel, com menor custo e tempo.

O cenario de baixa escolaridade da classe trabalhadora, milhdes de néo
alfabetizados, jovens, adultos e idosos, que “nao tiveram acesso a escola no tempo
regular’, denota as consequéncias socio-historicas e culturais presentes nas
propostas de escolarizacdo que s6 no periodo industrial do pais, passaram a ser
“percebidos”, quando a necessidade de formagcao de mao de obra e novas formas
de trabalho, fizeram com que os altos indices de analfabetismo se tornassem
visiveis para as elites da sociedade brasileira. Segundo Paiva (1983), até a segunda
republica, o problema da educacédo de adultos no Brasil ndo se apresentava como
uma problematica diferenciada da educacao geral. O destaque deu-se por conta do
Censo de 1940, quando os dados apontaram a existéncia de 55% de analfabetos

maiores de 18 anos no territério nacional.

Para Romanelli (1989, p.34), “o ensino ministrado pelos padres jesuitas era
completamente alheio a realidade da vida da Col6nia”. O distanciamento entre o
modelo educacional e a sociedade vigente no periodo da coldnia, permanece atual
em sua concepc¢ao e grande parte da rede publica e privada de ensino, a medida
que as praticas de ensino, principalmente no segmento da EJA, ndo apresentam
coeréncia com o mundo do trabalho contemporaneo, assim como nao oferecem

condicdes igualitarias para que todos tenham continuidade nos estudos.

A extensao do ensino para essa populacdo ocorreu de fato no ambito do pos
guerra, 1945, quando a UNESCO trazia a tona as desigualdades e atrasos
educacionais entre paises, alertando para a importancia da educagdo em prol do

desenvolvimento das nacbes percebidas como mais “atrasadas”. Nesse periodo,
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algumas medidas foram empreendidas como a criagcdo do Servico de Educacao de
Adultos (SEA), em 1947, vinculado ao Ministério da Educagdo e Saude, cuja
finalidade era coordenar os trabalhos do ensino supletivo para adolescentes e

adultos tidos como analfabetos.

Observa-se que o fato da educacdo estar também vinculada a sadde, nédo é
apenas uma juncdo ministerial, trata-se de uma visdo “higienista” fartamente
divulgada na época, atrelando a condicdo das pessoas ndo alfabetizadas como
“‘chagas” ou “feridas” a serem combatidas, pois a condicdo de “anomalia” do
analfabetismo vigente no pais estaria diretamente relacionada com a falta de
desenvolvimento econdmico. Também, havia interesse em aumentar o contingente
de eleitores, uma vez que o Brasil estava reorganizando suas instituicdes apos o
Estado Novo e o voto era importante para a consolidagao politica, bastando naquele
momento que a alfabetizacdo atendesse ao requisito de aprender a assinar o0 nhome
e assim adquirir o titulo de eleitor. Segundo Favero (2010), mais adiante, Paulo

Freire denominou esse processo como aprender a “ferrar o nome”.

E nesse contexto que comeca a difusdo de um método sistematizado para
educandos adultos, conhecido como Laubach que levou o Ministério da Educacéo a
lancar a “Campanha de 47” e a produzir material didatico especifico para o ensino
da leitura e escrita de jovens e adultos. Essa Campanha teve como consequéncia, a
constatacdo do grande numero de pessoas nao alfabetizadas no pais e seus
resultados apontaram o caréater superficial que essa metodologia propunha dentro de
um curto periodo, além das criticas sofridas por utilizar recursos inadequados para a
populacdo adulta. Para Beisiegel (1974), tratava-se de mobilizar as potencialidades
do processo educativo tendo em vista o progresso social e a integracao individual de

homens “marginalizados” pela ignorancia.

Esse “empenho” por parte do Estado em ampliar as oportunidades
educacionais para uma parcela significativa da populacédo representava um encontro
com o0s interesses econdmicos, uma vez que atendia as necessidades das
empresas por forca de trabalho com o minimo de qualificagBes e incorporava as
massas populares urbanas em uma pretensa “acomodagao”, uma vez que o
crescimento das classes pobres nas cidades representava um risco potencial de

tensdes por melhoria nas condi¢cbes de vida e direitos sociais.
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Diante dos dados que expunham a maioria da populacdo sem dominio da
leitura e da escrita, a década de 50 € marcada por politicas que buscavam ampliar a
educacdo primaria, ao tempo em que objetivavam incluir o ensino supletivo para
alfabetizar adolescentes, jovens e adultos com a criacdo da Campanha de Educacao
de Adolescentes e Adultos. Também neste periodo (1952), cria-se a Campanha
Nacional de Educacdo Rural, com vistas ao desenvolvimento educacional das
comunidades situadas no meio rural e em 1958 tem inicio a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, que se pautava em uma acdo emergencial para

combater, mais uma vez, o “mal do analfabetismo” no pais.

Ainda nos reportando ao final da década de 50 e inicio de 60, reportamos ao
estudo sobre o historico da EJA no Brasil, elaborado Haddad e Di Pierro (2000),
onde retrata que em meio a turbuléncia politica desse periodo, varios programas e
campanhas marcaram a EJA e ganharam destaque na conjuntura de grande
insatisfagdo econOmica diante do modelo desenvolvimentista fortemente aliado ao

capital internacional e crescimento das manifesta¢des populares, como afirmam:

“As diversas propostas ideoldgicas, principalmente a do nacional-
desenvolvimentismo, a do pensamento renovador cristdo e ado
Partido Comunista, acabaram por ser pano de fundo de uma nova
forma de pensar a educacdo de adultos. Elevada agora a condigéo
de educacdao politica, através da pratica educativa de refletir o social,
a educacéao de adultos ia além das preocupacfes existentes com 0s
aspectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem”.
(HADDAD, DI PIERRO, 2000, p.113).

Em sintese, constituia-se em nova perspectiva pedagoégica para a Educacao de
Jovens e Adultos. Comecava a se delinear e a buscar por metodologias eficientes e
adequadas a realidade da populacdo, ao tempo em que a EJA passa a ter
reconhecimento como forte instrumento de mobilizacdo politica das camadas

populares.

O embate politico-ideologico que perdurou até 1961, em torno da LDB n°
4.024/61, foi fértil para o aparecimento de diversos movimentos sociais de cultura e
de educacao popular que demarcam os anos 60, consolidando um novo paradigma
pedagogico para a EJA e tendo Paulo Freire como principal figura de um movimento
da sociedade civil que percebia a necessidade de uma educacéo elementar para as

populacdes que nao tiveram acesso a escola.
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Nesse cenario, nascem as principais iniciativas de alfabetizagdo de adultos, o
Movimento de Cultura Popular (MCP) da prefeitura do Recife; a Campanha “De Pé
no Chao Também se Aprende a Ler’, em Natal/RN; a Campanha de Educacéo
Popular (CEPLAR), em Jodo Pessoa; e o Movimento de Educacdo de Base (MEB),
encampado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Em comum,
todas estas entidades defendiam a realizacdo de uma Educacdo de Jovens e
Adultos voltada para a conscientizacdo e transformacéo social da populagdo. Um

recorte sobre este periodo pode ser compreendido em Moura (1999).

Freire, partindo do contexto histérico que vivia e de sua experiéncia
pratica com classes populares, elaborou e desenvolveu um conjunto
de procedimentos pedagdgicos que, naquele momento, atendia a
uma necessidade dos alfabetizandos-trabalhadores em desenvolver
suas formas de comunicacdo: linguagem oral e escrita e atender
suas necessidades de organizacdo. O método, portanto, € historico,
tem profundas marcas historicas muito configuradas. (MOURA,
1999. p.13).

O engajamento de Freire (1967), ficou amplamente conhecido como “Método
Paulo Freire”, embora o proprio refutasse essa denominacdo e a simples palavra
“‘método”, possivelmente ndao fagca jus a ruptura que ocorreu com a concepcao
“‘mecanica”’ de alfabetizacdo para adultos adotada em cartilhas da época. Sobre

essa questao, Paulo Freire fez o seguinte depoimento:

Eu preferia dizer que ndo tenho método. O que eu tinha, quando
muito jovem, ha 30 anos ou 40 anos, ndo importa o tempo, era a
curiosidade de um lado e o compromisso politico do outro, em face
dos renegados, dos negados, dos proibidos de ler a palavra, relendo
o mundo. O que eu tentei fazer e continuo hoje, foi ter uma
compreensdo que eu chamaria de critica ou de dialética da prética
educativa, dentro da qual, necessariamente, ha uma certa
metodologia, um certo método, que eu prefiro dizer que é método de
conhecer e ndo um método de ensinar (PELANDRE, 2002, p.54).

Em sintese, a proposicédo de Paulo Freire consistia em uma aprendizagem nao
fragmentada, mas impregnada por situacbes do cotidiano que possibilitavam o
pensar criticamente sobre cada palavra, silaba e teor social contido nela. Na
proposta de Freire (1967), o educador formava suas classes, identificava os temas

recorrentes no grupo e extraia as palavras geradoras, que constituiam a unidade
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fonémica béasica para desenvolver novas composicdes de palavras que fossem

significantes para os participantes.

Nessa perspectiva de alfabetizacdo, o0s desdobramentos das palavras
geradoras deveriam possibilitar ao grupo, “conscientizagdo politica”, refletir sobre
suas condi¢cOes de vida e valorizacdo da linguagem escrita, ndo como técnica de
comunicacdo, mas como possibilidade educativa no decorrer do processo, no qual
as discussoes e trocas de experiéncias de vida entre 0s sujeitos resultariam em um
aprendizado cultural, politico, social e econdémico para os mesmos, compreendendo
assim, que sua condi¢ao social ndo era acaso ou obra “divina”, mas sim decorrente

das estruturas de poder politico vigente.

E foi no decorrer da gestdo de Miguel Arraes, politico pernambucano que
rompeu o dominio das oligarquias e tornou-se prefeito de Recife, que os ideais de
Paulo Freire foram adotados como politica publica. A iniciativa de Arraes, ainda na
década de 60, é algo que conheceriamos 40 anos depois denominado como
“orgamento participativo”, principio adotado principalmente por alguns prefeitos de
esquerda que consultam suas bases eleitorais para definir as prioridades quanto ao
uso do orcamento municipal. Para Arraes, além da participacdo popular era
necessario consultar também especialistas nos assuntos elencados como
prioritarios.

[...] Arraes convocou um grupo de intelectuais do Recife, entre eles
Paulo Freire, Paulo Rosas, Abelardo da Hora e Germano Coelho —

grupo que se encarregou de coordenar a criagdo de um movimento
de cultura na cidade de Recife. (FAVERO, 2010, p.6)

Como se observa, os circulos de cultura que deram origem ao legado de Paulo
Freire constituiam-se como espacos para expressdes das pessoas, ndo apenas no
aspecto cultural, mas sobretudo, para trabalhar o processo educativo a partir do
referencial cultural proprio e reconhecido na vida da populacdo, que posteriormente

era transposto para atividades didaticas.

Portanto, revisitar esse legado “freiriano” parece-nos necessério para viabilizar
uma cultura lidica em que as praticas sociais, afetivas e capacidades criativas
possam constituir importantes processos de interacdes sociais. A EJA pode ser um

campo impregnado de possibilidades ludicas, onde educador e educandos podem
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dialogar e ressignificar suas experiéncias de vida, abrindo espago para um olhar
mais sensivel e compreensivo que promova descobertas, mobilize emocbes e
sentimentos, desperte lembrancas adormecidas e que, virtuosamente, estimule a
reflexdo em torno da vida cotidiana, para além dos relatos do trabalho arduo de cada
um e assim “saborear” momentos de afeto, criatividade, trocas, percepcbes e

encantamentos.

2.1 MARCHA A DIREITA, VOLVER!

A historia politica do Brasil nos faz lembrar que o golpe militar, em abril de
1964, suprimiu as experiéncias que atuavam na perspectiva de uma educacao
“‘libertadora” e muitos ativistas desse movimento foram perseguidos e exilados,
assim como liderangcas estudantis e professores que participavam dessas
campanhas tiveram seus direitos tolhidos e sofreram violéncia como resposta do

Estado autoritario que se estabelecia através da repressao militar.

Trés anos depois, 0 proprio governo militar criou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), com perfil centralizador e doutrinario. Sua proposta
pedagdgica desconsiderava a migracao rural-urbana, intensa naquele periodo, e um
contexto que dava primazia a um modelo industrial com padrBes capitalistas de
producdo e consumo, ao tempo em que buscava atender aos objetivos do governo
militar. Segundo Paiva (1983), para o Estado autoritario era necesséaria a extincdo
dos programas de alfabetizacdo desenvolvidos pelos movimentos sociais, uma vez
gue consistiam em forte ameaca ao regime politico vigente, pois a educacao estava

vinculada a conscientizacao da populacéao.

[...] a alfabetizacdo e educacdo das massas adultas pelos programas
promovidos a partir dos anos 60 aparecia como um perigo para a
estabilidade do regime, para a preservacdo da ordem capitalista.
Difundindo novas ideias sociais, tais programas poderiam tornar o
processo politico incontrolavel por parte dos tradicionais detentores
do poder e a ampliacdo dos mesmos poderia até provocar uma
reagdo popular importante a qualquer tentativa mais tardia de golpe
das forcas conservadoras. (PAIVA, 1983 p.239)
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Assim, o MOBRAL ateve-se a uma tentativa de educacao de massa, com farta
publicacdo de recursos didaticos hegemdnicos, sem considerar as variaveis
socioculturais e perfis da populacdo das diversas regides do Brasil, recrutamento de
alfabetizadores sem requisitos pedagadgicos, ficando a formacgao de turmas a critério
dos representantes das comunidades e grupos identificados com a conjuntura do
governo, além de forte fiscalizacdo sobre a conducdo do programa e manutencao

ideologica alinhada com o poder vigente.

Ainda segundo Paiva (1983), € possivel também que um dos objetivos desse
programa tenha sido seu uso como mecanismo de “agente infiltrado” do regime

militar.

[...] buscava-se ampliar junto as camadas populares as bases sociais
de legitimidade do regime, no momento em que esta se estreitava
junto as classes médias em face do Al-5, ndo devendo ser
descartada a hip6tese de que tal movimento tenha sido pensado
também como instrumento de obtencdo de informacdes sobre o que
se passava nos municipios do interior do pais e na periferia das
cidades e de controle sobre a populacéo. (PAIVA, 1983, p.99)

Com o passar do tempo, o MOBRAL revela sua fragilidade como proposta de
alfabetizacao efetiva, pois muitos alunos aprendiam apenas a “desenhar” o nome e
nao havia garantias de continuidade dos estudos para os participantes. O programa
se estendeu até 1985, mas em nada lembravam as palavras geradoras que

desencadeavam o processo de alfabetizacédo defendido por Freire.

2.2 A REDEMOCRATIZACAO DO BRASIL E A EJA POS 1985

Os anos anteriores deixaram como legado um modelo educacional com énfase
na formacdo de recursos humanos para atender as necessidades da expanséo
industrial no pais, principalmente via ensino supletivo, com difusdo da metodologia
de ensino a distancia através de radio e programas de televisdo, algo muito
“‘moderno” para a época. Essa oferta de ensino contemplava o 1° e 2° graus, ou
seja, pessoas que ja tinham dominio da leitura e escrita, permanecendo uma legiao

de nado alfabetizados fora desse sistema.
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A retomada do poder pelos civis em 1985, marca a volta das relagbes com os
movimentos sociais, sindicatos e maior participacéo da sociedade civil e instituicoes
politicas que resultou na promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988. No entanto,
para a EJA, apesar do reconhecimento nas leis organicas dos municipios, sobre os
direitos das pessoas jovens e adultas ao ensino fundamental, a demanda por ofertas
de educacéo para esse publico especifico ndo se efetivou conforme a demanda.

[...] A histéria da educag¢do de jovens e adultos no periodo da
redemocratizacdo, entretanto, € marcada pela contradicdo entre a
afirmacéo no plano juridico do direito formal da populacdo jovem e
adulta a educacao basica, de um lado, e sua negacéao pelas politicas
publicas concretas, de outro. (DI PIERRO, HADDAD, 2000, p.119)

Assim, 0s programas que se seguiram ao Mobral foram muitos e sem garantia
de continuidade, e com um processo de repasse dessa tarefa para diversas
instituicdes do terceiro setor ou de direito privado. Dentre os programas conduzidos
por essas instituicdes, destacam-se a Fundacdo Educar que interrompeu suas
atividades em 1990, quando o governo se isenta da conducdo de programas
especificos para a EJA e comega a “terceirizar” as agdes educacionais. Surge entao
o programa Alfabetizacdo Solidaria e outros voltados para atendimento ao publico,

mas em parceria com governos municipais e organizacdes da sociedade civil.

Os resultados dessa disseminacdo de parcerias € um processo cujas
metodologias, concepc¢des pedagdgicas e instrumentos de avaliagcdo ficaram
restritos a cada entidade e a seu curriculo, ndo se constituindo em uma referéncia
nacional sobre a EJA. Em seu artigo intitulado “Debite um analfabeto no seu cartao:
a solidariedade como estratégia para alfabetizar a populacdo e desresponsabilizar o
Estado”, Traversini (2005), traga um panorama sobre as principais iniciativas
governamentais para alfabetizar jovens e adultos no pais, constatando que essas se
pautaram em um modelo neoliberal em que as instituicbes privadas se
responsabilizam pela educacéo sob a tutela do Estado, com o argumento de uma

acéo solidaria da classe empresarial.

[...] Assumindo tal responsabilidade, cada parceiro passa a integrar a
rede solidaria, pertencendo a uma “comunidade solidaria”, ou seja,
ele passa a pertencer a uma comunidade que se sente
comprometida em auxiliar o Estado na solucdo dos problemas
sociais. Esses parceiros praticam a solidariedade por meio da
adocdao de analfabetos. A adocéo pode ser efetivada pelas empresas
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e por qualquer individuo por meio da destinagdo de recursos
financeiros para viabilizar os cursos de alfabetizacdo nos municipios
com elevados indices de analfabetismo (TRAVERSINI, 2005, p.5).

Esse modelo “terceirizado” de parcerias para a EJA, iniciado na década de
1990, constituiu-se em ponto importante da pauta das discussdes em 1996, quando
aconteceram reunifes preparatorias para a V Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos — CONFINTEA, convocada pela UNESCO e realizada na
Alemanha em 1997. Desta conferéncia surgiu a Declaracdo de Hamburgo, que
recomendava e sugeria alguns eixos que se constituiram na centralidade das

propostas para a Educacao de Jovens e Adultos nos anos seguintes.

A CONFINTEA de 1997 representou um marco para a EJA, pois abordou a
énfase na educacdo como um direito, tendo como tema central “A educacao de
Adultos como um direito uma ferramenta, uma alegria e uma responsabilidade
compartilhada”. Durante essa conferéncia os debates giraram em torno do ser
humano e sua busca por uma forma de desenvolvimento social mais justo e

sustentavel. Ja a Declaragdo de Hamburgo assegurava que:

[...] a educacédo de adultos ganhou mais profundidade e amplitude e
tornou-se um imperativo no local de trabalho, no lar e na
comunidade, & medida que homens e mulheres se esforgam por criar
novas realidades em todas as etapas da vida. (UNESCO, 1999,
p.15).

Apesar da EJA compor a Educacédo Basica, existirem programas de educacao
para adolescentes, jovens, adultos e idosos desenvolvidos por entidades
académicas e Organizacbes Nao Governamentais, os dados estatisticos tém
demonstrado que ainda é significativo o numero de pessoas excluidas dos
processos de escolarizacdo, 0 que apresenta o desafio histérico e constante em

investimentos financeiros e pedagdgicos para a EJA.

Reafirma-se, com essa “escolarizagao terceirizada”, que o lugar reservado a
EJA continua sendo o de coadjuvante no cenario da educacdo do pais. Rummert
(2007), expoe a situacao dos trabalhadores que tém sua necessidade educacional a

disposicédo do empresariado brasileiro.

[...] o MEC, coadunado com os parametros da atual ordem
estabelecida pelo sistema capital, executa um duplo movimento de
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terceirizagdo: por um lado, terceiriza instituicbes de diferentes tipos,
transferindo recursos publicos para que executem trabalho educativo
(que deveria ser de responsabilidade estrita do Ministério) junto aos
jovens da classe trabalhadora; por outro, é terceirizado pelo
empresariado para gerenciar uma acao educativa que atende a seus
interesses imediatos em relacdo a forca de trabalho e mediatos no
que diz respeito a iniciativas que concorram para a manutencdo da
hegemonia do capital. (RUMMERT, 2007, p.68)

Essa afirmativa de Sonia Rummert (Idem, 2007), se mantém atual, mesmo
tendo o Brasil sediado a VI CONFINTEA na cidade de Belém no Estado do Para em
2009, quando a perspectiva da EJA como educacao continuada é reafirmada como
necessaria e essencial para desenvolvimento da sociedade. O tema dessa
conferéncia, primeira a ser realizada no Hemisfério Sul, foi “Vivendo e Aprendendo

para um futuro viavel: o poder da aprendizagem de adultos”.

Como resultante da VI CONFINTEA, o documento que marca sua realizacao

assume o compromisso de:

a) Desenvolver e implementar politicas que contem com pleno
financiamento, planos bem focados e legislagdo para garantir a
alfabetizacdo de adultos, a educacdo de jovens e adultos e
aprendizagem ao longo da vida;

b) Desenvolver ou melhorar estruturas e mecanismos de
reconhecimento, validacdo e certificagdo de todas as formas de
aprendizagem, pela criacdo de referenciais de equivaléncia.
(UNESCO, 2009, p.9).

No referido documento fica evidente a importancia da elaboracdo de projetos
pedagogicos especificos para a EJA, que levem em conta suas experiéncias e
saberes tacitos adquiridos. Essa mesma orientacdo, apés 0 processo de
redemocratizacao do pais e posteriormente com a promulgacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394 aprovada em 1996, ratifica o direito dos

mesmos ao ensino na forma de cursos e exames supletivos.

Assim, embora os ideais da educacdo popular voltem a ter liberdade de
expressdo e passem a influenciar diversas praticas pedagoégicas para a EJA, o
formato permanece descentralizado e passa a contar com financiamento de
recursos publicos através de convénios com entidades da sociedade civil e

universidades de todo o pais. Essa estratégia de gestado permite que cada entidade
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adote a concepcdo pedagodgica e didatica para suas turmas de acordo com seus

critérios e visao institucional.

Convém ressaltar que a énfase nesse modelo de terceirizacdo adquire
abrangéncia e aporte de maiores recursos no governo de Fernando Henrique
Cardoso, (1995 a 2003), periodo de muitos ajustes econémicos e privatizagdes,
implantacdo de parcerias publico/privadas. No que concerne a EJA, surge o
Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS, também denominado Alfasol, como
campanha emergencial para cumprir a meta de “erradicacdo do analfabetismo”, mas
sem juntar esforgcos com os sistemas publicos de ensino, no sentido de garantir a

efetividade e continuidade da EJA, como direito a escolarizac¢éo plena.

Destarte, o PAS foi mais uma iniciativa em parceria com entidades do terceiro
setor, instituicdes do ensino superior e governos municipais, sob o argumento de
“sensibilizar” a sociedade civil para a solidariedade com a causa histérica do
analfabetismo no pais. O programa era destinado, prioritariamente, para atender as
periferias e ao publico mais jovem e por isso tinha uma duracdo de apenas cinco
meses para a alfabetizacdo inicial, o que denota um conceito muito restrito de
educacdo, assim como ndo assegurava a continuidade dos estudos apés esse

periodo.

[...] o PAS chegou a 866 municipios e atendeu 776 mil alunos, dos
guais menos de um quinto adquiriu a capacidade de ler e escrever
pequenos textos, resultado atribuido pelas universidades ao tempo
demasiadamente curto previsto para a alfabetizagdo. (DI PIERRO,
HADDAD, 2000, p.124)

Ao longo das ultimas décadas a Educacdo de Jovens e Adultos compés
diversos programas e recebeu aportes financeiros significativos que contemplasse
essa modalidade de ensino para atender publicos especificos. Dentre alguns
podemos citar o Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e
Adultos, o Programa Nacional de Inclusédo de Jovens (ProJovem), em suas
modalidades ProJovem Urbano, ProJovem Campo e ProJovem Prisional, assim
como o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), langado pelo MEC em 2003 e que
priorizava 0s municipios com maior indice de analfabetismo entre jovens com 15 ou
mais anos de idade e ambicionava alfabetizar 20 milhdes de pessoas no periodo de
quatro anos. No entanto, Haddad (2015, p.103), afirma que: “Treze anos apds o
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estabelecimento do Programa os resultados ndo alcangam 10% da meta estipulada

inicialmente”.

Ainda no decorrer da execucdo do Programa Brasil Alfabetizado, mais uma
iniciativa surgiu no governo federal ao criar o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica, na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos (PROEJA), em 2005, reformulado em 2006, cujo objetivo era:

[...] a integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia, humanismo e
cultura geral com a finalidade de contribuir para o enriquecimento
cientifico, cultural, politico e profissional como condi¢cdes necessarias
para o efetivo exercicio da cidadania. (BRASIL, 2007, p.5).

Em suma, os programas de alfabetizacdo em massa sdo sobrepostos sem que
haja uma analise profunda sobre seus resultados “pifios” ou quais experiéncias
foram exitosas no decorrer de sua conducgéo. Talvez essa seja a maior falha de todo
0 processo, pois ninguém melhor que o préprio educador para avaliar sua praxis,
mas quantas vezes 0S mesmos tiveram voz nas instancias que definem esses
programas? Isso nos faz retomar aos ideais de Paulo Freire (1996). Este defendia
que mesmo quando a prioridade seja uma formacdo técnica, os sujeitos dessa
educacéao deveriam ter o conhecimento técnico integrado a dimenséo histérica, ndo
como campos distintos, mas promovendo a educacdo do trabalhador como ato
politico e pedagdgico:

[...] a conscientizagcdo ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem
0 ato acgdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira

permanente, o0 modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens. (FREIRE, 1996, p.26)

Apesar das fragilidades e distancia em alcangar as metas previstas, esses
programas promoveram a reducdo dos numeros relativos ao analfabetismo no
Brasil, levando-se em conta que na década de 70, o pais possuia 33,6% da sua
populacdo ndo alfabetizada. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
— IBGE (2017), a taxa de analfabetismo vem mantendo uma estagnacao proxima a
8% nos ultimos anos, sendo que o indice recente se encontra em 7,2% da
populacao brasileira. Esse numero corresponde a aproximadamente 12 milhdes de
pessoas acima de 15 anos ou mais de idade, sendo que na faixa etaria a partir de 60

anos esse percentual alcanga 20,4% conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de
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Domicilio — PNAD (2017).

Convém ressaltar que esses numeros nao consideram os “analfabetos
funcionais”, aqueles que decodificam palavras, escrevem minimamente, mas nao
possuem a autonomia suficiente para compreender e posicionar-se frente as
leituras, como sugere a definicdo do Indicador de Alfabetismo Funcional — INAF, que

descreve o nivel rudimentar do analfabetismo como:

[...] Corresponde a capacidade de localizar uma informagéo explicita
em textos curtos e familiares (como um andncio ou um bilhete), ler e
escrever numeros usuais e realizar operacdes simples, como
manusear dinheiro para o pagamento de pequenas gquantias ou fazer
medidas de comprimento usando a fita métrica. (INAF, 2016).

Em nossa pesquisa, compreendemos que a alfabetizacdo €, sobretudo, um
conceito social para maior insercdo dessas pessoas em varias dimensfes da
sociedade, ao tempo em que possibilita a amplitude de suas habilidades cognitivas,

econOmicas e comunicativas. Para Sampaio:

[...] toda a importancia dada ao processo de alfabetizacdo né&o
significa que se considere o individuo ndo alfabetizado um cidadéao
inferior, mas torna claro que, em um mundo onde o registro escrito é
uma ferramenta, uma tecnologia que contribui para a organizacéo da
sociedade, aqueles que ndo a dominam provavelmente terdo
dificuldades em participar plenamente da construcdo dessa
realidade. (SAMPAIO, 1999, p. 59).

Portanto, o contexto atual, de nédo alfabetizacdo de milhares de cidadaos é uma
questdo ainda mais complexa, pois, alia-se ao histérico da ndo priorizacdo da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil o dominio de habilidades digitais para
pessoas que ainda ndo dominam a caneta como instrumento tecnolégico para
aguisicdo da leitura e escrita. Sobre essa questdo, a pesquisa de Santos (2008)

realizada com trabalhadores da Construgéo Civil ndo alfabetizados indicava que.

[...] a necessidade de leitura desses adultos ndo alfabetizados,
extrapola os suportes textuais impressos, ou seja, a demanda mais
urgente € a leitura digital por estar mais presente em seu cotidiano
gue outras situacdes tidas como analdgicas. No formato digital ha
uma exigéncia maior de autonomia na leitura e acompanhamento de
informagfes em uma velocidade que ele ndo consegue acompanhar,
a exemplo dos caixas eletronicos da rede bancaria. (SANTOS, 2008,
p.103)
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Em sintese, ainda h4 muito a ser feito em relacdo a EJA, ndo apenas como
superacdo estatistica, mas, sobretudo, para a garantia de um processo pleno de
escolarizacdo, qualidade e condi¢cdes de permanéncia para essa modalidade de
educacdo. No entanto, a conjuntura atual, sob efeito das sequelas e vertigens
decorrentes do “golpe parlamentar” em 2016, que impediu a conclusdo do mandato
da presidenta Dilma Rousseff, a fisionomia que se apresenta para a EJA, assim
como para os demais segmentos da sociedade democratica, € de um Estado
autoritario, moldado na exclusédo da populacdo mais pobre dos programas sociais e
educacionais desenvolvidos no ambito dos governos de Luis Inacio Lula da Silva,
cuja prioridade foi tirar milhdes de pessoas da miséria absoluta e devolver-lhes o
direito “minimo de ter o que comer” através de programas sociais para familias

carentes, vinculando o beneficio financeiro a permanéncia dos filhos na escola.

A falta do alimento foi recorrente nos depoimentos dos educandos
entrevistados no presente estudo, sobretudo na faixa etaria acima dos 40 anos,
quando justificam motivos por ndo terem frequentado a escola no periodo da

infancia, como exprime o depoimento da educanda:

[...] a senhora ja ouviu falar em “esmoler’? era isso que a gente era
guando crianga, essa coisa de escola nem se pensava. Depois fui
trabalhar na casa dos outros com 10 anos, s pra ter o que comer.
(Alecrim, 56 anos, feminino).

O que Alecrim revela na atualidade fez parte da realidade para geracdes de
criancas que nado tiveram o estudo como oportunidade, diante da urgéncia pela
sobrevivéncia e assim chegaram a vida adulta. Oliveira (2007), faz uma retrospectiva
histérica dos Programas e Campanhas de Educacao de Jovens e Adultos e sinaliza

que:

[..] o problema do analfabetismo no nosso pais é uma questéo
recorrente, apesar das tentativas de erradica-lo. Resulta da
ineficiéncia do nosso sistema educacional e de politicas publicas
inadequadas, materializadas em programas e campanhas
descontinuadas, tdo antigas quanto ineficientes, que apareceram
para erradicar o analfabetismo desde o primeiro programa oficial
criado em 1947. (OLIVEIRA, 2007, p.55).

Descrever esse marco histérico se faz necessario para situar a presente tese,

pois passados mais de meio século, os ideais de Paulo Freire, por uma “Educacao
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como pratica de liberdade” (1967), ainda encontra dificuldades para se fazer

presente na Educacéo de Jovens e Adultos.

Os sujeitos da EJA enfrentam desafios que ultrapassam os muros escolares,
desafios que giram em torno da sua situacdo socioecondmica, perpassando por
questbes pessoais, da baixa autoestima, da sua autoimagem que, em geral,
carregam a marca do analfabetismo como sinbnimo de fracasso pessoal e
profissional, até questbes de género, como é o caso de mulheres que atualmente,
em grande parte dos lares, ocupam o lugar de chefe da propria familia, o que

dificulta sua continuidade no processo de escolarizacao.

Faz-se premente ressaltar que a EJA se constitui em um segmento de ensino
composto pela classe trabalhadora, que traz consigo a histéria de vida de seus
ancestrais; pai, mae, avo, avo, que também néo tiveram acesso a educacdo em um
determinado contexto social e econémico. O publico majoritario da EJA é de negros,
trabalhadores com pouca qualificacdo, mulheres arrimos de familia e jovens que nao
frequentaram ou foram levados a abandonar a escola quando tinham idade regular.
A fala do educando Anturio nos diz muito sobre os milhdes de pessoas no Brasil que

nao dominam o cédigo escrito da lingua materna:

Eu tento me virar pra pegar 6nibus e outras coisas que precisa saber
ler [...] uma vez eu tive que ir no hospital do Suburbio visitar um
parente internado, ai quando sai tava apertado pra ir no banheiro e
fiquei com vergonha de perguntar e o lugar era muito grande, cheio
de corredor. Depois que andei muito vi duas portas juntas que
pareciam banheiros, mas ndo tinha nenhum desenho de homem e
mulher, so tinha nomes, ai eu ndo sabia qual era 0 masculino. Fiquei
um tempédo esperando alguém sair ou entrar. Isso demorou muito e
eu quase molhei as calgas. (Anturio, 49 anos, masculino)

Portanto, o desafio permanece no que se refere a Educacdo de Jovens e
Adultos. A escrita dessa tese € mais uma contribuicdo em prol do debate que
busque a superacdo dos séculos de atraso educacional e encontre caminhos
convergentes entre politicas publicas adequadas e praticas pedagogicas efetivas e
promotoras de afetos entre docentes e educandos, entendendo que 0s sujeitos da
EJA fazem parte de um segmento de trabalhadores-alunos que precisam ter suas
necessidades de aprendizagens contempladas, ao tempo em que sua cultura ludica,
seus saberes e historias de vida precisam ser valorizados no ambiente escolar,

cotidianamente.
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3 PERCURSO METODOLOGICO E SEUS EN(CANTOS)

Vocé, caboclo, que cresce
Sem instrucdo nem saber,
Escuta, mas néo conhece,
Folclore o que quer dizer;
O folclore é um pilao,

E um bodoque, um pido.

Patativa do Assaré (2011)

O percurso metodolégico delineado, mas ndo delimitado, para a presente
pesquisa possibilitou um caminhar coletivo com educandos e educadores da EJA,
confirmando sua adequacdo quanto a natureza da pesquisa por objetivar
compreensdes e desvelar realidades sobre um campo de conhecimento, partilhando
experiéncias e obtendo adesdo dos sujeitos participantes durante essa jornada. O
rigor académico necessario a producdo cientifica permitiu para acolher os
acontecimentos como parte integrante da investigacdo e possibilitou que as
observacdes se revelassem como fragrancia de inspiracéo para a docéncia em que
as narrativas revelaram-se confessionais e similares a roteiros cinematograficos,
para que, durante as rodas de conversas transbordassem imagens e cores da vida
cotidiana, revelando o quanto os documentos institucionais sdo impressos de

(n&o)pertencimentos sobre os cidadaos que compdem a EJA.

As pistas metodoldgicas seguiram um tracado realcado pela pertinéncia e um
olhar etnografico, que nos desafia a acolher os acontecimentos e nos provoca a
revisar nossas praticas em relacdo ao compromisso ético, politico e educacional
para com os educandos e educadores envolvidos no processo da pesquisa. Assim,
delineamos um percurso com possibilidades de ampliagcdo dos debates acerca dos
educandos e educadores da EJA, como sujeitos de direito a uma educacao que
acolha e possa dar visibilidade as significacbes e revelagbes latentes dentre os

sujeitos que compdem o cerne da investigagao proposta.

Para tanto, a pesquisa qualitativa demonstrou ser a abordagem mais
apropriada, principalmente por ser coerente com a natureza subjetiva desta
pesquisa, cujo objeto assenta-se sobre a cultura liddica na EJA e seu

reconhecimento na pratica pedagogica deste segmento de ensino. O caminho
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trilhado com a abordagem qualitativa se insere na perspectiva da etnopesquisa,
utilizando o método etnogréafico a fim de descrever e identificar as vivéncias dos
sujeitos no espaco escolar e compreender suas representacoes, apreendendo o
fenbmeno como se apresenta numa abordagem voltada para a compreensao de

significados, valores culturais e crencas pertinentes a EJA.

Dessa forma, houve uma estruturacdo prévia e identificagcdo dos dispositivos a
serem utilizados com base nos objetivos definidos, assim como o delineamento do
l6cus investigativo, mas compreendendo que trata-se de pesquisa com seres
humanos e como tal ndo ha como agir linearmente, o que demanda néo apenas
aporte tedrico, mas sobretudo, olhar atento e escuta sensivel para dar significancia
as falas dos educandos e educadores em busca de respostas para a problematica

em questdo. Segundo Geertz (1978):

[...] fazer etnografia € como tentar ler (“no sentido de construir uma
leitura de”) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses,
incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos,
escrito ndo com sinais convencionais do som, mas como exemplos
transitorios de comportamento modelado. (GEERTZ, 1978, p.20).

Nesse intuito, o contato com a realidade e a proficua adesdo dos sujeitos
participantes com a tematica em estudo, nos fizeram reordenar algumas estratégias,
sobretudo diante do grande numero de educandos da EJA que colocaram-se a
disposicdo para serem entrevistados, o que legitima a aderéncia da abordagem
qualitativa e ratifica a perspectiva etnografica como uma interlocucéo dialogica entre
pesquisadora e pesquisados a partir das narrativas e suas percepcdes. Como nos
lembra Macedo (2016, p.82), trata-se de uma “pratica cultural aprendente” tendo
esforco para compreender e aprender com 0 outro, em uma perspectiva que nos
leva a hermenéutica cultural, a uma aprendizagem polissémica e aberta ao

acontecimento.

Ainda segundo Macedo (2016), a etnopesquisa traz para o campo da pesquisa
qualitativa, o conceito de implicacdo elaborado por Barbier (1985), assumindo
implicagdo como um engajamento pessoal do pesquisador em e por sua praxis
cientifica, em funcdo de sua histéria familiar, posicdes atuais e passadas nas
relacbes e também do seu projeto soOcio-politico. Para este autor, a etnopesquisa

representa uma conquista a medida que 0 sujeito ndo precisa mais ter sua voz
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representada por “teorias cultuadas”.

[...] que sua fala seja a narrativa de primeira mao para as
interpretacdes fundamentadas na realidade concreta, da qual, ele
faz parte, irremediavelmente. Assim, as citacdes das falas dos
autores constituem-se num recurso pertinente em termos de
coeréncia tedrico-epistemoldgico para a etnopesquisa (MACEDO,
2006, p.11).

Os caminhos investigativos do presente estudo buscam essas falas citadas por
Macedo e constituem registros etnograficos essenciais como forma de apreender o
contexto e 0s processos educativos construidos nas trajetorias de vida dos sujeitos
da EJA. Assim, entendemos que a pesquisa etnografica, como quaisquer outras
propostas metodolégicas de pesquisa, requer fundamentacdo que justifigue sua
escolha, bem como o reconhecimento de sua adequagcdo ao campo a ser
investigado.

Especificamente para este estudo assumimos a etnografia partindo dos
pressupostos em Macedo, (2004, 2006, 2009, 2016), que preconiza a necessidade
de conduzir o processo interpretativo, que demanda rigor cientifico, compromisso
social e capacidade de andlise do pesquisador para proceder e extrair os resultados
dos significados das acdes humanas e ndo apenas do ato em si. Representa,
sobretudo, estudar a comunicacdo e seus procedimentos interpretativos para
conceituacao, codificacdo e categorizacdo, agucando sua percepcao para dialogar

com os sentidos e significados evidenciados na pesquisa. Como sintetiza o autor:

Praticando uma etnografia hermenéutica, a etnopesquisa critica
produz conhecimento com as inteligibilidades dos atores sociais,
vinculando essas inteligibilidades as bacias semanticas onde elas
emergem e compreendendo-as de dentro das relagbes de poder que
se estabelecem nas politicas de sentido e de conhecimento
produzidas em contexto. (MACEDO, 2009, p.114)

Assim, vislumbramos as possibilidades e potencialidades em relacdo a
pesquisa qualitativa configurada no presente estudo, a partir das experiéncias entre
docentes e educandos, através de uma abordagem voltada para a compreensao de

Y

significados relativos a cultura ladica na EJA, mobilizados pelo desejo da
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descoberta, por encontrar o imprevisivel, fluxos intencionais de dialogo, mas sujeito
ao inesperado, tanto quanto o amanha.

Reconhecemos que o sujeito da EJA tem muito a falar, que € preciso dar
espaco a sua fala, a sua escrita - mesmo que esta ainda néo esteja de acordo com
as normas e padrfes convencionais — e, por conseguinte, um passo a frente sera
dado para uma educacéo “libertadora”, uma educagéo que valorize o sujeito, tendo
ampliada a concepcdo de formagéo, levando em consideragdo primeiramente o
individuo, sua histéria de vida e reconhecimento da sua participacdo como
sujeito/autor do seu processo de ensino/aprendizagem.

Nesse sentido, a etnografia € um processo interpretativo do conhecimento que
exige do pesquisador a capacidade de descrever densamente o universo dos
sujeitos pesquisados, respeitando suas falas, modo de agir e se expressar. Por isso,
pequenos fatos da vida cotidiana e escolar sdo elementos importantes para
compreender questdes mais amplas da sociedade, fazendo emergir os significados
dessas e seus impactos no trabalho pedagdgico e no contexto dos participantes da
pesquisa, possibilitando subsidios para repensar a EJA, como evidencia a fala da
educanda:

[...] @ pr6 nem imagina o tanto que ela faz bem pra minha cabeca.
Aqui a gente conversa sobre a vida, faz brincadeiras, tem muita
amizade e me sinto muito bem. Depois de uma vida tdo sofrida, sem
poder estudar porque tive que tomar conta dos irmaos cedo, passar
tanta necessidade...entdo aqui € um lugar abencoado.”

(Zinia, 47 anos, feminino)

O pequeno fragmento acima narra muito sobre a concepc¢do dos educandos
acerca da importancia do professor que atua na EJA e sobre o que buscam na
escola atualmente. O que ele almeja transcende o0 repertério padronizado de
saberes e conteudos elencados em propostas pedagdgicas e politicas educacionais.
A fala de Zinia, assim como outros participantes da pesquisa, denota que é preciso
avancar o olhar para a rede de sociabilidade e outros elementos que a escola
enguanto grupo social proporciona, superando a pauta classica de que o adulto volta
a escola para recuperar o tempo perdido que néo teve na infancia.

A EJA compreende bem mais que uma modalidade de ensino, constitui para
seus aprendentes um grupo social em que a diversidade e troca de experiéncias
possibilita a interacdo e insercdo em novas culturas e saberes diversos, como nos
lembra Marta Durante (1998).
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E preciso considerar a idade adulta ndo como fase estavel e sem
transformacBes  psicolégicas, mas de continuidade de
desenvolvimento psicoldégico. O desenvolvimento ndo € um processo
inato e universal determinado pela maturacdo e pelo acesso a
escolarizagdo, mas decorrente da aprendizagem mediada pela
interacdo do individuo com o seu contexto social (outros individuos e
sistemas simbdlicos construidos socialmente). O conhecimento
resulta de processos de interacdo em diferentes contextos sociais e
nao de diferentes potenciais cognitivos. O desenvolvimento e a
aprendizagem estdo diretamente relacionados a experiéncia do
coletivo. (DURANTE, 1998, p.19).

Portanto, a dimens&o sociocultural, especificamente na EJA, precisa ser
considerada no processo de ensino e aprendizagem, pois para muitos educandos
esse é um dos poucos ambientes que favorece sua interacdo com individuos
diversos, com culturas e reconhecimento de suas experiéncias enquanto sujeitos
detentores de saberes a serem compartilhados.

No intuito de trazer essa e outras revelagcbes para a producdo de sentidos
relativos a cultura ludica no contexto das classes de EJA, a configuracdo desta
pesquisa expressa seu delineamento metodolégico como investigacdo qualitativa,
visto que o ser humano é o pressuposto fundamental que norteia a perspectiva
desse tipo de pesquisa. Autores como Herivelto Moreira e Luiz Caleffe Moreira
(2006, p.73), ressaltam as singularidades dos sujeitos participantes: “O dado é
frequentemente verbal e é coletado pela observacao, descri¢cdo e gravagao”.

As histérias de vida dos educandos constituem um pulsar na conducdo dessa
escrita, sao relatos que dialogam com os tedricos e sinalizam o quanto ensinar na
EJA pressupbe uma formacdo docente para além dos requisitos profissionais.
Assim, aportamos nossa perspectiva investigativa com base na etnopesquisa que
traz consigo pressupostos epistemolégicos estruturantes que agucam a
compreensao do objeto em estudo, mediada pelo contexto educacional, onde os
sujeitos estdo imbricados e constituem-se como fontes principais para composi¢cao

do corpus teorico da tese em questéo.
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3.1 ETAPAS E DISPOSITIVOS DA PESQUISA

Ao alicercarmos a palavra método em sua etimologia meta odos derivada do
grego, que literalmente, significa caminho para atingir finalidades ou processo
organizado, logico e sistematico de pesquisa, instrucao, investigacdo, apresentacao
etc. Mas, como em todo caminhar contemplativo, 0os passos nao seguiram a rigidez
de uma marcha militar, estiveram sim atentos aos rastros, pedras e sabedorias que
(re)estruturaram a EJA e a busca de (re)conhecimentos e atribuicdo de sentidos

para a cultura ludica nesse contexto.

Os instrumentos ancoraram-se em bases etnogréficas, ao proporcionar a
construcdo de biografias Iudicas, rodas de conversa com os educandos, entrevistas
narrativas com roteiro semiestruturado e as observacdes participantes como
dispositivos de pesquisa nas turmas de EJA, que oportunizaram o pensar, agir e

sentir dos envolvidos no intuito de tentar responder as indagacdes formuladas.

Assim, o objetivo geral tracado para esta pesquisa sobrevém com o imperativo
de: compreender como se manifesta a cultura ludica dos educandos no contexto da
Educacédo de Jovens e Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica
pedagdgica deste segmento de ensino, em duas escolas da rede municipal de

ensino de Salvador.
E ainda nos seus desdobramentos especificos como:

v Identificar quais as concepcdes de ludicidade e cultura ludica,
junto ao corpo docente de duas escolas da rede municipal de
Salvador que atuam com EJA,

v" Analisar como os educandos da EJA expressam/evocam suas
experiéncias provenientes da cultura ltdica no cotidiano escolar;

v" Reconhecer como os docentes da EJA mobilizam a cultura
lidica dos educandos em suas praticas pedagogicas;

v' Contribuir para a construcdo de uma perspectiva pedagoégica

gue valorize a cultura ludica na Educacao de Jovens e Adultos.
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Para tanto, a metodologia descrita se expande também para uma andlise da
praxis docente, ao tempo em que buscou investigar as singularidades e
caracteristicas da cultura ludica presente na Educacdo de Jovens e Adultos, pois
acreditamos que a etnopesquisa proporciona a educadores o despertar para
auscultar a cultura ludica, assumindo a escola como espac¢o democratico onde as

vozes dos educandos precisam ser acolhidas, entendidas e valorizadas.

A seguir, 0 mapa conceitual metodolégico da pesquisa (Figura 1)
oportuniza melhor explicitacdo do itinerario percorrido e olhar focado nos objetivos
previamente tracados, mas com lentes ampliadas para captar os acontecimentos do
cotidiano, como nos lembra o socidélogo portugués Machado Pais (2003), “A fonte
primeira de todo conhecimento € o quotidiano, é o vivido e ndo o nominado”. O que
propde o autor ja € usado nas ciéncias sociais para compreender como os fatos da
sociedade interferem na vida dos individuos, que ndo se diferenciam no ambito
educacional, onde as escutas etnograficas constituem-se em campo fértil para

cultivar descobertas e significacdes, ou seja, onde a vida pulsa intensamente.

Figura 1 - Mapa Conceitual Metodologico

TESE: “CANTE DE LA QUE EU CANTO DE CA” - Cultura Lidica na EJA

PERCURSO METODOLOGICO

W;W“ METODO ETNOGRARCO

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2018.
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Esse percurso e seus instrumentos fizeram emergir respostas e sobressair
questionamentos que nos mobilizaram para chegar até aqui. No entanto, € preciso
levar em conta que para seguir essa jornada, seu processo foi conduzido por seres
humanos e isso nos faz refletir que talvez método ndo sejam necessariamente
passos predeterminados e rigidos a serem seguidos, mas a abertura para o olhar
atento, a escuta sensivel e isso faz o caminhar mais contemplativo para as
descobertas e atribuicdo de sentidos, se reconhecendo ou estranhando novos
cenarios da educacao de adolescentes, jovens, adultos e categorizados em uma
Gnica sigla: EJA.

Como ja mencionamos, a opcdo metodoldgica adotada nesta pesquisa se
insere na perspectiva da etnografia, com os procedimentos de observagao
participante, entrevistas narrativas, construcdo de biografias ludicas e rodas de
conversas em busca da identificacdo, vivéncias e subjetivacdes inerentes ao espaco
educacional, possibilitando recortes e reconstru¢cdes dos educandos e educadores
para compreender como se manifesta a cultura ludica nas acdes pedagdgicas na
EJA.

Para tanto, Macedo (2009, p.88), afirma que “a pesquisa qualitativa do tipo
etnografico em educacao é antes de tudo uma conjuncéo entre escolhas teoricas e
escolhas de vida”. Na pesquisa qualitativa é possivel transcender a dicotomia entre
sujeito e objeto, exato e subjetivo, o que possibilita a exploracdo de conhecimentos
advindos com os implicados na pesquisa.

No decorrer dos trabalhos, essa assertiva se confirmou ao adentramos no
ambiente e conhecermos o0s protagonistas desta narrativa. A prontiddao dos
educandos para participarem da pesquisa potencializou 0s instrumentos
previamente definidos e possibilitou a consonancia com essa abordagem da
pesquisa, acolhendo falas como a do educando que denominamos Cacutinga: “eu
queria dizer que néo tive sorte com casamento” (Cacgutinga, 52 anos, masculino).

Por este e outros depoimentos, acreditamos que a etnopesquisa proporciona a
educadores o despertar para ver o sentido da escola, como espago onde as vozes
dos educandos sejam entendidas e valorizadas, compartilhando experiéncias quanto
as suas historias de vida como campo metodoldgico nas ciéncias humanas, que tem
se firmado nos ultimos anos, principalmente através de autores como Pineau (2006),

Delory-Momberger (2000), Josso (2004) e, especialmente reportamo-nos aos
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estudos de Macedo (2004, 2006, 2009, 2016). Para esse autor, a abordagem da
etnopesquisa representa uma conquista a medida que o sujeito ndo precisa mais ter

sua voz representada por “teorias cultuadas”.

3.2 PRODUCAO DOS DADOS E INSTRUMENTOS

A etapa inicial cumpriu o rito burocratico de autorizacdo para realizacdo da
pesquisa junto a Secretaria Municipal de Educacdo, com entrega de documento
constando objetivos e periodo de duragdo para realizacdo da mesma. Vale ressaltar
que durante o tramite protocolar dessa solicitacdo, a geréncia pedagdgica da
secretaria nos deixou claro que mesmo obtendo aval do Orgdo, as escolas
selecionadas poderiam ou ndo aceitar a realizacao do trabalho. Isso nos mobilizou
para que, previamente, enquanto o0 processo de solicitagdo transcorria,
procurassemos as referidas escolas para sensibilizd-las quanto a importancia do
trabalho. O recorte temporal para coleta de dados da pesquisa ficou compreendido
no periodo de julho a dezembro de 2018, pois o0 més de junho € periodo de recesso
escolar.

Percebemos que o fato da pesquisadora ser docente da rede municipal e a
explicitacdo sobre a relevancia da pesquisa fez com que tivéssemos boa
receptividade por parte das gestoras das escolas participantes e docentes que se
colocaram disponiveis para a concretude dos dados. No entanto, o fato de estar em
escolas da mesma rede de ensino e com pares de profissdo, nao significou estar em
situagao “confortavel’, ao contrario, tratava-se de um estranhamento e receio que
nao conseguisse o distanciamento necessario entre a pesquisadora e as colegas de
escolas distintas, assim como a percepcao de que os educandos da EJA e sujeitos
da pesquisa ndo eram 0S mesmos com 0S quais convivia.

Isso nos reporta ao antropologo Gilberto Velho (2013, p.129), ao abordar a
categoria familiar, ressalta: “Embora aceite a ideia de que os repertérios humanos
sao limitados, suas combina¢des sdo suficientemente variadas para criar surpresas
e abrir abismos, por mais familiares que individuos e situacdes possam parecer”. Em
suma, toda realidade € percebida e interpretada sob a 6tica do pesquisador, o que

representa novas leituras e interse¢des entre campos do conhecimento.
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Como preconizamos anteriormente, nossa investigacdo assume sua
incompletude no que tange a cultura ludica e & Educacéao de Jovens e Adultos, visto
que nosso referencial metodoldgico direcionou o0 campo investigativo para 0s
sentidos, percepcdes, praxis e vivéncias da cultura ludica no contexto dessa
modalidade de ensino, tendo como interlocutores essenciais seus docentes e
educandos.

Assim, adentramos as unidades escolares com o misto de sensacgfes entre
estar em solo reconhecido, mas ao mesmo tempo, diante de um universo alheio
para desbravar. E foi no transcorrer do percurso metodolégico que os procedimentos
para responder aos objetivos formulados possibilitaram a imersdo nos dados,
mantendo o compromisso ético e dialégico com o0s sujeitos sem perder de vista o
objeto a ser investigado. A escolha dos dispositivos se deu em consonancia com a
metodologia da pesquisa e complementariedade entre o0s instrumentos para
fortalecer as informacdes, mas com flexibilidade suficiente para acolher suas
variaveis.

Para mobilizarmos os educandos e aproxima-los do objeto de estudo em
guestdo, conduzimos dinamicas em sala de aula e vivéncias nas quais 0S
participantes expressaram suas memorias, histérias de vida, referéncias de cultura
lddica, que resultaram em momentos de grande entusiasmo nas classes.

Uma das acdes para alcancar esse estado pleno de prazer evidenciado
durante a mobilizacdo nas turmas consistiu na leitura de poesias que remetiam a
infancia como essa (Figura 2), de autoria do poeta, cordelista e também professor da
rede municipal de Salvador, Sergio Ricardo Santos da Silva (2013), que possibilitou
momentos de encantamento e construcdo do repertério de brincadeiras e
experiéncias ludicas que mobilizaram relatos quanto a infancia dos educandos

participantes da pesquisa.
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Figura 2 — Poesia Mergulhei no meu brincar

Fonte:https://poesianasarvores.blogspot.com/2018/09/mergulhei-no-meu-brincar-sergio-ricardo.html

Também recorremos a outros poemas para mobilizar os entrevistados a
relembrarem sua infancia e trajetéria de vida, como mostra a seguinte estrofe que
versa sobre as peraltices de criangas.

INFANCIA

Chutei bola na chuva,
Roubei laranja, banana,
Goiaba e uva,
Xinguei a professora,
Apanhei dos mais velhos,
Bati nos mais novos,
Quebrei uma duzia de ovos
(LALAU; LAURABEATRIZ, 2010)

Apés essas leituras, os educandos iniciavam um repertério de histérias, que
necessariamente, ndo eram com finais felizes, como nos classicos da literatura

infantil. Tanto durante as dindmicas em sala de aula, quanto nas entrevistas e



67

demais dispositivos utilizados, muitos educandos relatavam situacbes em que a
brincadeira, como conceito classico que conhecemos, nao fez parte de suas vidas
por questdes de sobrevivéncia e trabalho precoce, ocorréncias de abandono ou

maus tratos familiares.

A Unica brincadeira que eu tinha era escorregar no papeldo quando
ia catar coisas na feira, porque com oito anos eu perdi minha mée e
fui morar com uma tia que me fazia de empregada e ainda o marido
dela mexia comigo (faz sinal com o corpo indicando que era abuso
sexual). Ai eu fugi de casa e fui viver na rua, perambulava a Feira de
Séo Joaquim toda. (Girassol, 55 anos, feminino).

Este e outros relatos sdo corriqueiros para quem é docente da EJA, é
recorrente que os alunos tenham na figura da professora a confianca necesséria
para exporem seus sofrimentos. O que nos surpreendeu nesta pesquisa foi o fato
dos mesmos discorrerem sobre questdes de foro tdo pessoal para quem eles ndo
conheciam. Isso revela, possivelmente, ndo uma situacdo de caréncia ou
necessidade de atencdo. As expressOes, tom de voz e brilho nos olhos ao
discorrerem sobre as “agruras” da infancia, nos levam a crer que representa uma
demonstracdo de superacdo na vida. Recordam o que passaram para reafirmar o
qguanto sdo vencedores e o orgulho que carregam por serem pessoas que nao se
deixaram abater diante das circunstancias adversas pelas quais passaram.

O depoimento de Girassol também nos indica que os fatos que compdem a
histéria de vida dos sujeitos da EJA, ainda ndo encontram espaco na sala de aula
por serem considerados, na grande maioria das instituicdes, irrelevantes, tendo em
vista a priorizagdo de um contetdo padronizado. Os educandos da EJA possuem
uma larga experiéncia de vida. No entanto, sua oralidade ndo € legitimada
socialmente, fica restrita ao convivio familiar e suas histérias de vida sao,
geralmente, ignoradas pela instituicdo escolar tornando “invisivel” uma biografia viva
e ansiosa para encontrar ecos no espac¢o da sala de aula, como denota a fala de

outra educanda:

[...] eu nem gosto de lembrar da infancia porque recordo de muito
sofrimento. Fui uma crianca humilhada, com doze anos vim do
interior pra trabalhar na casa dos outros em troca de comida e
dormida. N&o podia estudar e me matava de tanto trabalhar. [...] com
muito sacrificio consegui superar as dificuldades, cuido da minha
casa e hoje estou correndo atrds dos meus estudos. (Aroeira, 58
anos, feminino)
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Codinomes como Antario, Margarida, Cacutinga, Girassol e Aroeira, até aqui
apresentados nos depoimentos, assim como 0s que seguem no decorrer do texto,
foram atribuidos pela pesquisadora como desdobramento de uma das intervencdes
realizadas em sala de aula, quando os alunos expressaram seus desejos por escrito
em papel com formato de folha e escreveram nomes de flores e plantas pelas quais
tinham afeicdo ou lembranga. Em seguida, as folhas foram coladas em uma
representacdo de arvore. Quando pronta, ao examinarem as folhas e teceram
reflexdes sobre o quanto a escola também pode contribuir para acolher suas
historias de vida.

Para as docentes participantes perguntamos no questionario de entrevista que
nome atribuiriam a si caso fossem arvores, ao que responderam identificarem-se
como: Mandacaru, Mangueira, Ipé amarelo e Jequitiba, cujos significados para as
mesmas, assim como suas inferéncias relacionadas a pesquisa, analisaremos nos
proximos capitulos.

A seguir, no intuito de que esta pesquisa possibilite a quem dela tomar
conhecimento conhecer o percurso metodologico delineado e as concepc¢des sobre
cultura lddica, que se constitui como objeto central, elencamos os dispositivos e
procedimentos que nos conduziram aos achados e atribuicdo de sentidos, trazendo
a tona o que emergiu do processo e da andlise tematica (Bardin, 2004), realizando
os procedimentos de inferéncia e interpretacdo a luz da fundamentacéo tedrica

necessaria.

3.3 DISPOSITIVO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Discorremos nos paragrafos anteriores sobre as etapas de sensibilizacdo das
turmas para participarem da pesquisa e quando os educandos ja estavam inteirados
sobre os objetivos e reconheciam a pesquisadora como alguém que acolheria suas
falas, iniciamos as entrevistas que aconteciam logo na chegada dos alunos a escola
e antes de iniciar as aulas ou apos primeiro horario de trabalho das professoras.
Esse foi um “combinado” que estabelecemos para ndo comprometer o cumprimento
do cronograma de aulas e interferirmos o minimo possivel no trabalho docente. As

aulas aconteciam de 18:30 as 20:00h e ap6s esse horario até as 21:30h podiamos
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conduzir atividades em classe, convidar os alunos para as entrevistas e demais
dispositivos elencados para a pesquisa.

Utilizamos o instrumento com perguntas semiestruturadas para educandos e
educadores, com formulacdes diferentes das questdes pré-definidas, mas passiveis
de novos desdobramentos e contribuigcbes para maior apuro das informagdes. Essa
estratégia possibilita nortear cada resposta na direcdo dos objetivos propostos,
oportunizando que cada entrevistado compreendesse o tema em desenvolvimento e
discorresse com maior convergéncia que em uma conversacao simples.

Convém destacar que uma das caracteristicas da entrevista narrativa €
possibilitar a expressao de multiplas linguagens néo verbais, momentos de siléncios,
contencéo da fala e nivel de confianca que se estabelece com o entrevistador. E a
mediacao entre a objetividade e acolhimento da subjetividade que se manifesta na
entrevista que nos possibilita perceber as contradicdes ou confluéncias em torno do

objeto a ser desvendado. Para Gamboa (2012).

[..] A realidade é um ponto de partida e serve como elemento
mediador entre os sujeitos. Numa relacdo dialégica e simpética,
como € o caso do processo da pesquisa, esses sujeitos se
encontram juntos ante uma realidade que lhes é comum e que 0s
desafia para ser conhecida e transformada. (GAMBOA, 2012, p.45).

Coerente com o autor, a abordagem etnografica que embasa nossa pesquisa
como estratégia interpretativa e o dispositivo da entrevista possibilitaram
caracterizar parte dos educandos e docentes das escolas que constituiram o lécus
investigativo, assim como direcionou o enfoque dos entrevistados para o0s
significados atribuidos ao objeto em analise com coeréncia e reflexdes acerca do
universo da cultura ladica e seu contexto na EJA.

Assim, a pesquisa foi composta por quarenta e cinco participantes dentre os
educandos das quatro turmas observadas, sendo que esse numero foi constituido a
medida que 0S sujeitos estavam presentes e voluntariamente colocavam-se a
disposicdo para o dialogo. Esse quantitativo poderia ser maior diante da adeséao,
mas por questdes de delimitacdo do tempo, auséncias dos educandos em dias de
visita da pesquisadora ou intercorréncias como suspensao de aulas por fortes

chuvas, preparacao das escolas para o periodo eleitoral e outros fatores, concluimos
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com esse quadro, constando assinatura de todos no termo de consentimento de uso

dos depoimentos e imagens.

3.4 TURMAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

As entrevistas, assim como demais dispositivos da pesquisa, foram realizadas
em quatro turmas, denominadas com 0s mesmos nomes das suas respectivas
docentes: Mandacaru, Mangueira, Ipé Amarelo e Jequitiba. Do total de 89 alunos,
nessas quatro turmas, foram entrevistados 45, conforme demonstra a Figura 3, a

seqguir.

Figura 3 — Turmas pesquisadas

IPE
MANDACARU MANGUEIRA  A\aRELO JEQUITIBA

2% 26 2 15
Al s R

16 entrevistados 8 entrevistados 12 entrevistados 9 entrevistados

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2018.

Observa-se que o numero de entrevistados oscilou em relacdo as turmas,
sendo que a quase totalidade dos que relataram seus depoimentos, também
participaram dos demais dispositivos da pesquisa. Destaca-se o numero de oito
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entrevistas diante de vinte e seis alunos que frequentavam a turma mangueira. O
movimento dialético que nos dispomos a realizar nessa escrita possibilita discorrer
mais adiante sobre os fatores que nos levaram a um quantitativo inferior a 50% de
participacdo, especificamente, na classe da professora que se autodenomina
mangueira.

Vale ressaltar que a totalidade das entrevistas com educandos foram gravadas,
com o consentimento dos participantes, seguindo roteiro do questionario com
perguntas abertas e outras objetivas. A etapa posterior de transcricdes das quarenta
e cinco gravacdes demandou muito tempo, mas consistiu em grande relevancia,
oportunizando rememorar momentos com esses educandos e perceber detalhes de
informagdes que durante a realizacdo das entrevistas ndo foram destacados.
Ouvindo os participantes tempos depois, foi possivel identificar a énfase em
determinadas falas, pausas para responder algumas questdes, suspiros diante de
lembrancas e assim constituir um rico arcabouc¢o empirico da pesquisa.

Desse modo, as respostas excederam as perguntas relativas ao objeto da
pesquisa e a escuta sensivel se fez presente para dar vazdo aos relatos dos
educandos que evidenciaram desejo em expressar suas vivéncias marcadas por
diversas dificuldades, mas, sobretudo, por supera¢des que configuram o retorno a

escola como uma conquista. Vejamos neste breve trecho:

N&o tive oportunidade de estudar porque vivia do que conseguia
pescar no rio com meu pai. As poucas vezes que entrava na escola
era pra brigar com 0os meninos. Saia na porrada porque eu tinha a
lingua presa e ndo falava direito, ai eles faziam muita gozagao
comigo. Hoje, ndo brigo mais por qualquer coisa, a escola me ajudou
nessa coisa da timidez e estudar a noite € bom porque a gente
aprende a conviver com as pessoas, se desenvolve cada dia mais
um pouco. (Mogno, 34 anos, masculino).

A fala do educando Mogno revela propoésitos explicitos do que espera
encontrar na EJA, ao tempo em que aspectos como superar timidez e melhoria nas
relacdes interpessoais sédo parte dos desafios implicitos no trabalho docente, frente
aos conteudos previstos para essa modalidade de educagdo. Segundo Minayo
(2009), uma investigacao qualitativa responde ao que nao pode ser quantificado e
sua abordagem possibilita o reconhecimento de significados, fendmenos, valores e

situacdes especificas.
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Assim, a presente pesquisa buscou interpretar os sentidos atribuidos pelos
sujeitos em suas falas durante situacdes didaticas para compreender como a cultura
lidica se expressa nas turmas de EJA considerando as escolas elencadas.
Buscamos para tal intento, interpretar, brevemente, as histérias de vida dos
educandos, sendo possivel acolher as peculiaridades que o campo e o contato com
seus protagonistas (educandos e educadores) nos apresentaram.

3.5 DISPOSITIVO DE OBSERVACAO PARTICIPANTE

Nossa pesquisa direcionou 0 campo investigativo para o0s sentidos,
percepcdes, praxis e vivéncias da cultura ladica no contexto dessa modalidade de
educacado, tendo como interlocutores essenciais docentes e educandos da EJA.
Assim, a bussola investigativa navegou em mares subjetivos, mas com rumo ao
entrelacamento das  histérias de vida dos participantes, aproximacdes,

distanciamento e (re)descobertas de conceitos, como nos lembra Pimentel (2009):

E através da experiéncia vivida em campo que o etndgrafo autentica
seus conceitos e métodos de trabalho. Costuma-se dizer que o
atestado de qualificacdo das pesquisas do tipo etnogréfico se revela
a partir da expressado “eu estive 1a”. Desde Malinowski e Boas a
construcdo dos vinculos entre investigador, investigados e contextos
das investigagdes. Pode-se dizer que a experiéncia conduz a entrada
em campo e o0 pertencimento enraiza o estar no campo, deste ponto
de vista a autoridade e o rigor resultam, sobretudo, da legitimidade
do vivido na construgdo do pensado. (PIMENTEL, 2009, p.132 — 133)

Partilhando dessa compreensdo, uma abordagem de natureza etnogréafica que
considere o cotidiano dos sujeitos como matéria-prima sociolégica, agrega valor
imensuravel aos caminhos investigativos em pesquisas qualitativas e se configuram
em ricas possibilidades para apreender e compreender fenémenos como
desigualdade social e educacional, uma vez que esta abordagem permite que 0s
educandos e docentes tornem-se contribuintes para a constru¢cdo do conhecimento
em pesquisas que expressem o modo de vida, o pensar, 0 que esta arraigado nas
praticas escolares e que precisam de lentes interpretativas, ndo apenas focadas nos

registros metodolOgicos necessarios, mas que tenham uma visdo de alcance para o
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inusitado, o inesperado, 0s desvios de rota e 0s enigmas a serem desvelados sobre
a cultura ludica na EJA.

Para tanto, um importante instrumento que consideramos adequado ao
presente estudo se concretizou na observacdo participante, realizada nas quatro
turmas pesquisadas no periodo de julho a dezembro de 2018, sendo que o0 nimero
de intervencdes ndo se deu por igual em todas as turmas por circunstancias
diversas que expressam o carater dindmico de uma sala de aula e também por
“‘leituras simbdlicas” e respeito a condicdo de saude de uma das docentes que
encontra-se em recuperacao de quadro depressivo que a fez ficar afastada da sala
de aula por um ano, segundo depoimento da mesma. Essa € uma doenca que vem
acometendo muitos outros profissionais da educacdo e abordaremos sobre essa
guestao no capitulo quatro que retrata o perfil das classes pesquisadas.

A opcdo pela pesquisa etnografica deve-se ao fato de que esta se comunica
com os demais dispositivos elencados e possibilita acompanhar o trabalho coletivo e
acolher os acontecimentos e seus sentidos, pois como lembra Macedo (2016, p.95),
‘o acontecimento s6 €& acontecimento para alguém inserido na sua
acontecimentalidade”. Ou seja, o sentido do “devir’ precisa estar disponivel, por
mais estruturada que esteja a metodologia e esta, em especial, busca
compreensdes sobre educandos e educadores que chegam a EJA impregnados de
diversos saberes que convergem para um Unico propdésito: fazer valer a pena estar
em sala de aula.

E assim, alternamos nossa permanéncia no lécus pesquisado entre estar
quase ‘“invisivel” e estabelecer uma relagdo dialégica com os interlocutores
empiricos, ao tempo em que os referenciais tedricos se faziam presente a cada
narrativa ou atividade conduzida em sala de aula e novas categorias emergiam de
forma fluida como o “PA”, expressdo carregada de significados e impregnada na
cultura lddica dos educandos, mas completamente desconhecida para a
pesquisadora.

O surgimento dessa e outras expressoes, bem como as narrativas do cotidiano,
relatos de trajetérias de vida entre os educandos confirmaram a adequacdo do
dispositivo da observacao participante, que precedeu de uma explicacéo prévia para
todos os educandos sobre a pesquisa, 0 que possibilitou que trés das quatro turmas

que constituiram o campo investigativo se sentissem a vontade com a presenca da
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pesquisadora, tanto em momentos de apenas observacdo sobre a conducdo das
aulas, quanto durante as intervencgdes realizadas como dispositivos de mobilizacao
para construcdo de suas biografias ludicas. A ressalva sobre a quarta turma
abordaremos no capitulo cinco que versa sobre os achados e as singularidades da
pesquisa nas classes que constituiram o lécus investigativo.

Assim, adentrar ao espaco das classes observadas exigiu uma vigilancia
epistemoldgica constante para conseguir a interpretacdo das narrativas que eram
expressas por multiplas linguagens, especialmente pelos jovens, que usavam
termos proprios ou expressdes corporais para se comunicarem, como nesse breve
relato de um educando explicando para a professora o motivo de sua auséncia no
dia anterior: “Nao deu pra sair de casa porque o bicho tava solto la narua e a
chocolate passava toda hora, eu que néo ia ficar de vacilo pra levar broca ou
bala”.

Embora algumas palavras sejam comuns no “dicionario baianés” (LARIU,
1992), nos chama a atencdo o numero de referéncias em uma Unica frase, enquanto
ficou evidente que a docente e colegas entenderam claramente o que se passou
com o educando, para a pesquisadora nao ficou claro o fato de como “chocolate”,
qgue simboliza prazer em forma de alimento, poderia causar algum mal ao educando
a ponto de impedir o mesmo de vir a escola.

Registramos o relato do ocorrido no diario de campo utilizando o aplicativo do
telefone celular (smartphone) da pesquisadora, nessa e em outras ocasifes, 0 que
nos pareceu ter deixado a todos mais a vontade por se tratar da manipulacdo de um
aparelho que ja esta incorporado ao cotidiano das pessoas. Esses registros depois
foram transpostos para o computador e salvos no google drive, excluindo
possibilidades de perdas dos arquivos.

Com essa informacdo, procuramos na visita seguinte descobrir a qual
“chocolate” o aluno havia se referido. Apuramos junto aos educandos tratar-se de
uma terminologia bastante usual na comunidade que denomina “chocolate” como
sindnimo das viaturas da policia militar da Bahia que fazem Operagbes Rondas
Especiais — RONDESP, por ter esse veiculo sua cor marrom. ISSo nos remete a
constatacdo do quanto os saberes experienciais se fazem presente nos espacos
escolares, completamente “descolados” do curriculo padronizado e abstrato, que

nao contempla as leituras do contexto aprendidas fora da sala de aula.
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A linguagem expressa pelo educando, assim como outras que presenciamos,
evidencia também a cultura presente e incorporadas pelos sujeitos em seu contexto
e expressa uma interacdo particular com seus interlocutores, criando um dialeto
préprio e circulante de criacédo, apropriacao ou contestacdo do que lhes pareca nao
condizente com 0 seu meio.

Sobre o presenciado, encontramos consonancia em Geertz (2009), quando o
mesmo orienta que se observe e analise 0s saberes locais para assim compreender
tanto sua realidade quanto suas diversidades e sugere uma etnografia que capte “as

estruturas da significagao”.

[...] fazer etnografia € como tentar ler (no sentido de “construir uma
leitura de”) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses,
incoeréncias, emendas suspeitas e comentarios tendenciosos,
escrito ndo com sinais convencionais do som, mas com exemplos
transitérios de comportamento modelado. (GEERTZ, 2009, p.7).

Nessa perspectiva, a observacédo participante mostrou-se efetiva pela interacao
entre pesquisadora e sujeitos das situacdes investigadas, considerando suas
vivéncias e oportunizando a producdo de dados de forma significativa e em
consonancia com os demais dispositivos escolhidos para compor os dados e
informacdes que respondessem a questio norteadora da pesquisa. E evidente que o
trabalho etnografico exigiu atencdo ndo apenas ao observado, mas também as
interacbes entre os observados, pois suas opinibes e relatos constituiram

instrumentos de andlise fundamentais para elucidacéo da pesquisa.

3.6 DISPOSITIVO RODAS DE CONVERSA

Entendemos que, por se tratar de uma pesquisa centrada na participacdo dos
educandos, para alcance dos objetivos propostos e assim podermos apresentar a
tese em questéo, possibilitamos mais um recurso para producéo de informagdes que
subsidiassem a compreensdo de como a cultura ludica esta invisivel, implicita ou
explicita na EJA. De forma mais ampliada, contendo em média seis educandos, as

rodas de conversa possibilitaram momentos fecundos de narrativas sobre como a
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cultura é vivenciada por eles e, sobretudo, como percebem a cultura ludica no
ambito da escola que frequentam.

Diferentemente do grupo focal, que requer conhecimento dos participantes
sobre determinado tema, a roda de conversas tem a caracteristica de ser menos
estruturada e acolhe a narrativa pessoal, acolhendo o fluxo das experiéncias que
vivenciam e a diversidade de opinides que se apresentam.

Essas expressfes possiveis nas rodas de conversas sao concebidas por
Macedo (2016), como “com-versagdo” uma vez que faz emergir novos sentidos,
complementariedade e transgressdes que proporcionam outras significacbes em

relacdo ao conceito cristalizado como conversa, como explica:

[...] Cada conversa emerge com uma ou Vvarias versdes, ou seja,
interpretacdes sobre o que se conversa. H4 nesse encontro em com-
versacdes um potente valor heuristico, generativo, portanto. 1sso
quer dizer que a com-versacao é autopoiética, pode ser autocritica,
intercritica e intercompreensiva. (MACEDO, 2016, p.104).

Os relatos oriundos das rodas de conversas possibilitaram a composicao do
cenario local, no que se refere a cultura e como os educandos participam, convivem
ou trazem elementos dessa para a sala de aula. As questdes discutidas no grupo
convergem para pouca ou nenhuma insercdo em grupos ou entidades que atuam
nas comunidades e muitos afirmam desconhecer as principais manifestacbes
culturais existentes nos bairros.

Isso nos leva a outro questionamento: como a comunidade participa da EJA?
Assim como o que a escola promove em termos culturais e como isso é evidenciado
para a comunidade? Embora essas ndo sejam as questdes centrais desta pesquisa,
vivemos um cenario de “ameacas” constantes de fechamento de escolas no periodo
noturno, com um Unico argumento relativo ao quantitativo de matriculas, sem levar
em conta que o fenbmeno do abandono involuntario na EJA precede de varios
elementos que impedem a permanéncia do educando durante todo o ano letivo,
atribuindo ao mesmo a “culpa” pela interrupcdo em seu processo de escolaridade.
Mas, a quem serve uma escola trancada e sem funcionar? As palavras do
educando Velame fornece algumas pistas que indicam a necessidade de maior

aproximacéo da EJA com a cultura ladica.
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[...] a gente j& veio de uma vida t&o sofrida, entdo estar na escola é
sé alegrial Mas bem que podia ter umas serestas de vez em quando
pra gente dangar, com aquelas musicas bonitas de antigamente, sem
baixarias. Porque aqui no bairro ndo tem lugar e se a escola fizesse
isso pelo menos nas sextas seria uma boa pra gente. (Velame, 52
anos, masculino)

O fragmento da fala do educando nos remete a concepcéao “freiriana”, na qual a
acdo educativa se da pelo convivio entre seres humanos e na relacdo com a
realidade que os cerca, em busca de transformacdes que agreguem valores e

consciéncia durante seus processos formativos. Freire (1996), sustenta que:

[...] € preciso que a educagdo esteja - em seu conteldo, em seus
programas e em seus métodos - adaptada ao fim que se persegue:
permitir a0 homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa,
transformar o mundo, estabelecer com os outros homens relagfes de
reciprocidade, fazer a cultura e a histéria. (FREIRE, 1996, p. 45)

A medida que famos ancorando os dispositivos da pesquisa para analise,
outras questdes foram surgindo, mas com estreita relacdo ao tema cultura Iudica e
EJA, a exemplo do desejo por dancar serenata enunciado pelo educando e que leva
a outros questionamos: Se um dos principios de Paulo Freire (1996), é o dialogo, e
se as escolas que ofertam a EJA adotam esse e outros principios do educador em
suas propostas pedagogicas, quando desejos ou sugestdes dos educandos tiveram
escuta? Como se forma o sujeito para a cidadania se a escola ndo possibilita
situacdes para que exer¢cam sociabilidade e criatividade?

Para Freire (1967), a educacdo € um processo social e historico e para tanto,
0S sujeitos precisam manter vinculo com as situacfes de sua comunidade para ter
maior consciéncia da realidade e assim intervir como protagonista e nao ficar no
papel de espectador. Retomaremos essa indagacao mais adiante no capitulo cinco
gue concentra os achados da pesquisa.

Portanto, entendemos que o uso do dispositivo rodas de conversas, foi
relevante para a complementacdo de dados e andlise interpretativa, assim como
permitiu aprofundar o significado das acdes e das relacdes humanas nas classes de
EJA, considerando que as pessoas interagem, interpretam e constroem sentidos

préprios para cada realidade.
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3.7 DISPOSITIVO BIOGRAFIA LUDICA

Durante nosso percurso metodologico percorremos quatro etapas que se
entrecruzam para elucidacdo da questdo central dessa pesquisa, como a cultura
ludica se faz presente na Educacao de Jovens e Adultos, sob o ponto de vista dos
educandos, assim como buscamos identificar quais sdo as concepcdes de
ludicidade e cultura lddica junto ao corpo docente das duas escolas da rede
municipal de Salvador que atuam com EJA.

Para tanto, utilizamos também a estratégia da construcdo de uma biografia
lidica, em que os participantes elencavam o que vivenciaram/brincaram na infancia
e ISso se constituiu em momentos de evidente ludicidade. Durante a construcéo
desse dispositivo, os educandos também indicavam qual repertorio de cultura ludica
eles mantinham na vida adulta e o que sugeriam como acfes possiveis de serem
desenvolvidas pela escola no ambito da EJA.

Para Brougeére (2010), o brinquedo esta inserido em uma determinada cultura e
tem um papel social por representar mais o dominio e o valor simbdlico, que
propriamente por sua funcdo previamente atribuida quando da sua concepcao ou
produgéo. Na concepcdo do autor “a dimensdo simbdlica torna-se, nele, a fungao
principal”. Por conseguinte, na presente pesquisa interessa-nos compreender como
o adulto evoca sua cultura ludica, uma vez que o brinquedo, enquanto artefato, néo
faz parte do seu cotidiano e como descrevemos anteriormente, a maioria dos
participantes ndo associam suas infancias ao brincar, esse ato constituia em

excecdao diante do labor infantil a exemplo do que expressa o seguinte depoimento:

Se pudesse apagava da memoéria a infancia que tive...(faz um longo
siléncio). A Unica brincadeira que fazia era quando ia buscar agua no
acude porque no meio do caminho tinha muitas arvores e eu subia
pra comer manga verde ou catar qualquer fruta da época (esboga um
pequeno riso). Isso me distraia do peso da lata de agua que eu
carregava na cabeca. (Cerejeira, 59 anos, feminino).

No contexto da educanda Cerejeira, o brinquedo é a natureza e suas multiplas
possibilidades com cheiros, sabores, folhas, restos de madeira, sementes, galhos,
etc. Embora a mesma néao classifigue o subir em arvores, distrair-se com a coleta

das frutas e utilizar as mesmas para sua alimentacdo, o elemento ludico se fez
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presente nos momentos em que “fugia da rota do agude” e esses pequenos desvios
foram tdo marcantes em sua vida que hoje sdo lembrados com um “risco de riso”
nos labios ao recordar que conseguiu fazer alguma “traquinagem” na infancia.

Em contraponto, encontramos nos depoimentos dos educandos mais jovens
alguns registros que admitem a vivéncia de manifesta¢gfes ludicas em seu cotidiano,
principalmente entre os nascidos na capital e conseguiram dar significancia do
brincar, mesmo com o0s poucos artefatos a que tiveram acesso, como revelam o

depoimento transcrito e a imagem de um dos registros da biografia ludica.

Eu brincava na porta de casa ou na de meus colegas porgue as ruas
aqui sdo estreitas. A gente jogava gude, batia bafo, morto-vivo e
jogava bola quando tinha algum lugar maior. Nessa época hinguém
tinha celular porque era caro e qualquer coisa servia pra gente se
distrair um pouco. (Cravo, 25 anos, masculino).

Adotamos o dispositivo da biografia ludica por ndo conhecermos previamente
0s educandos que compuseram 0 lécus da pesquisa e tomamos como desafio a
conducdo dessa atividade, também por estarmos vivendo em tempos politicos
“sombrios”, narcisismo exagerado em redes sociais, crescente quadro de
discriminacgOes e opressao “dissimulada” contra pobres e especialmente nordestinos.
Perguntavamos como promover atividades ludicas em uma sala de aula composta
por seres exaustos, apreensivos, avidos por aprenderem habilidades basicas de
leitura e escrita? Sobre essa questdo André (2012, p.41), afirma que “A pesquisa do
tipo etnografica, se caracteriza fundamentalmente por um contato direto do
pesquisador com a situacao pesquisada”. Assim, a estratégia em utilizar as imagens
das obras do artista Ivan Cruz (1998), como mobilizacdo para a escrita das
biografias ludicas de cada um mostrou-se bastante assertiva. As imagens do artista,
conforme destacada na figura 4, retratam brincadeiras de quando o mesmo era
crianga e morava no suburbio carioca. Sdo cenas de uma infancia marcada com
cores fortes, ruas de barro, artefatos que envolvem movimentos e brincadeiras hoje

consideradas antigas.
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Figura 4— Construcéo de biografias Iudicas

Fonte: http://artistasdobrasil.com/2018/09/11/ivan-cruz-peteca-i/

Foto: registro da pesquisadora, 2018.

Nosso intuito inicial ao apresentarmos os desenhos do artista lvan Cruz como
capa para as escritas de suas biografias ludicas, era conseguirmos a sensibilizacao
para as producdes dos repertdrios em trés momentos de suas vidas. A infancia, a
vida adulta e enquanto aluno da EJA. No entanto, validando o que Macedo (2016),
atribui como perspectiva metodoldgica da etnografia que acolhe e evidencia o
“acontecimento” como dispositivo fecundo do trabalho de campo, o envolvimento
dos educandos com suas narrativas biograficas extrapolaram o tempo previsto
diante do anseio de cada um em retratar suas “estripulias” de infancia e reascendeu
a memoria dos que ja haviam explanado durante as entrevistas “ndo terem
brincado”.

Os textos escritos por eles ou transcritos pela pesquisadora, quando se
tratavam dos ainda nao alfabetizados, constituiram um repertério de brincadeiras e
atividades proprias de quem usava o brincar de forma livre e com o que lhes era
possivel. Percebemos através desses relatos, haver mais interacbes entre seus
semelhantes que propriamente a manipulacao de determinados artefatos ludicos ou
brinquedos, como cantar quadrinhas, cair no garrafdo, pobre e rico, velha maluca,

morto/vivo, lagarta pintada, cabra cega, pular corda e outros que confirmam a
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assertiva de Gilles Brougere (2010, p.104). “A brincadeira € um processo de
relacdes interindividuais, portanto de cultura”. Assim, as brincadeiras relatadas
pelos entrevistados constituiram-se mais em impulsos do seu imaginario como forma
de desencadear o universo ludico, que propriamente por brinquedos, possibilitado
por acdes e elementos de seu ambiente cultural adaptadas e ressignificadas pela
cultura ladica.

Nesse aspecto, a representacdo da imagem do brincar expressas nas obras de
arte do artista plastico Ivan Cruz, trouxe a dimensdo simbodlica como funcao
principal, ou seja, a significacdo de cada imagem em relacdo a sua infancia. O uso
do dispositivo de construcdo das biografias ludicas foi mobilizadora de emocdes e
expressiva de suas culturas Iudicas, quase todos os participantes fizeram questao
de pintar as imagens que, inicialmente seriam apenas usadas como estimulo,
enquanto outros pediram para levar para casa mais cépias com os desenhos que
retratavam lembrancas de alguma brincadeira vivenciada ou “invejada” em algum
momento da vida como nesse relato: “minha brincadeira era correr das vacas e
espantar passarinho, mas o que eu queria mesmo era ter tido um carrinho de rolima”
(Eucalipto, 44 anos, masculino).

A fala de Eucalipto congraca com a definicdo de Luckesi (2000), quando o
autor apresenta a ludicidade como um fazer humano mais amplo, que se relaciona
ndo apenas a presenca de brincadeiras ou jogos, mas também a sentimentos,
atitudes dos sujeitos envolvidos na acao.

Dessa forma, o uso de registros etnograficos proporcionaram a construcéo de
narrativas das histérias de vida dos sujeitos participantes, assim como
oportunizaram o pensar, agir e sentir, ao tempo em que responderam ao intuito
sobre as indagacdes formuladas na pesquisa, tornando evidente o quanto os
educandos da EJA tem saberes a partilhar, mas nem sempre possiveis de
expressdo em sala de aula. O seu brincar estd no recondito da memodria, seus
saberes estdo vivos nas experiéncias de vida e, no entanto, contam com poucas
oportunidades para expressarem todo esse arsenal cultural em seu cotidiano
escolar.

No capitulo cinco traremos maiores evidéncias de como os educandos da EJA
expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura ladica no cotidiano

escolar e demais descobertas da pesquisa.
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3.8 PESQUISA DOCUMENTAL

Por ultimo e ndo menos importante, reportamo-nos ao levantamento
documental em busca de dados relativos a educagcdo de jovens e adultos no
municipio de Salvador, especificamente por meio de documentos de dominio
publico, uma vez que para ter acesso a representantes da Secretaria de Educacéo e
colher informacdes pertinentes a pesquisa, um outro protocolo deveria ser acionado
0 que demandaria tempo e incertezas quanto a disponibilidade de acervos para
andlise dos documentos.

Segundo as concepgodes de Liudke e André (1986, p.38), “a analise documental
constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa, seja complementando
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema”.

Devido ao recorte da pesquisa centrar-se na EJA e ndo abarcar demais niveis
de ensino da rede municipal, concluimos que as informac¢des disponiveis em meios
digitais e outros de uso cotidiano entre os docentes seriam suficientes para compor
essa etapa da pesquisa, minimizando os riscos de empregar dados equivocados
para um estudo importante e inédito no meio académico, visto que a EJA nado tem
muito espaco em grupos de pesquisas que dediguem o mesmo tratamento
investigativo, como ocorre em outras modalidades de ensino da educacédo basica.

Para analise de elementos fundamentais a pesquisa, entrecruzamos algumas
informacdes constantes nos documentos normativos, as observagdes em sala de
aula e aos depoimentos coletados, buscando identificar, especialmente, como a
cultura ludica se expressa na praxis pedagdgica das classes de EJA na rede
municipal de Salvador.

Os documentos constituem uma fonte que expressam muito mais que registros
e informacdes técnicas. Neles estdo contidos visdes e valores sobre determinados
temas, assim como as concepcdes ideoldgicas e contexto politico/social no qual
esses materiais foram produzidos, revelando bem mais sobre o objeto a ser
pesquisado durante todo o processo investigativo e ndo apenas no momento de

analise e produc¢édo dos resultados.
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Apresentamos o desenho curricular para o 1° segmento da EJA na rede
municipal de Salvador, a fim de melhor contextualizarmos nosso campo empirico.
Tabela 1 - Matriz Curricular EJA | — Ano 2018

MATRIZ CURRICULAR
EJA1 - 1° SEGMENTO DA EDUCAGAD DE JOVENS E ADULTOS

Dias LebGivos: 200 - Semanas Lebivas: 40 - Dias Semanais: 05
Durag#io hora/aula: 50 min - 4 Tempos Pedagégicos (didrios)

Tempo de Tempo de Tempo de
aprendizagem aprendizagem aprendizagem
AREA DO CONHEGIMENTO | i i

G.H. G.H. G.H. G.H. G.H. G.H.

E Lingua Porbuguesa 10 400 06 240 06 240
s
=

5 Matematica 05 200 06 240 06 240
o
=

@ Estudos da Sociedade
1] EeINEEIa e 05 200 08 320 08 320
Carga Horéria 20 800 20 800 40 800

Fonte: Diario Oficial do Municipio n°® 6015. Disponivel em: http://www.dom.salvador.ba.gov.br

A matriz curricular expressa a organizacdo pedagodgica, denominada como
“Proposta Tempos de Aprendizagem”, com base na Resolu¢do do Conselho
Municipal de Educacgao n°® 041 de 06 de dezembro de 2013 e demais documentos
normativos que dispde a matriz curricular da EJA definem critérios de funcionamento
e areas do conhecimento, mantém a mesma légica do Ensino Fundamental para os
anos iniciais. Nosso foco investigativo concentrou-se sobre o primeiro segmento do
Ensino Fundamental disposto na referida matriz curricular, composto basicamente
por trés areas do conhecimento, enquanto componentes como artes, fazem parte do
segundo segmento dos anos finais.

De acordo com as Resolucfes e Portarias do Sistema Municipal de Ensino, a
carga horaria minima prevista nesses cursos € de 200 dias letivos com duracao de
2.400 horas, distribuidas em trés anos de processos formativos: Tempo de
Aprendizagem | com énfase nos processos de alfabetizacdo e letramento, devendo
ser garantida aos educandos a progressao continuada para o Tempo de
Aprendizagem 1l e o Tempo de Aprendizagem Ill com promog&o para o Ensino
Fundamental I1.

A concepc¢do metodoldgica, ndo linear da pesquisa, possibilitou um ir e vir entre

alguns dos dispositivos utilizados. A medida que uma fala do educando ou educador
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requeria a confirmag&o ou contradizia algo estabelecido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000), faziamos as
reflexdes necessarias acerca do objeto investigado para, assim, podermos inferir
uma analise mais proxima possivel da intencionalidade da pesquisa, como nos
lembra Machado Pais (2003, p.46), “Sao nas brechas do saber consolidado que se
dao as possibilidades criativas e de desvio”.

Assim, assentamos nossa andlise documental priorizando os documentos de
maior proximidade com o trabalho docente na EJA, que consistem em Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), sendo que este é um modelo elaborado no ambito da
Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador (SALVADOR, 2012), e nao o
especifico das escolas, por ndo existrem e a Matriz de Saberes da EJA
(SALVADOR, 2013), uma vez que os documentos norteadores do MEC ja estéao
consolidados e ndo comprometeram o estudo em questao.

Em linhas gerais o PPP, modelo orientador para as escolas da rede municipal,
publicado em 2012, preconiza o espaco dialético da sala de aula para construcéo do
processo de aprendizagem em prol dos educandos e sua finalidade era subsidiar as
escolas na construcdo de seus PPP, considerando as caracteristicas e

necessidades de cada unidade. O documento orienta que:

Especificamente, que esse curriculo seja motivador, dialégico e
proporcione a cada sujeito envolvido no processo 0 movimento
dialético do aprender a aprender. Além de ser contextualizado com a
realidade dos alunos, deve valorizar suas vivéncias, sem deixar de
acrescentar novos conhecimentos. Conhecimentos que sejam
significativos e que colaborem para que eles possam viver a sua
cidadania de fato. (SALVADOR, SMED, 2012a, p. 27).

No entanto, ao perguntarmos sobre o referido documento aos gestores das
escolas pesquisadas, as respostas foram que seguiam o PPP elaborado pela
Secretaria de Educagéo por sentirem-se contemplados em suas diretrizes e/ou falta
de tempo para que o corpo docente e discente da escola participasse da concepcéo
de um documento especifico para a escola.

Essa mesma percepcdo sobre auséncia do Projeto Politico Pedagogico
pertinente a cada unidade escolar, também foi identificada por estudos anteriores

acerca de tematicas relativas a EJA no municipio de Salvador, a exemplo da
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dissertagao intitulada “Projeto Politico Pedagogico de EJA da Rede Municipal de
Ensino de Salvador: educacgéo e estranhamento”, defendida por Massarenti (2016)
através do Mestrado Profissional em Gestao e Tecnologias Aplicadas a Educacéao -
GESTEC, que compbe o programa de Pos Graduacdo da Universidade do Estado

da Bahia — UNEB, quando a autora constatou em sua pesquisa:

[...] no acompanhamento que realizo a unidades escolares da
Regional do Cabula, busco dialogar com a Gestdo, Coordenacdo
Pedagogica e, algumas vezes, com professores, com objetivo de
conhecer o Projeto Politico Pedagdgico de cada escola. Entretanto,
as respostas sao evasivas, as vezes em elaboracdo, outras em
revisdo, e, assim, ndo vivenciei momentos de participagdo coletiva
para discusséo do PPP. (MASSARENTI, 2016, p.47)

Consideramos que um PPP efetivo deveria contemplar os anseios e
necessidades atuais do adolescente, jovem, adulto e idoso que retorna a escola,
uma vez que os anseios e as demandas de aprendizagens que essas diferentes
faixas etarias buscam, dificilmente estariam contemplados em um Unico documento
elaborado por instancia superior, que néo vivencia o cotidiano da sala de aula e tdo
pouco contempla o contexto no qual esses sujeitos estdo inseridos, levando em
conta sua cultura, entorno social, condicdes de sobrevivéncia e assim, definir
coletivamente os caminhos didaticos e politicos a serem trilhados por educandos e
educadores da EJA, considerando as especificidades que caracterizam cada
unidade de ensino.

A figura 5 representa o PPP concernente & EJA da Rede Municipal de

Salvador.
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Figura 5 — Capa do documento Projeto Politico Pedagdgico

PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO DA
EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

LK WSRO0 ¥ CVOA0 3 eaos

Fonte: SMED, disponivel em https://docplayer.com.br/7849165-Projeto-politico-pedagogico-da-educacao-de-jovens-
e-adultos-rede-municipal-de-ensino-de-salvador.html

O PPP da Rede Municipal de Salvador apresenta em sua ficha técnica um
namero consideravel de 14 autores e mais 13 representantes das Geréncias
Regionais de Ensino — GRE que participaram de sua elaboracédo. Porém, dentre
estes ndo é possivel identificar quantos e quais seriam efetivamente docentes da
EJA, enquanto a coordenacdo dos trabalhos e edicdo do material ficou a cargo do
Instituto Paulo Freire—IPF através da realizacdo de consultoria para a Secretaria
Municipal de Educacao de Salvador assim como a formacao a distancia para alguns
professores, coordenadores pedagdgicos e principalmente para gestores de escolas
da rede municipal.

Segundo Veiga (2009), o Projeto Politico Pedagogico representa um processo
democratico que possibilita a organizacdo do trabalho pedagodgico, construido de

forma coletiva, visto que o documento representa:

E uma acdo intencional, com um sentido explicito, com um
compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com o0s
interesses reais e coletivos da populacdo majoritaria. E politico no
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sentido de compromisso com a formacgéo do cidaddo para um tipo de
sociedade. Pedagdgico, no sentido de definir as acdes educativas e
as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus
propésitos e sua intencionalidade. (VEIGA, 2009, p.13).

Nessa perspectiva, podemos concluir que o Projeto € Politico porque reflete as
opcOes e prioridades para a formacéo do cidaddo na sociedade e é Pedagdgico ao
expressar a conducdo didatica das proposicdes pedagogicas da escola. Para
Vasconcellos (2006, p.147), “ha a necessidade de um processo de sensibilizagao,
de motivacéo, de mobilizagdo para com a proposta de trabalho. Se o professor nao
perceber, se ndo acreditar, de nada adiantara a constru¢cdo do Projeto Politico
Pedagdgico”.

Em sintese, o Projeto Politico Pedagodgico representa a identidade da unidade
escolar que o concebeu e requer compreensdo para além da etimologia das
palavras que o descrevem, especialmente o que significa politikos, cujo sentido
original no grego representa 0os que nasceram na cidade (polis) e que sao livres e
iguais, 0 que estende a amplitude do termo politico para bem mais que uma acepc¢ao
simplista dessa palavra.

Analisaremos essa questdo e seus reflexos em sala de aula mais adiante,
qgquando abordaremos os resultados obtidos durante a investigacdo nas quatro
turmas que compdem os dados coletados, assim como as necessidades
identificadas referentes as propostas constantes no PPP que rege as diretrizes
pedagdgicas da rede municipal de ensino de Salvador, especificamente no que

concerne a EJA.

3.9 DADOS A LUZ DA ANALISE DE CONTEUDO

Ancoramos a abordagem dos resultados da pesquisa nas fundamentacgfes de
BARDIN (2004) e MINAYO (2009), tendo em vista a analise de conteudo adequar-se
ao conjunto de evidéncias elencados que possibiltam uma interpretacdo que

contempla a diversidade de instrumentos utilizados, bem como traduz as impressoes
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possiveis de compreensdo ou confirmacdo dos fatos com maior seguranca para

alcance dos objetivos previamente alcancados, como afirma Bardin (2004):

Pertencem, pois, ao dominio da andlise de conteddo todas as
iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas parciais mas
complementares, consistam na explicitacdo e sistematizacdo do
conteldo das mensagens e da expressao deste conteudo, com o
contributo de indices passiveis ou ndo de quantificacdo, a partir de
um conjunto de técnicas, que, embora parciais, sdo complementares.
Esta abordagem tem por finalidade efetuar deducdes ldgicas e
justificadas, referentes a origem das mensagens tomadas em
consideragcdo (0 emissor e 0 seu contexto, ou, eventualmente, os
efeitos dessas mensagens). O analista possui a sua disposi¢cdo (ou
cria) todo um jogo de operagBes analiticas, mais ou menos
adaptadas a natureza do material e a questdo que procura resolver.
(BARDIN, 2004, p.48).

Para a autora, a utlizacdo da analise de conteddo como possibilidade
metodoldgica se da mediante unidades de codificacdo a partir de uma totalidade,
buscando uma determinada objetividade a partir de critérios de categorizacdo. Neste

sentido, Campos (2004, p. 612), com base na obra de Bardin, considera que:

[...] produzir inferéncia, em andlise de conteudo significa, ndo
somente produzir suposi¢cdes subliminares acerca de determinada
mensagem, mas em embasa-las com pressupostos teéricos de
diversas concepc¢fes de mundo e com as situagGes concretas de
seus produtores ou receptores. Situacdo concreta que €
visualizada segundo o contexto histérico e social de sua producao
e recepgdo (CAMPQOS, 2004, p.613).

Com essa perspectiva, a pesquisa desenvolvida buscou a compreensédo de
como a cultura ludica se expressa nas turmas de EJA na rede municipal de
Salvador, considerando a descricdo de como ela se apresenta a partir do olhar de
quem o percebe e do dialogo estabelecido com os interlocutores teéricos, bem como
0s educandos e educadores e seus contextos.

Seguimos o conceito de analise de conteddo com base na cronologia prevista
por Laurence Bardin (2004), procedendo a sistematizacdo e descricdo das
informagBes como um conjunto de técnicas para alcance do objetivo da pesquisa.
Sequenciamos o trabalho em trés esferas: pré-analise, exploragdo do material e
tratamento dos resultados com inferéncias e interpretacdes, como mostra a figura 6

a sequir:
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Figura 6 — llustracédo do processo de Andlise de contetdo

Desenvolvimento da pesquisa'

o) Pré-Andlice 'b) Explorogo do | <] Trotamento dos resultodos
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Fonte: Baseado em Bardin (2004, p.102). Adaptado pela pesquisadora, 2019.

A etapa de pré-analise consiste na selecdo e organizacdo de todo o material
advindo das informacfes e dados obtidos no decorrer da pesquisa, ainda de forma
“bruta”, como transcricbes de entrevistas, identificacdo das fontes, selecdo dos
documentos e contato inicial para avaliar as possibilidades qualitativas do material. E
nessa etapa que as primeiras leituras indicam os contelddos emergentes a serem

analisados posteriormente.

Nessa fase o corpus requer atencao para ser estudado o que esta explicito nos
registros, assim com o que ficou nas entrelinhas ou o néo dito que requer maior
aprofundamento para definir a sistematizacdo do material. “Os resultados brutos sao
tratados de maneira a serem significativos (falantes) e validos”. (Bardin, 2004,
p.101). Isso requer que a aplicacdo dos dispositivos e instrumentos tenham sido
adequados aos objetivos da pesquisa, 0 que em nosso trabalho se confirmou como

plenamente efetivos.
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Quanto a exploracdo do material, € 0 momento de trazer a tona as respostas
gue atendem aos objetivos da pesquisa, elencando suas categorias, atribuir uma
identidade para cada informacéo, tratar as unidades de registro e confrontar com o

estabelecido a priori (objetivos) e a posteriori (0 acontecimento e suas insurgéncias).

Em nossa pesquisa, optamos por tratar o tema como unidade de registro uma
vez que o mesmo comporta as significagcdbes sobre o fendmeno observado e
considera os fatores emocionais, afetivos e representagfes que diriamos “menos
racionais”. Segundo Bardin (2004, p.105), o tema “é a unidade de significagcdo que
se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura”. Para essa autora, a analise de conteudo
contempla um conjunto de técnicas que abarca varias maneiras para analisar o
material pesquisado, dentre as quais destacamos: a) andlise de avaliacdo ou
representacional; b) analise de expressdo; c) analise de enunciacdo; d) andlise

tematica.

Para validacdo dos conteldos pesquisados, interessa-nos especialmente
compreensao das informacdes obtidas com os participantes e decidimos pela
analise tematica por possibilitar interpretacdo dos sentidos atribuidos ao objeto
central da pesquisa; a cultura ludica na EJA. Como o proprio nome indica, o tema é
0 conceito principal que contempla as demais relacbes e suas possiveis

interpretacdes, dialogando com os pressupostos tedricos e objetivos da pesquisa.

Assim, a partir dos procedimentos metodoldgicos, transpomos 0s registros
orais (sensibilizacdes em classe, rodas de conversa) e escritos (biografia ludica,
entrevista narrativa e observacéao participante), de acordo com os temas similares ao
objeto da pesquisa e com a unidade de contexto para dar significancia ao tema e
pertinéncia ao objeto da pesquisa, buscamos as recorréncias nos depoimentos e
fizemos agrupamentos por similaridades que resultaram nos seguintes eixos

tematicos:

e Escola noturna como grupo social

e Amorosidade como elemento pedagdgico
¢ Culturas locais e pessoais

¢ A religiosidade como determinante cultural

e Desafios na docéncia da EJA
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¢ Ludicidade como encontro consigo e com 0 outro
e Cultura ludica na dindmica da EJA

e Saberes docentes na EJA

E importante ressaltar que embora a sistematizacido dos dados da pesquisa
ocorra em determinado momento do trabalho, tanto a analise quanto a interpretacéo
das informacdes permeiam todo o0 processo investigativo, pois somos constituidos

de percepgoes e “pré-conceitos” que nos coloca a todo momento como observador.

E foi assim que, inUmeras vezes, ao adentrarmos ao ambiente escolar, antes
de efetivar qualquer dispositivo de pesquisa, estdvamos analisando o porqué de
tantas grades de ferro e cadeados em uma porta de sala de aula? Para aprisionar o
que? O que representa a chegada tdo entusiasmada de alguns educandos a escola?

Ha espaco ou mural destinado a exposicdo das atividades realizadas ou
comunicados relativos aos educandos da EJA nas escolas pesquisadas?

Sobre esses questionamentos Bardin (2004), lembra que:

O analista possui a sua disposicdo (ou cria) todo um jogo de
operagfes, analiticas, mais ou menos adaptadas a natureza do
material e a questdo que procura resolver. Pode utilizar uma ou
varias operagfes, em complementaridade, de modo a enriquecer 0s
resultados, ou aumentar a sua validade, aspirando assim a uma
interpretacao final fundamentada. (BARDIN, 2004, p.48-49).

Em busca de elementos que atribuissem sentido ao referencial tedrico adotado
e leitura mais precisa sobre o que emergia dos dados coletados, submetemos os
dispositivos descritos na presente pesquisa com suas respectivas respostas ao
software SPSS - Statistical Package for the Social Sciences. Em linhas gerais este
programa faz uma analise estatistica correlacionando frequéncias e pode ordenar
dados com informagdes selecionadas pelo pesquisador, mas devido a caracteristica
da pesquisa, o utilizamos para realizar cruzamento de dados e possibilitar as
analises de maneira mais segura. Isso demandou a transcricdo dos dados textuais
coletados nas entrevistas e nas observacbes, no respectivo software, para os

necessarios cruzamentos e comparagﬁes.
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Apés identificarmos os eixos teméaticos e suas inferéncias quanto aos objetivos
da pesquisa, procedemos o reconhecimento das categorias com base nas falas dos
participantes, mediante os instrumentos adotados e aporte teérico que como afirma
Bardin (2004, p.170), “trata-se de realizar uma analise de conteludo sobre a anélise

de conteudo”. Seguindo esses procedimentos emergiram as seguintes categorias:
* Cultura ludica
* Ludicidade
* EJA como grupo social
» Conduta ludica docente

O uso do software SPSS auxiliou em muito o trabalho de anélise das variaveis
e categorizacdo de respostas. Também, como software de apoio a esse processo,
utiizamos o Excel, que facilitou melhor estruturacdo dos dados e recorremos as
planilhas geradas no Excel para criacdo de gréficos e nuvens de palavras, com o
objetivo de visualizar informacdes e favorecer a andlise sobre os achados da
pesquisa, assim como procedemos com 0s recursos do word para tratamento dos

dados e codificacdo do material.
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4 CENARIO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Sao sementes espalhadas nesse chéo
De Juvenais e de Raimundos

Tantos Julios de Santana

Uma crenga num enorme coracao

Dos humilhados e ofendidos
Explorados e oprimidos

Que tentaram encontrar a solugao.

Gonzaguinha (1981, faixa 04)

A intencdo que moveu essa investigacdo ao encontro de outros Juvenais,
Raimundos e Julios, sujeitos de histérias similares aos descritos na composicéo de
Gonzaguinha: “pequena memoria de um tempo sem memoaria”, nos direcionou para
a selecéo de duas escolas, dentre as onze geréncias com abrangéncia geogréfica e
populacional distintas, considerando que a area do suburbio é Unica, embora haja
duas geréncias para seu atendimento, pois trata-se do mesmo perfil de publico. A
escolha pelo recorte da pesquisa nas areas do Cabula e Piraja, sendo duas escolas,
uma em cada regido, compondo um grupo de quatro docentes e quatro classes,
duas em cada escola, levou em conta o fato de ser a regional do Cabula a area que
concentra o segundo maior numero de escolas municipais, quarenta e oito no total e

por ter localizagéo favoravel para mobilidade de professores e educandos

Outro fator que conduziu a opc¢do por essas duas areas justifica-se por um
estudo elaborado pela Companhia de Desenvolvimento Urbano do Estado da Bahia
- CONDER (2016), trazendo a tona dados que apontam como concentracdo da
maioria da populacdo ndo alfabetizada, com idade acima de quinze anos em
Salvador, estarem concentradas nas localidades de Saramandaia, Nova Sussuarana
e Arenoso, areas estas que sdo atendidas pelas geréncias regionais de educacao

dos bairros do Cabula e Piraja.

Em 2000, o bairro onde havia mais responsaveis por domicilio com
até 3 anos de estudo era o de Saramandaia, com 43,99%. Por outro
lado, o bairro do Resgate possuia a maior concentracdo de
responsaveis por domicilio com 15 anos ou mais de estudo: 17,46%.
[...] Saramandaia foi 0 bairro com maior percentual de responséaveis
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por domicilio com rendimento de 0 a 1 salario minimo em 2010, com
57,17%. (Conder, 2016, p.138).

Outrossim, os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE
(2010), também apontam essas localidades como afluéncia de grande parte da
populacdo de Salvador, sendo Pernambués - que faz parte da regido administrativa
do Cabula - o bairro que atualmente é composto por um maior nimero de pessoas
declaradamente negras, conforme informacfes constantes no mesmo estudo da
CONDER.

A figura 7, a seqguir, apresenta o mapa da regiao geografica do Cabula.

Figura 7: Mapa Regional Cabula
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Fonte: CONDER, 2016, p.137
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Observa-se a amplitude da regido, composta por vinte e dois bairros, sendo
que Pernambués concentra a maior populacdo, 64.983 habitantes, enquanto o
Saboeiro, composto basicamente de conjuntos habitacionais tem a menor densidade
populacional, 6.682 moradores, segundo dados constantes no mesmo periodico da
CONDER (20186).

O fato de Saramandaia e Pernambués serem bairros “conjugados”, onde
praticamente é impossivel conhecer os limites geograficos entre os mesmos, até
porque concentram, em sua maioria, construcdes ingremes, ruas sinuosas, becos e
escadarias que dificultam esse reconhecimento de demarcacdes territoriais até

mesmo para seus moradores.

Estudos mais especificos poderiam analisar a relacédo entre a proximidade com
a rodoviaria de Salvador e o fato desse perfil da populacédo local permanecer com
pouco estudo, apesar da reducdo dos fluxos migratorios para a capital tdo comuns
décadas atras, pois ha uma populacédo descendente dos mais idosos que chegaram
pela rodoviaria e se estabeleceram nas redondezas. A priori, podemos supor que
carece investigar por que as pessoas adultas, idosas ndo tiveram acesso/ou nao
permaneceram nas escolas da regido que lhes possibilitassem maior tempo de
estudo? Sabemos, pelos depoimentos dos participantes, que essa € uma area que
concentra consideraveis indices de empregabilidade em pequenos servicos por
conta do numero de grandes estabelecimentos comerciais como shopping, bancos,

escritorios e lojas comerciais.

Diante desse universo, nos debrugamos em identificar qual seria a escola na
localidade de Pernambués para compor a pesquisa, dentre as que ofertam EJA.
Chegamos ao numero de cinco escolas e dentre essas elencamos quais ofereciam
todas as etapas do Ensino Fundamental nivel inicial. A busca por essas informacoes
evidenciou claramente que a EJA caminha a passos acelerados para a reducao de
turmas e consequente fechamento das escolas no periodo noturno, o que demanda

um olhar apurado e sistémico sobre esse fenbmeno e suas consequéncias.

Nos ultimos anos um fendmeno observado nesse campo é que o
atendimento aos jovens e adultos, que sempre foi de pequena
monta, vem regredindo ainda mais. A oferta, nesse formato
inadequado e limitado, acaba por favorecer o esvaziamento das
turmas. O mais grave € que esse declinio por parte dos alunos tem
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sido usado para explicar o fechamento de turmas e até mesmo para
justificar o encerramento da oferta da modalidade em varias escolas.
(VENTURA, 2017, p.40).

O exercicio de reconhecer esse cenario em Salvador nos levou a escola
existente ha trinta anos, com histérico de oferta em EJA e devido a sua localizacéo
estar centralizada na via principal do bairro, favorecendo o deslocamento de
educandos e também da pesquisadora que trabalha em outra unidade escolar do
mesmo bairro, 0 que se torna fator importante a ser considerado, uma vez que
vivemos em um “estado paralelo”, onde a movimentagao de pessoas “estranhas” ao
local pode vir a se constituir em risco de vida para quem nao é conhecido na area.
Sao comuns os relatos de que professores recém chegados as escolas ou pessoas
de outras areas que se dizem atentamente “vigiados” por membros de facgbes
criminosas que atuam na regido. Em contraponto, ha raras ocorréncias de violéncias

contra os profissionais de educacao no entorno das escolas.

Essa constatacdo nos remete a questdo jA mencionada sobre a constante
reducdo de turmas e consequente fechamento das escolas no periodo noturno, o
gue parece algo “natural” para as autoridades municipais, com Unico argumento
estatistico voltado para os altos indices de abandono involuntario dos educandos,
mas sem uma visao sistémica que desvele o cenario onde a EJA esta inserida como
parte de uma sociedade que transpde para a sala de aula as questdes sociais,
econbmicas, ideoldgicas. Portanto, o esvaziamento nas turmas se constitui em
reflexo da sociedade e auséncia de politicas publicas que garantam aos sujeitos da

EJA o direito a educacao.

Ampliar as lentes para enxergar essa questdo € urgente e necessaria para que
o discurso “raso” sobre o fechamento de turmas no periodo noturno nao recaia sobre
as precéarias condicdes de vida dos educandos que resultam em abandono

involuntério ou até mesmo “desconfianga” em relagao ao trabalho docente.

Ainda sobre o acesso e permanéncia dos educandos nessas localidades e
melhor situar o leitor sobre a real demarcacao geografica do bairro de Pernambués,
assim como a maioria dos bairros periféricos de Salvador, constata-se a existéncia
de subdivisdes no mesmo bairro, que retrata ndo apenas a demarcacao territorial,

mas toda uma estrutura de “controle interno” com o qual os moradores convivem,
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pois dificilmente conseguem romper com essas determinac¢des do “estado paralelo”

e suas respectivas “fronteiras”.

O mapa a sequir, (figura 8), demonstra o convivio com denominacdes locais
que nao constam nos mapas oficiais do municipio, mas retratam o status quo que

segrega moradores e dita as regras conforme o “poder de fogo”.

Figura 8 — Subdivisbes do bairro e escolas com oferta de EJA

SUBDIVISGES EM PERNAMBUES:
ESCOLAS COM EJA POR AREA

* Saramandaia
Escola Municipal Martsa Baguero Costa

* Buiné
Escola Municipal Tomez Gorzaga
* Ruadas Flores e Manguinhos

« Barro
Escola Municipal de Pernambués
« Baixa do Manu
Escola Municipal Epaminondas Berbert; de Castro

« Hota
Esoola Municipal Madre Helena lrméos Kennady

R.dasFlorese
Manguinhos

A PARALELA
Mapa: Correio rafices (A daptado)

Fonte: Adaptacdo do mapa publicado no jornal Correio da Bahia em 10.05.2016.

E possivel que apds esse preambulo o leitor se pergunte: o que isso tem a ver
com uma pesquisa sobre cultura ludica na EJA? Em nossa investigagdo com base
na abordagem etnogréafica, se faz necesséario o enfoque dialético na andlise das
relagcbes sociais dos educandos da EJA, onde os conceitos de dominacéo e tensdes
estdo presentes nas vivencias diarias para frequentar a sala de aula, em meio ao
cenario de desigualdades e descaso das autoridades para enfrentar os reais fatores

impeditivos no percurso de um educando.
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Respondemos a questdo acima formulada com outras interrogagdes: como
oportunizar acesso a eventos culturais como teatro, cinema, intercambios entre
escolas que extrapolam o horario de término das aulas quando os educandos
relatam que tem hora marcada para adentrar a sua rua ou beco? Ou como ficam 0s
alunos que nao frequentam determinada escola porque sao “impedidos” de
deslocaram-se do seu limite “estipulado®? O que representa o uso da farda para
alunos da EJA?

Essas interrogacfes e outras serdo evidenciadas no capitulo cinco que
apresenta as elucidacdes da pesquisa, mas consideramos importante situar a quem
nos |é sobre como chegamos a esse l6cus da pesquisa, uma vez que as entrevistas
narrativas se revelaram (auto) biogréficas construidas no processo metodolégico. As
falas centram-se nos percursos e experiéncias dos educandos fortemente marcados
por aspectos historicos de exclusdo e discriminagcdo que foram fortemente
evidenciados a partir das reflexdes expressas durante 0s encontros com a

pesquisadora, possibilitando o ato de lembrar, narrar-se.

[...] eu acho a educacdo muito importante pra gente que néo teve
oportunidade antes e € bom uma pessoa de fora como a senhora vir
aqui de vez em quando conversar com a gente, saber um pouco da
nossa historia. 1Isso mexe com a cabeca da gente e comeca a
lembrar aos poucos dos acontecimentos do passado.

(Antario, 49 anos, masculino).

A escuta atenta das falas e das reflexdes que possibilitamos aos entrevistados
revela-se também como uma analise dos “ndo ditos”, suas expressdes e revelacdes
gue transcendem ao objeto da pesquisa, como afirma (ORNELLAS, 2011 p.78), “Em

sintese, a entrevista, antes de qualquer categorizagao, € a arte do encontro”.

Voltando a visualizacdo no mapa, ele nos auxilia a compreender a estratégia
administrativa da Secretaria Municipal de Educacao de Salvador — SMED ao adotar
o critério de escolas organizadas por Geréncias Regionais de Ensino - GRE. Cada
geréncia atende a uma area especifica da cidade e responde pelas escolas situadas
em sua jurisdicdo, como forma de descentralizar as operacbes e atender mais

rapidamente as demandas escolares.

Dentre as onze gerencias regionais, destaca-se a GRE Cabula responsavel por

acompanhar quarenta e oito escolas municipais, sendo que destas vinte e sete
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ofertam a EJA, o que compreende um total de quatro mil e sessenta e oito alunos,
alocados em cento e quarenta e sete turmas, conforme dados constantes no

endereco eletronico oficial da Secretaria Municipal de Educacé&o no ano de 2018.

Para melhor situar o leitor, a localidade do Cabula remonta ao periodo de 1950,
guando toda a sua ocupacao era formada por fazendas produtoras de laranjas e
uma vasta mata cobria sua regido e segundo alguns registros historicos existia um

quilombo, como revelam estudos sobre a ocupacao territorial em Salvador.

[...] A terminologia Cabula sugere que os primeiros povos africanos a
se estabelecerem no local foram de origem banto. De acordo com
estudos etnogréficos, esses povos africanos, vindos principalmente
do Congo e Angola, foram os primeiros cativos estrangeiros
adotados como mao de obra na Bahia. (MARTINS, 2017. P.48).

Onde localiza-se atualmente as principais vias de mobilidade em Salvador,
como: Avenida Paralela, Acesso Norte e inicio da BR324, antes era uma regido de
matas densas e longe do nucleo central que controlava a cidade. O local era
propicio tanto como esconderijo quanto para as praticas de cultos as divindades
africanas, o que sugere um territério de resisténcia negra e embora nao seja objeto
do presente estudo, conhecer o0s aspectos histéricos e sociais que constituiram essa
regido nos ajuda a entender porque, na atualidade, o bairro de Pernambués,
localizado na regido do Cabula, é considerado o bairro mais negro de Salvador,
(IBGE, 2012).

Esse breve preambulo histérico sobre a localidade do Cabula aponta
perspectivas de reconhecimento de culturas que, até 0 momento, nos parecem estar
“‘invisiveis” para educandos, educadores e gestores, uma vez que nao identificamos
aspectos referentes ao “pertencimento” ou aproximagdes com a historia local. Para a
pesquisa, situar esses contextos foram essenciais para caracterizacdo do lécus

pesquisado e seus personagens.

A seguir, apresentamos o conjunto das escolas da rede do municipio de
Salvador que encontra-se distribuido em onze geréncias regionais de educacéo, de
forma descentralizada do poder central, ficando a cargo das referidas geréncias o
acompanhamento administrativo e pedagoégico de suas respectivas escolas, que em

2018, totalizavam 441 unidades escolares, conforme quadro abaixo.
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Tabela 2 - Educacdo Em Numeros. Ano de referéncia: 2018

GRE Quantidade de escolas
CENTRO 45
CIDADE BAIXA 29
SAO CAETANO 40
LIBERDADE 27
ORLA 40
ITAPUA 56
CABULA 48
PIRAJA 36
SUBURBIO | 40
CAJAZEIRAS 45
SUBURBIO I 85!
Total de Escolas 441

Fonte: http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas.php

E importante ressaltar que nem todas as escolas quantificadas nesta tabela
ofertam a EJA, visto que inumeras classes foram descontinuadas ou remanejadas
para outras escolas, fato este que merece outra investigacdo quanto aos critérios
adotados pelo poder publico municipal e cujas causas nao foram discutidas com a
categoria docente, constituindo-se em embates importantes sobre fechamento de
turmas no periodo noturno. Tal fato, que ndo comporta na presente pesquisa tem
merecido estudos a exemplo da dissertacdo de Azevedo (2018), intitulada “Nao
feche a EJA da minha escola” — Politicas de permanéncia e acdes de resisténcia ao
fechamento de turmas/escolas da rede municipal de Salvador e suas implicagdes: o
que dizem e o que fazem os educandos e educadores? A autora investigou as
diversas causas e consequéncias que levam ao encerramento de turmas, ao tempo
em que chama a atencao para a complexidade da questéo que perpassa por fatores
politicos, sociais, pedagdgicos e ndo apenas as condi¢cdes de vida dos educandos e

consequente afastamento involuntario da sala de aula.


http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=01
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=02
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=03
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=04
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=05
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=06
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=07
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=08
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=09
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=10
http://www.portal.educacao.salvador.ba.gov.br/site/educa-numeros-escolas-cre.php?cre=11

101

4.1 PIRAJA: CENARIO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

A segunda localidade da pesquisa contemplou a GRE Piraja, bairro cujo nome
para o historiador Cid Teixeira (1982), significa “chuva miuda ou garoa”. Trata-se de
uma area que contou com importantes eventos histéricos como a Independéncia da
Bahia e foi palco de resisténcia do povo negro contra 0s escravocratas, situando o

Quilombo do Urubu em suas antes densas matas.

Essa regional € composta por trinta e seis escolas que atendem a um conjunto
de bairros populosos e com forte economia local, conjuntos habitacionais e muitas
ocupacdes espontaneas devido a existéncia de matas e auséncia de cercas nas
areas, como as que receberam a denominacao de “Pantanal, Sapolandia e Irecé”,
conforme atesta o documento “O caminho das aguas em Salvador, elaborado pelo
Centro Interdisciplinar de Desenvolvimento e Gestdo Social — CIAGS, vinculado a
Faculdade de Administracdo da UFBA.

[...] parte das terras que correspondem ao bairro, j& pertenceu a
Unido Fabril e que aos poucos foram sendo ocupadas. As pessoas
foram chegando, chegando e ai eles resolveram lotear a area. Muita
gente pagava aos proprietarios, mas nao tinha a escritura, tinha a
posse, eram rendeiros. (SANTOS et al., 2010, p.148)

O mapa a seguir, (figura 9), situa os bairros sob acompanhamento da geréncia
regional de educacdo no que concerne as escolas municipais, sendo que a unidade
de ensino que constituiu nossa pesquisa localiza-se entre Novo Marotinho, Sete de
Abril e Jardim Nova Esperanca, atendendo alunos dessas localidades e também de
Canabrava e Nova Brasilia, uma vez que as demais escolas mais proximas
encontram-se nos bairros de Pau da Lima e Sao Marcos, o que representa uma

distancia aproximada de trés quildmetros.



Figura 9 — Mapa Regional Piraja
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Trata-se de uma regido que abrange treze bairros e com uma populacédo de

184.795 habitantes, segundo o censo demografico do IBGE em 2010, sendo que

sua ocupacao apresenta evidéncias de comunidades quilombolas, a exemplo do

Quilombo do Urubu que servia de rota para transporte em mulas de mercadorias de

Salvador para diversas cidades do interior.

Assim como ocorreu com outros quilombos, esse também foi dizimado como

revela Martins:

[...] acionaram um alarme, no qual emitiam comunicag¢édo de ataque
com um som por meio de um chifre de boi, demonstrando articulagédo
e organizacdo dos negros do quilombo do Urubu. Nesse momento,
uma quantidade consideravel de homens emergiu das matas, e
atacou as tropas, utilizando armas como facas, facdes, lancas,
dentre outros. Os registros indicam que foi uma luta sangrenta e que
durou todo o dia. Alguns negros conseguiram fugir do cerco, mas
foram muitos os mortos e muitas prisdes. (MARTINS, 2017, p.68)

Conhecendo um pouco da historia dessa localidade, partimos para a defini¢cao

de qual escola, dentre as que compdem a

regional Piraja. Apoiamo-nos
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primeiramente em identificar quais ofertavam a EJA e com maior nimero de turmas
do nivel fundamental I. O segundo critério foi por exclusdo, de quais escolas nao
eram conhecidas pela pesquisadora, uma vez que a mesma ja trabalhou em duas

escolas dessa regional.

Como terceiro fator para constituir o segundo l6cus, pautamo-nos nos dados
constantes no anuario da CONDER, que segue os mesmos critérios de divisao
geografica que é utilizado pela Prefeitura Municipal de Salvador como prefeituras-
bairro para situar as localidades. No que se refere a Regional de Piraja os estudos
apontam que “alguns bairros ainda apresentaram valores mais elevados de
analfabetismo na populagédo acima de 15 anos, como no bairro de Vila Canéaria, que
registrou 15,52% em 2010”. (CONDER, 2016, p.156).

Assim, chegamos a uma unidade de ensino com tradicdo na oferta da EJA que
atendia aos critérios anteriores, além do bom acolhimento por parte da gestdo
guando propusemos a realizacdo da pesquisa na referida escola. Por questbes de
preservacdo de dados e fontes, preferimos preservar nomes das escolas
participantes e identificamos as mesmas por geréncia regional de educacéo a qual
cada escola é vinculada, uma vez que os relatos, tanto de educandos quanto de
educadores, transcenderam as questdes inicialmente formuladas, a exemplo da

situacao de adoecimento vivenciado por uma das docentes.

4.2 EDUCANDOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para reconhecer quem sdo os adolescentes, jovens, adultos e idosos que
estdo na EJA é imprescindivel ir além de seu perfil socioeconémico, é preciso
reconhecer como funciona a reproducao das classes sociais da sociedade brasileira,
que em pleno século XX, ainda perpetua um modelo desigual e excludente. Faz-se
necessario compreender que a educacgdo é parte constitutiva e constituinte da
sociedade (Frigotto, 2010), que ndo esta isolada e isenta das rela¢des sociais e que

seus problemas também se refletem no interior da escola.
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Os educandos que protagonizam a EJA nas escolas pesquisadas expressam a
histérica omissdo de politicas publicas efetivas para essa modalidade de ensino,
mantendo sua condi¢cdo secundaria em relacdo aos demais segmentos da educacao
basica, cujas evidéncias observa-se desde um corpo humano que ndo se adequa ao
mesmo mobiliario escolar infantil, até um curriculo que ndo dialoga com suas
trajetorias de vida e ndo os percebe enquanto integrantes da classe trabalhadora
gue abdicaram dos estudos em busca de sua subsisténcia, dentre outros fatores

marcados por contextos de desamparo ou violéncia.

A imagem registrada em uma das turmas pesquisadas resume 0 quanto €&
necessario, de fato, (re)pensar a EJA e tecer reflexdes sobre a seguinte questdo: O
que cabe aos educandos da EJA quando nem o mobiliario escolar Ihes comporta?

Foto 1 — Mobiliario em classe de EJA

:__.l'.i.l"J'J'J'J'J'J'J'.l'.l'.l'.l',.l'.l'.l'.l'.l'.l'.l'
-

Mobiliario escolar
inadequado

» Mesa e cadeira com alturas
inadequadas, sem possibilida
de de qjuste;

-\.7\.1‘&"47\.7\.7\.7\.7\.7\.7\.7\.7\.7\.
i

* Cadeira pouco ergonémica;

* Espaco insuficiente para ar-
mazenamento dos pertences;

+ Falta de apoio para os pés.

Consequéncias:

* Dores;
* Desconforto;
* Fadiga.

.l'.l'.l'.l'.l'.l'.l'.l'IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIJ

Fonte: registro da pesquisadora, 2018.

Evidéncias da ndo priorizagcdo dessa modalidade ensino se expressam em

detalhes ergondmicos até nas politicas publicas marcadas por programas
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“sazonais”, como apresentamos no capitulo dois dessa pesquisa. Urge lancar um
olhar apurado para esse publico, visto que novos desafios vém se apresentando no

cenario da EJA e ndo basta apenas a oferta de matriculas nas unidades escolares.

E preciso um ensino de qualidade, contextualizado com as necessidades dos
educandos. Requer didaticas especificas, adequacdo curricular, infraestrutura
condizente e processos de aprendizagens que possibilite o reconhecimento de sua
cultura ludica, legitimando-os como cidaddos plenos de saberes. O universo dos
quarenta e cinco participantes da pesquisa retratam os milhares de outros
“passageiros da noite” que nao esperam acgdes benevolentes do poder publico. S&o
homens e mulheres que batalham pela sobrevivéncia, moradores de periferia,
afrodescendentes, arrimos de familia e que esperam da escola bem mais que um
lugar para estudo especifico de conteudos, almejam serem percebidos enquanto

sujeito trabalhador que também estuda.

O gréafico 1, a seguir, apresenta 0s motivos que 0s participantes da pesquisa

elencaram para voltar a estudar.

Grafico 1 - Motivos para voltar a estudar

Voltei a estudar porque:

Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.
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As motivagOes apresentadas podem ser categorizadas em campos distintos,
mas convergem para a busca pela superacdo de dificuldades do cotidiano e
podemos elenca-las predominantemente como: aprendizagem e trabalho que
alcancam os indices de 14% e 8% respectivamente, enquanto 7% apresentam

motivagcdes de cunho religioso para retornarem a escola.

Ao compatibilizarmos as respostas “faz bem para a cabega”, “ocupar a mente”,
“superar a depressao” e outras similares identificamos que 11% dos educandos
percebem a escola como espaco de “socializagao®. Sob esse viés, inferimos que
para os educandos da EJA, as trocas de experiéncias entre colegas, suas trajetorias
de vida, contextos sociais e as relacdes afetivas constituidas no ambiente escolar,
nao podem ser consideradas como conhecimento de menor valor, pois a questao

fulcral que fundamenta a pedagogia na EJA é a realidade social de seus sujeitos.

Desse modo, as palavras de Freire (1967), assumem pertinéncia nas falas dos
educandos ao considerarem 0 espaco escolar como propicio para compartilharem
as questdes do cotidiano. Para esse autor, educacdo € um ato politico, um ato de
amor, um ato de coragem, que ndo pode desconsiderar o debate, a analise da

realidade em prol de uma educacgédo emancipatoria.

As motivacBes elencadas evidenciam o quanto é ciclica e complexa a
permanéncia dos educandos na EJA, assim como muitos deixaram de frequentar a

escola para trabalhar, agora também muitos voltam pelo mesmo motivo, precisam

7

conseguir emprego e sabem o0 quanto nao ter estudado hoje é impositivo para
alcancar um posto de trabalho. No entanto, constata-se que ao surgir qualquer
oportunidade de ganho, mesmo que temporario, esse educando volta a abandonar

mais uma vez seus estudos.

Arroyo (2017), nos leva a refletir o quanto se faz necessario repensar o0s

tempos e dinamicas para permanéncia dos trabalhadores na EJA.

Esses jovens e adultos, submetidos a trabalhos tao instaveis, ndo
sdo senhores dos seus tempos; logo, submeté-los a rigidez dos
tempos escolares € uma forma de negar-lhes o direito & educacgéo
por que tanto lutam. Lembremos que sdo obrigados a voltar a EJA
porque desde a infancia ndo deram conta de articular trabalho,
sobrevivéncia e rigidez dos tempos-séries escolares. (ARROYO,

2017. P.63).
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Sobre essa questdo, o gréfico abaixo reflete o percentual de abandono
involuntdrio em cada turma investigada nas duas escolas; abandono este
comumente denominado como “evasao”, palavra que indica uma situagao de “fuga”
ou retirada de determinado local por op¢édo, o que ndo condiz com a realidade dos
educandos que interrompem seus estudos por motivacdes, predominantemente,
alheias a sua vontade. Essa afirmativa se confirma nos estudos de Gadotti (2016), e
Arroyo (2017), assim como, nos depoimentos que compuseram esta pesquisa,
guando os educandos mencionam os fatores que os levaram a nao concluir o
primeiro ciclo do Ensino Fundamental e estarem ainda em processo de

alfabetizacao.

Grafico 2 — Abandono involuntério por classe de EJA pesquisada.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2018.
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A priori, nos chama a atencéo o percentual de 53% que deixaram de frequentar
a turma Jequitiba, embora ndo tenhamos obtido dados oficias junto a Secretaria
Municipal de Educacédo quanto a meédia dessa ocorréncia na EJA de Salvador, pois
teriamos que aguardar tramites burocraticos e sem prazo previsto para retorno. No
entanto, a experiéncia da pesquisadora, enquanto docente da EJA na rede
municipal, possibilita inferir que o indice normalmente constatado de abandono

involuntério nessas classes encontra-se em torno de 30%, aproximadamente.

Uma maior apropriacdo para lermos esses numeros requer conhecimento
sobre o perfil de cada turma e suas caracteristicas peculiares. O tempo que
permanecemos nas escolas e os dados dos instrumentos nos indicam a composi¢cao
da classe Jequitiba conta com um publico predominantemente jovem, com faixa
etaria entre 16 e 28 anos, o que difere das demais turmas observadas, compostas
principalmente por adultos e idosos. Embora ndo tenhamos contabilizado essa
informacéo, percebemos que entre os educandos da turma Jequitiba, que estavam
na classe em julho de 2018, e os que chegaram ao més de dezembro sdo os de
maior faixa etaria, o que indica alto indice de abandono involuntario entre o publico
mais jovem, além da frequéncia irregular durante o periodo em gque estivemos nessa

classe.

Os fatores para que mais de 50% dos educandos deixassem de frequentar
essa turma podem ser diversos, mas constatamos que esse dado esta fortemente
impactado pelo contexto de violéncia no bairro, sobre o qual descrevemos
anteriormente. Sobre auséncia dos educandos quando a professora perguntava aos
presentes se sabiam os motivos, eram comuns respostas como “ta guardado” ou

teve que “sumir da area”.

A questdo da violéncia também foi evidenciada durante a realizacdo das
entrevistas com as docentes. Ao serem indagadas sobre quais séo as dificuldades
em trabalhar na EJA, as mesmas responderam tratar-se de dificuldades macro como
falta de politicas publicas especificas para essa modalidade de ensino, problemas
pessoais dos educandos que impactam na frequéncia regular e autoestima em

baixa.
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Sintetizamos as falas das educadoras em forma de nuvem de palavras, na qual
a tematica da violéncia foi citada como maior empecilho no trabalho com o publico
da EJA.

Figura 10 - Nuvem de palavras dificuldades em trabalhar com a EJA
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Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.

A figura expde que a violéncia citada pelas docentes, ndo se refere
propriamente ao ato de agressividade. Trata-se de uma violéncia que expressa 0S
sintomas sociais originados de diversos processos de exclusdo que conduziram
essas pessoas a condicao atual de analfabetismo, baixa autoestima e precariedades
diversas, sendo necessaria uma reflexdo acerca das politicas educacionais que
levem em conta esses fatores para construcdo de uma EJA coerente com a

realidade de vida de seus educandos.

Longe de superarmos velhos problemas, novos desafios se apresentam para
essa modalidade de ensino. Um deles, a recente juvenilizacdo que chega a EJA e
carrega consigo antigos contextos excludentes de suas familias, seus percursos de
vida e superacfes enquanto classe pobre e trabalhadora, residente em periferias e
marcados por grandes desigualdades sociais. Isso nos indica, também, a
necessidade de adequacéo curricular que contemple essa juventude, seus anseios e

espaco para expressarem suas identidades culturais. Para Arroyo (2012, p. 24), “a
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visibilidade com que a juventude emerge nas Ultimas décadas e seu protagonismo
ndo vém apenas das lacunas escolares truncadas, mas vém das multiplas lacunas a

que a sociedade os condena”.

Corroborando com Arroyo (2012), identificamos em nossa investigacdo que a
histéria da EJA é marcada por “fraturas” sociais que evidenciam o muito que ha para
ser superado e requer o reconhecimento de per si, sobre as necessidades e
adequacdes para um efetivo fazer pedagogico, pois ndo se trata apenas de uma
modalidade educacional, existem “educagdes” na EJA. Piconez (2012. p.11), nos
lembra que “O descompasso das acdes governamentais e a acomodacdo da
sociedade sdo também responsaveis pelo quadro de injustica social com o qual
convivemos”. Em suma, as classes de EJA retratam as desigualdades sociais e

descompromisso politico com a classe trabalhadora em varios aspectos.

Diferentemente da turma Jequitiba, a turma Ipé amarelo, pertencente a mesma
escola da regional Cabula, € composta por poucos jovens, sendo sua predominancia
de adultos e idosos, cujos indicadores correspondem a 29% de educandos que
deixaram de frequentar, segundo relato da professora, por conta de problemas de
saude entre os de maior idade e questdes de trabalho entre os jovens e adultos,
principalmente relacionados a dificuldades de deslocamento, visto que alguns
encontraram emprego ou prestacao de servicos na regido metropolitana de Salvador

e bairros distantes da escola.

Ha uma predominancia de mulheres nessa turma, a maioria chefes de familia,
muitas sem emprego e equilibram-se entre buscar a subsisténcia e persistirem nos
estudos por terem a no¢do do quanto a competitividade no mercado de trabalho as
colocam em desvantagem, diante de quem tem maior escolaridade, como

exemplifica a fala da educanda Tulipa.

[...] assim, eu sempre trabalhei por conta propria, ja vendi de tudo.
Agora ta complicado, a gente tem que passar os pedidos da revista
pela internet e se errar qualquer coisa d& problema. Ai, eu demoro
pra ler e ndo consigo preencher os pedidos direito, se tiver pouca
mercadoria e a outra vendedora botar o pedido primeiro ela recebe e
eu fico mal com os clientes. Ai, o jeito é pedir ajuda pra minha
sobrinha botar os pedidos que vendi, mesmo com vergonha tenho
gue me sujeitar a isso ou fico sem ganhar meu dinheiro. (Tulipa, 44
anos, feminino).
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Sao essas e outras estratégias de sobrevivéncia que o publico da EJA
desenvolve para estar em uma sociedade que desconsidera o fato da alfabetizacao
da populacao brasileira ndo ter sido alcancada por todos. A leitura digital apresenta
nao linearidade, tem formatos imbricados e requer rapidez ndo apenas de leitura,
mas de pensamento, reflexos e habilidades cognitivas para interpretar icones e
navegacOes. Trata-se, essencialmente, do direito e acesso a informacdo e
comunicacdo submissa a uma ldgica de mercado que ndo cabe nesta tese, mas
consideramos importante situar 0 quanto essa questao se faz presente nas classes
da EJA.

Em relacdo aos percentuais das turmas Mangueira e Mandacaru os indices
estdo muito proximos, com a diferenca de apenas 3% entre ambas que fazem parte
da mesma escola. O que constatamos durante o periodo de observacdes é que ha
uma “rede solidaria de frequéncia” entre os educandos, sendo comum perguntarem
ao colega ausente no dia anterior o que havia acontecido e ressaltando o quanto
sentiram sua falta. Enquanto as docentes manifestavam preocupacdo com a
auséncia e dedicavam tempo para ouvir as justificativas dos educandos que faltaram

as aulas.

Essa “rede solidaria de frequéncia” se fez presente durante varios momentos
da realizagéo da pesquisa. Presenciamos alunos dizerem aos colegas ausentes na
aula anterior frases como: “se vocé nao aparecesse hoje eu ia lhe buscar em casa”
ou “ja tava preocupada, te mandei zap pra saber por que vocé nao veio”. Essas
acOes podem parecer corriqueiras, mas para esse publico da EJA, faz diferenca por
tratar-se de pessoas, em grande parte, com problemas de autoestima e uma rotina
de pouco dialogo afetivo, como denotam os depoimentos dos educandos no

decorrer da pesquisa.

Sobre os que ndo retornaram a sala de aula e resultaram nos percentuais de
13% e 16%, as docentes, quando questionadas pela pesquisadora afirmaram tratar-
se de motivos relacionados a trabalho, a maioria na informalidade, e problemas
familiares como impeditivos para que 0s mesmos estivessem presentes nos ultimos

dois meses do ano letivo de 2018.

A turma Mandacaru tem um perfil de jovens e adultos, enquanto Mangueira,

pertencente a mesma escola Piraja, € composta por um nimero predominante de
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idosos, a maioria ainda sem conseguir ainda realizar leituras simples, apesar de
estarem no TAP Il. Sem tecermos andlise dos resultados obtidos no decorrer da
pesquisa, diriamos que o diferencial entre uma classe e outra é o clima de
descontracéo e alegria que predomina em Mandacaru, enquanto um grande siléncio
toma conta da sala de aula da docente Mangueira. Na primeira ha uma “balburdia
organizada”, alunos falantes, participagdo entusiasmada nas atividades, enquanto
na segunda predomina a “calmaria afetuosa”, onde os alunos demonstram quietude

como sinal de “zelo” para com a professora.

Como ressaltamos anteriormente, essa Ultima docente passa por um processo
de “adoecimento”, que € do conhecimento entre seus educandos e faz transparecer
que ha um “cuidado” da turma para com a docente. Isso 0s leva a esclarecerem
davidas entre si, usando o menor tom de voz possivel e copiarem atividades do
quadro lentamente, 0 que transpareceu ser proposital, pois seguiam um compasso

de escrita cronolégico com o horério de término das aulas.

Outro dado relativo as classes pesquisadas € uma presenca maior do publico

feminino como expressa o gréafico 3, que evidencia o total de género identificado.

Gréfico 3 — Género nas turmas pesquisadas

™

Género Pesquisado

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019
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Esse percentual superior de feminino manteve-se similar em todas as classes
pesquisadas. Observamos, também, uma frequéncia maior as aulas desse género,
pois foram essas as mais participativas em todos os dispositivos utilizados durante a

pesquisa.

A metodologia possibilitou expressar que a faixa etaria encontra-se entre 18 a
68 anos, suas ocupacoes profissionais sdo predominantemente informais, enquanto
apenas dois educandos afirmaram terem conseguido aposentadoria com o beneficio

previdenciario por tempo de contribuicéo trabalhista.

Por outro lado, observamos que, entre os alunos com menor faixa etaria, até os
28 anos, concentram-se 0 maior numero de pessoas fora do mercado de trabalho e

sem perspectivas de insergcéo, como no depoimento que segue:

[...] eu sei assentar piso e pintar paredes, mas nao tem emprego pros
mais experientes, imagina pra mim que nunca tive carteira assinada?
Entdo eu fago qualquer bico que aparecer, mas o que bota comida
em casa é o salario da aposentadoria de minha avé (Hibisco, 27
anos, masculino).

A fala de Hibisco expressa os dados constatados em estudos como os da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio - PNAD (2019), que apontam uma
geracao de “desalentados”, conceito recente que identificam pessoas que desistiram
de procurar emprego porque ja nao conseguem arcar com 0s custos basicos para
participarem de processos seletivos, como dinheiro para transporte e alimentagao

fora de casa.
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Gréfico 4 — Percentual de desempregados que procuram emprego h&a 2 anos
ou mais em 2019.
Desempregados que buscam emprego hda 2 anos

ou mais em 2019

(Em %o)
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Elaboragio: Grupo de Conjuntura,/Dimac/Ipea.
Fonte: IPEA - Carta de Conjuntura: Mercado de Trabalho (2019, p. 4).

O grafico 4 evidencia uma concentracdo de desempregados ha mais de dois
anos, o que os coloca na condicdo de “desalentados” na Regido Nordeste, o que
demanda politicas de investimento regional como alternativa de insercdo dessas
pessoas no mercado de trabalho, cujas consequéncias ainda n&o vislumbramos e
nos perguntamos: O que acontecera com Hibisco quando néo tiver mais sua avo

para sustenta-lo?

Sem respostas, recorremos a obra de Belchior (1979), como tentativa de
ilustrar que, ter um emprego formal (tdo almejado pelos entrevistados), ndo pode se
constituir como caracteristica identitaria principal para esses trabalhadores, sob

pena de considerarem-se como sujeitos de adjetivos “sem valor social”.
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Pequeno Perfil de Um Cidaddo Comum
Belchior

Era um cidaddo comum como esses que se Vé na rua
Falava de negdcios, ria, via show de mulher nua
Vivia o dia e ndo o sol, a noite e nao a lua

Acordava sempre cedo (era um passarinho urbano)
Embarcava no metrd, o nosso metropolitano...

Era um homem de bons modos:

"Com licenca,; - Foi engano”

Era feito aquela gente honesta, boa e comovida

Que caminha para a morte pensando em vencer na vida
Era feito aquela gente honesta, boa e comovida

Que tem no fim da tarde a sensacao

Da misséao cumprida

Fonte: https://www.letras.mus.br/belchior/44461/.

O cerne comum entre o “Pequeno Perfil de Um Cidaddao Comum” e os
educandos que identificamos na EJA € a causa e efeito de uma politica que
demarca socialmente o tipo de “gente honesta, boa e comovida, que caminha para a
morte pensando em vencer na vida”. Trata-se de uma metafora, mas retrata
nitidamente a luta do trabalhador brasileiro, pobre que acorda cedo, pega metr6 e
que tem sua fé: “Acreditava em Deus e em outras coisas invisiveis”, como meio e

fim: “Que tem no fim da tarde a sensacédo da missao cumprida”.

Por conseguinte, situar os educandos da EJA implica em compreendé-los
enquanto integrantes de uma classe trabalhadora precarizada e explorada cujas
raizes do sistema econdmico/social/excludente do periodo colonial desvela-se na
atualidade em falta de politicas publicas coerentes para esse segmento de ensino.
S&o histdrias de vida marcadas por desigualdades sociais que precisam ser levadas
em conta na elaboragédo de propostas pedagodgicas para a EJA que extrapolem os
muros escolares e possa garantir a permanéncia desse publico que recorre a essa

modalidade como Unica e possivelmente Ultima alternativa de educacéo.

Os depoimentos dos educandos ilustram algumas situa¢gdes que os conduziram

a vida adulta sem dominarem a leitura e a escrita da lingua patria.


https://www.letras.mus.br/belchior/44461/
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[...] a senhora lembra do lixdo de Canabrava? Eu me criei ali, nem
sabia 0 que era escola. Passava 0 dia com minha mée e irmaos
revirando o que o caminhdo deixava e a gente vendia pra comprar
comida. Chamavam a gente de “badameiros™ , eu tinha vergonha
até de passar perto de uma escola. (Lirio, 60 anos, masculino)

[...] eu ndo tive chance de ir pra escola cedo porque morava ha roca
e nesse tempo ndo tinha transporte que levasse os alunos até a
cidade. Depois, me “arranjei” com 14 anos de idade e com 15 tive
meu primeiro filho, ai veio outros quatro que criei com muito sacrificio
na vida. Quando cheguei em Salvador foi que a leitura me fez falta,
nao sabia ler 6nibus e nem os nomes das ruas. (Begbnia, 43 anos,
feminino).

As falas de Lirio e Begbnia reproduzem o perfil de muitos outros “cidadaos
comuns” cujas histérias de vida ndo seguiram o roteiro de escolaridade previsto nos
documentos normativos. Seus relatos nos faz lembrar que esses jovens, adultos e
idosos que hoje estdo na EJA n&o sao “acidentados (as) sociais” (Arroyo, 2012), sao
pessoas que retornam a escola ou a buscam pela primeira vez, como consequéncia
do direito a educacdo que Ihes negado em virtude das condi¢cdes de vida as quais

estavam submetidos (as).

Dessa forma, quando questionados sobre qual profissdo gostariam de ter, as
respostas remetem a fungdes préximas das que exercem e poucos “sonham”
alcancar atividades que demandam maior tempo de estudo ou que culturalmente
representam ascensdes sociais. Fica latente o desejo por um trabalho formal, pois
associam que isso lhes trard algum amparo social e possivelmente desconhecem as
recentes mudancas na legislacdo trabalhista que distanciou o trabalhador das

garantias originais prevista na Consolidacao das Leis Trabalhistas — CLT.

! Pessoa que cata ou separa lixo, ndo sendo necessariamente quem vive dele. Aquele que vive em
lixdes procurando utilidades.
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Ainda sobre os educandos participantes da pesquisa, a figura 11 a seguir
expressa, ndo apenas um numero consideravel de pessoas fora do mercado de
trabalho, mas também, a instabilidade de algumas funcdes que dependem de
demandas espontaneas das oscilacbes econdmicas, o que coloca 0s educandos em
situacdes de vulnerabilidade social, como é o caso das atividades de reciclagem,
manicure, vendedora autbnoma, diarista e outras areas que oscilam conforme a
economia do pais. A figura 11 representa uma nuvem de palavras construida a partir
das falas dos educandos e a palavra mais repetida foi “desempregado(a)’. Isso
reforca 0 que mencionamos anteriormente sobre o indice de desemprego no pais

como um todo.

Apés esta palavra a que surge com maior énfase é “dona de casa”, seguida de
“aposentado” e “diarista”. No transcorrer das entrevistas e demais dispositivos da
pesquisa, 0os educandos explicitaram melhor a condicdo econbmica em que se
encontram, sendo possivel identificar que o fato de alguns considerarem-se
“aposentado(a)”, trata-se do recebimento do Beneficio de Prestacdo Continuada —
BPC, um auxilio assistencial do Governo Federal para pessoas de baixa renda com
alguma deficiéncia ou acima de 65 anos cuja renda por pessoa da familia seja

inferior & um quarto do salario minimo vigente.

Figura 11 — Nuvem de palavras ocupacdes dos educandos
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Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.
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A ilustracéo retrata a condicao fragilizada desses profissionais que também séo
educandos. Nas classes pesquisadas predominam fungdes com instabilidade
trabalhista e baixa remuneracao, o que interfere no aspecto emocional por conta da
inseguranca financeira e afeta a frequéncia regular, como revela uma das

educandas durante as rodas de conversa:

Eu nunca sei se vdo me chamar pra fazer faxina. Antes eu tinha os
dias certos em cada casa, mas agora eles seguram até nao
aguentarem mais a sujeira e ainda querem que a gente limpe o
acumulado de uma semana em um dia. Saio acabada e as vezes
nao consigo chegar no horario da escola. (Horténsia, 39 anos,
feminino)

Antecipando um possivel questionamento sobre as razdes para trazermos o
trabalho cotidiano dos educandos em um estudo sobre cultura ludica, retomamos ao
objetivo central que nos dispusemos a alcancar que é compreender como se
manifesta a cultura ludica dos educandos no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos. Nossa investigacdo demandou aporte dos principios “freirianos” e assim foi
possivel aproximar o pensamento politico-pedagodgico que constituia os Circulos de
Cultura Popular, através do didlogo, consciéncia critica, anélise da realidade e suas
palavras geradoras, com uma perspectiva que viabilize a cultura lddica,
considerando suas praticas sociais e culturais como importantes eixos de formacao,
onde é possivel aprender e também compreenderem-se melhor de forma integrada e

nao particionada como afirma Freire (1997).

E preciso ousar para dizer, cientificamente e n&o bla-bla-
blantemente, que estudamos, aprendemos, ensinamos, conhecemos
com 0 nosso corpo inteiro. Com os sentimentos, com as emogoes,
com os desejos, com os medos, com as ddvidas, com a paixao e
também com a raz&o critica. Jamais com esta apenas. E preciso
ousar para jamais dicotomizar o cognitivo do emocional. (FREIRE,
1997, p.8).

Os principios “freirianos” nos inspiram em prol de uma educacédo que considere
as historias de vida dos educandos, seus saberes e aspiracdes atraves de uma
praxis pautada na ética, politica e conscientizacdo, entendendo que a educagéo
ocorre na troca de saberes dentro e fora 0s espacos escolares. Consideramos

necessario, especialmente diante do contexto politico contemporaneo, insistir na
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originalidade “freiriana”, por uma perspectiva de educacdo coerente e critica em
relacdo aos problemas sociais, que contemple a diversidade cultural e experiéncias

de vida dos educandos na EJA.

Portanto, para entender as condi¢cBes precarias vivenciadas pelos educandos
no contexto da EJA faz-se primordial situa-los enquanto cidaddos integrantes da
classe trabalhadora, historicamente marcada por exploracdo da mao-de-obra,
especialmente a menos qualificada. Além da questdo econdmica instavel, moradias
precarias, inseguranca e com predominancia quase total de fendtipos raciais negros,
as caracteristicas dos participantes sdo muito similares, inclusive na vida social que
se revelou restrita a escola ou igrejas evangélicas para a maioria dos participantes,

como discutiremos mais adiante no capitulo referente a cultura ladica.

4.3 MANDACARU, MANGUEIRA, IPE AMARELO, JEQUITIBA: DOCENTES
SEMEADORAS DE SABERES E AFETOS.

Como mencionamos anteriormente, os codinomes de arvores foram atribuidos
livremente pelas docentes que compuseram a pesquisa e expressam muito, embora
de forma inconsciente, os seus fazeres em sala de aula e cujas analogias entre
pessoa/vegetacdo repercutem nos achados e consideracbes que reportam ao
objetivo geral tracado para esta pesquisa, que sobrevém com o imperativo de:
compreender como se manifesta a cultura lidica dos educandos no contexto da

Educacao de Jovens e Adultos.

A metodologia descrita anteriormente, se expande para uma analise da praxis
docente, ao tempo em que busca investigar as singularidades e caracteristicas da
cultura ladica na Educacéo de Jovens e Adultos. Para tanto, as entrevistas foram
momentos ricos entre pares, possibilitando uma escuta solidaria sobre os percalcos
e desafios em ser docente nessa modalidade, mas com o distanciamento necessario
para nao interferir no objeto a ser pesquisado, mesmo que o universo pareca familiar

e consiga identificar os participantes em categorias mais amplas. Isso néao significa
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que compreenda suas relagbes e logicas estabelecidas em seus cotidianos, como
lembra Gilberto Velho (2013).

A tabela 3, a seguir, apresenta um recorte sobre o perfil das educadoras e

suas formacoes:

Tabela 3 - Perfil das educadoras

MANDACARU FEMININO AL0 PEDAGOGIA NEO
MANGUEIRA FEMININOG 41450 PEDAGOGIA NAO
IPE AMARELO FEMININO 1AL PEDAGOGIA NAO
JEQUITIBA FEMININOD S1A60 PEDAGOGIA SIM

Fonte: elaborado pela pesquisadora, 2019.

Os dados indicam que duas docentes encontram-se no mesmo intervalo de
faixa etaria, sendo Mandacaru a mais jovem e Jequitiba a de maior idade, conforme
identificamos durante as observacdes. Ipé amarelo e Jequitiba trabalham em regime
de 40 horas semanais e as demais 60 horais, todas na rede municipal de ensino.

7z

Essa € uma realidade que presenciamos na maioria das escolas publicas de
Salvador; docentes que acumulam uma longa jornada de trabalho e conciliam
diferentes modalidades de ensino em escolas distintas e deslocamento entre até trés

bairros para cumprirem suas atividades.

Isso denota o quanto é desafiador ser docente da EJA. Ao contrario de
criancas que sdo conduzidas a escola como obrigatoriedade das familias, o
educando da EJA precisa estar motivado continuamente para nao interromper seus

estudos, o que demanda um perfil docente “especializado”, face a heterogeneidade
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das classes, precariedade de material didatico especifico e auséncia de formacdes
continuadas que subsidiem suas préaticas pedagdgicas.

Sobre essa escassez de formacdes na rede municipal de Salvador, a tabela 3
indica que apenas uma docente possui especializacdo e a mesma revela em sua
entrevista ter realizado essa formacéo quando estava no cargo de vice-diretora e a
oferta desse curso foi oportunizado em 2010, prioritariamente para gestores, através
de Educacao a Distancia em plataforma do MEC. Ou seja, para docentes da EJA
nao houve formacdes continuadas em anos recentes, conforme relatos constantes
de professores e também ndo encontramos informacdes relativas em documentos
ou site da SMED.

E fato que o diverso se constitui como caracteristica principal nas turmas de
EJA e requer diversidades em seus processos de aprendizagens, ndo apenas para
seus educandos, demandam também diferentes formas de mediacdo didatica que
subsidiem os docentes quanto as intervencbes pedagogicas. A graduacdo em
pedagogia ndo € suficiente para dar conta das demandas contemporaneas que se
apresentam nessas classes do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, quando artes
e outras areas do conhecimento consideradas “ludicas” (musica, teatro, artes
plasticas) ndo fazem parte do curriculo de formacao de professores. Entdo onde se
aprende sobre cultura ludica para a EJA?

A pergunta suscita outra tese, mas esperamos no capitulo seguinte analisar
essa vertente e elucidar os objetivos elencados na pesquisa, que nos convida a mais
investigagcBes sobre a cultura ludica nessa modalidade de ensino, ao tempo em que
trazemos suas implicagdes na realidade concreta da sala de aula, tendo como
interlocutores docentes e educandos que refletem o0s entrecruzamentos dos
conceitos relativos a ludicidade, ludico e cultura Iudica no contexto pedagdgico das

turmas que constituiram o lécus pesquisado.

Incorrendo em possiveis falhas de traducdo dos dispositivos de pesquisa e
diante da impossibilidade em descrever o fazer docente das “militantes da EJA” que
encaram os desafios dessa valorosa, mas desvalorizada modalidade da educacéo,
expressamos a seguir, em linguagem “sem rigor cientifico”, uma breve descricdo das

arvores/docentes que nos possibilitaram chegar a presente tese.
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A docente Mandacaru nasceu no semiarido do Nordeste, lugar onde arvore e
mulher se confundem como identidade que brota na adversidade do campo, sem
cuidado com o trato natural, mas impregnado de forca, que resiste ao estio e no
préprio interior guarda reservas de agua e alimento. Ao acompanhar Mandacaru, fica
clara a aluséo a planta do deserto como metafora de sua esséncia e a reverberagcéo
na sua pratica docente. Entende-se a comovente valorizacdo que devota a cultura
de seus educandos, pois tal como a arvore nativa do Brasil, Mandacaru resiste
porque lhe & préprio resistir. Mandacaru, sabe ouvir os ventos e até o zumbido
mormacento, aqui e ali, de um redemoinho a levantar poeira e espalhar sementes
que viajam para brotar no chao duro sob calor violento. Ha musica na sua didatica,
na rima, hé verso até no subsumido lamento de vida dos seus educandos. A docente
Mandacaru é como uma porta que acolhe, abriga, anima e faz mente e alma

florescer, mesmo em condi¢des adversas.

Os relatos dos alunos confirmam: “estou aqui porque a pré nos faz bem e tem o
nosso bem-querer”’. Mandacaru, a professora, espalha a fé que é da vida e néo se
melindra para ndo morrer. A planta cresce como um candelabro sagrado e se tem
espinhos é para proteger o proprio destino — ser a ultima esperanca, o que nao falha
quando tudo o mais jA ndo conforta ou apenas seu verde persiste no cenario
cinzento quando a seca aflige. Assim, Mandacaru faz da resiliéncia, um fazer
docente e um labor pedagdgico que traz dindmicas, musicas, traz alento como uma
poesia que se faz por si, rastica na prosa € no riso, no jeito de ser sertaneja que néao

sossega sem aos seus educandos oferecer o prazer em aprender.

Foi a sombra de uma mangueira que Paulo Freire afirma ter sido alfabetizado,
tendo gravetos como giz. Mangueira também era a arvore dos escravos e assim
Olegario Mariano (1889-1958), poeta e diplomata pernambucano a descreve como

uma testemunha da escraviddo no poema “A Velha Mangueira”. (1957).

“No patio da senzala que a corrida
Do tempo mau de assombragdes povoa,
Uma velha mangueira, comovida,
Deita no chao maldito a sombra boa”.

Grande arvore de quintais e ruas, de fazendas e pomares, de cigarras e ninhos

de passarinhos. Aninham-se aves em seus muitos galhos, criancas abracam o seu
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tronco e sob a mangueira farta quem passa fica para descansar em sua generosa

sombra ou desfruta de seu rico fruto.

A Mangueira docente é forte, negra de sorriso largo, embora sorrir lhe seja raro
nos ultimos tempos, tem porte grande e acolhedor, que descreve a si como
mangueira por considerd-la uma planta farta cujos frutos séo suficientes para matar
a fome de muitos. Assim como o0s ascendentes africanos da docente, a mangueira
ndo é uma arvore nativa, mas sim uma planta trazida pelos portugueses de terras
distantes. Arvore frondosa, alta, de frutos doces veio a povoar terreiros do Brasil

espalhando-se em copas volumosas de folhas eternamente verdes.

Contudo, a mangueira sofre com a umidade e com o vento. Precisa de luz, de
solo arenoso de agua e de alento. A fragilidade da arvore que ndo suporta qualquer
clima e nem as pragas que muitas vezes estragam o seu doce fruto, traz a tona a
fragilidade da professora Mangueira. Ela também, embora cheia de dadivas, padece,
chora, vitima da profissdo, como tantas outras docentes que se afligem. Talvez a dor
da Mangueira, a professora, também seja por esse espaco que € negado ao docente

desvalorizado cada vez mais em sua profisséo.

Ventos fortes fazem cair flores e frutos, a mangueira ndo consegue manté-los e
como similar, a professora Mangueira tenta um arremedo lidico entrecortado e
inconstante, mas mantém sua frondosa esperanca e lembra dos tempos de
dindmicas, risos e brincadeiras com seus educandos, pois sua sombra e esséncia

continua boa e acolhedora.

Quando as folhas do Ipé caem, comeca a floracdo. Quanto mais severo for o
inverno, mais a florada sera vicosa. A exuberancia de suas flores de cor intensa atrai
todo tipo de insetos e aves, especialmente os beija-flores, além de hipnotizar o olhar
humano. As flores e pétalas formam tapetes ao redor do caule num convite que

ressoa na ancestralidade do “sentar na roda”, da conversa para ensinar entre afetos.

A docente Ipé amarelo tem sorriso franco e sem se intimidar € um permanente
convite ao ladico, conduz os seus educandos, da mesma forma que a planta, acolhe
todos em suas rodas de conversas. A fantasia desce como chuva de cores que
introduz o grupo ao circulo magico de Huizinga (2014), onde ha uma suspensao do
cotidiano a que chamam “dura realidade”. A sala € a mesma, as carteiras adaptadas

do ensino infantil falam do descaso com a EJA: segue a rotina de revezes de
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qualquer escola brasileira, porém ali h4 uma contextualizacdo do conteldo, a
realidade € mediada pela sensibilidade e descontracdo. Das conversas fluem ao
longo do ano as amizades, tanto entre os colegas quanto com a docente. Entre
sorrisos ela diz que essa ludicidade tdo a flor da pele que se estabelece naquele

espaco/tempo: “é o brincar que esta adormecido no aluno adulto”.

A alegria tem tendéncia ao contégio, tal qual o ipé amarelo que espalha as
suas sementes ao vento sem querer paga por isso. As flores alegram a estacao da
seca como, talvez, um consolo que a natureza da aos olhos e ao inverno da alma. O
estar prazeroso desperta também a professora tida como “conselheira”, que ouve
queixas, dores, dramas, amores e superacfes em historias de vida dos seus
educandos. Para os educandos que frequentam sua aula ela é o afeto que escuta e

nao cala, o sorriso que encoraja, a graca que da animo e o ombro que ampara.

Mas ndo se engane com a beleza, que vai e vem sazonal, ela também é forca
e resisténcia. Na planta, a madeira é resistente e tdo dura que resiste aos séculos.
Telhados de igrejas construidas com ipé nos XVII e XVIII duram tanto quanto o
mobiliario valorizado pelo tempo. Da reveréncia dos poetas as descobertas de
especialistas fica a comparacao acolhida da professora para si mesma: da leveza
tira a forca; das vidas que acolhe, dos seus alunos beija-flores, alimenta a sua
vibrante alegria que se expressam nos olhos cheios do brilho da gratiddao dos

educandos quando afirmam “venho por causa da pr¢”.

O jequitiba na lingua tupi-guarani significa “gigante da floresta”. Essa arvore
imponente pode atingir grandes alturas de até sessenta metros, o0 que
comparativamente pode equivaler a um prédio de vinte andares. Mesmo com toda
essa altura, o jequitibd brinda o ambiente com pequenas e delicadas flores. No
entanto, o jequitib4 rareou em todo o territdério nacional, abatido por décadas e

apesar de sua imponéncia nao resistiu a exploragéo.

Ao identificar-se com o jequitiba a docente tornou a dor da soliddo dos abatidos
muito patente. Em sua classe ficaram poucos alunos, muitos nao resistiram no
decorrer do ano letivo e assim a Jequitiba vé os seus educandos serem abatidos por
uma dura realidade que os cercam e desestimulo pela educagcdo. Tal como o
jequitiba que enxerga do alto toda a floresta, a docente tdo experiente acompanha

com aflicao a situacao da floresta/escola em sua progressiva devastagéao.
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E com a nobreza de um jequitiba, essa docente fala calma e mansamente
tornando o ambiente respeitoso e ainda assim, francamente afetuoso. No bingo
ortografico, a ludica tentativa de unir o conteddo que insiste em realizar como uma
intervencao criativa que engaje os alunos em torno do conhecimento e 0s convenca

a ficar. Por eles, ela afirma que vale todo o esfor¢o para nao desistirem de estudar.

Com essa breve descricdo das docentes semeadoras de afeto, ressaltamos
que as classes de EJA constituem-se em importantes espacos educacionais e
sociais, ndo apenas para formacdo de educandos e educadores. Sao ambientes
nos quais a vida pulsa intensamente, revelam-se como coletivos de “passageiros da
noite”, ricos em experiéncias, descobertas e partilhas, como um pomar que precisa

de cultivos e cuidados para que as sementes possam frutificar.
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5 CULTURA LUDICA E EJA - APROXIMACOES TEORICAS E RESULTADOS DA
PESQUISA.

“Folclore, meu camarada,
Ouvimos a toda hora,

E estoria de alma penada,
De lubisome e caipora.
Preste atencéo e decore,
Pois, com certeza, folclore,
Ainda posso dizer

Que é aquele bazio de osso
Que vocé pbe no pescogo
Do filho pra ndo morrer”.

Patativa do Assaré (2011)

No capitulo anterior antecipamos alguns resultados da pesquisa possibilitando
o reconhecimento do locus, dispositivos e seus participantes. Para este capitulo
traremos a especificidade do objeto de estudo que se refere a cultura lidica na
Educacao de Jovens e Adultos, especialmente em classes do primeiro segmento do
Ensino Fundamental na EJA.

Para fins de situar nosso proposito investigativo, distinguimos as seguintes

categorias de andlise:

* Cultura ladica

* Ludicidade

+* EJA como grupo social
+

Conduta ludica docente

No contexto da EJA, os resultados da presente pesquisa evidenciam que
a cultura ludica é concebida pelas interacfes sociais dos individuos constituidos
desde sua infancia, que quando adultos expressam o muito que vivenciaram em
seus espacos, interlocugdes, comportamentos sociais e cognitivos, que podem ser
reconsiderados ao longo do tempo, pois trata-se de uma constituicao
essencialmente subjetiva. Mergulhados numa esfera de confianca mutua, a cultura
lidica passa a ser ressignificada pela memoria coletiva. Assim, a expressao do que
foi (passado) produz o pertencimento (presente) de cada sujeito ao grupo, ao tempo

que produz reverberacdes para além da sala de aula: a identidade de brincantes que
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foram parece propiciar um trato lddico consigo e com o outro, a medida que
“afrouxa” os mecanismos de pressao e repressao social pela forca do riso e da
vivacidade, da participacdo e da vivéncia, que os formam e valoriza 0 seu amanha
(futuro).

Como descrevemos no capitulo referente & metodologia, uma das
experiéncias realizadas no decorrer da pesquisa, constituiu no levantamento do
repertdrio das brincadeiras que os jovens, adultos e idosos tiveram na infancia. No
qgue tange a cultura ladica, predominantemente, revelam uma infancia marcada por
trabalho precoce ou situacdes de violéncia doméstica. Os educandos que
mencionaram o brincar quando criangas, citam interagcdes com colegas ou atividades
relacionadas com o meio ambiente, sendo raros 0s que mencionam O uso de

artefatos ou brinquedos comerciais, como evidenciam os depoimentos:

O que eu mais fazia quando era crianca era tirar folhas da bananeira
pra brincar de casinha, mesmo sem ter nada dentro da casa, a gente
se divertia muito. (Rosa, 45 anos, feminino).

Brincadeira na roga era no tempo da colheita. Quando o ano era bom
e tinha muito milho eu e meus irméos corria pela plantacdo se
escondendo e também fazia bonecas com as espigas de milho. Era
uma fartura! (Violeta, 51 anos, feminino).

As falas das educandas denominadas Rosa e Violeta expressam a concepg¢ao
de Brougére (2002), quando o mesmo considera que os brinquedos e jogos estdo
impregnados de cultura, pois ao brincar ou jogar a crian¢ga manipula ndo apenas 0s
artefatos, mas também os simbolos culturais de cada sociedade ou povos, uma vez
que sdo partilhadas socialmente. Podemos inferir, a partir dos relatos das
educandas, que ndo somente o brinquedo recheado do componente ludico (espiga
de milho, folhas de bananeiras), mas o préprio fazer o brinquedo (boneca, casinha)
possui uma carga de cultura ludica de grande valor ontolégico que pode ser

mobilizado como conteutdo ludo-pedagdgico.

Ao brincarem, Rosa e Violeta apropriaram-se de elementos da realidade, mas
com atribuicdo de novos significados para esses elementos a partir de seu universo

natural e tem como base para criagdo o préprio imaginario. Nesse sentido, o brincar
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adquire outras atribuicbes a partir da fantasia e interagbes com outras criangas.
Wajskop (2009) aponta que:

Quando brincam, ao mesmo tempo em que desenvolvem sua
imaginacgéo, as criangcas podem construir relagoes reais entre elas e
elaborar regras de organizacado e convivéncia. Concomitantemente a
esse processo, ao reiterarem situacoes de sua realidade, modificam-
nas de acordo com suas necessidades. (WAJSKOP, 2009, p.33)

Assim, os relatos das educandas sdo evidéncias de que a brincadeira
independe do brinquedo por seu carater simbdlico que se sobrepfe ao que seria
funcional e prevalece a associacdo que se faz ao brincar, quando as folhas da
bananeira e as espigas de milho criaram memorias afetivas representativas por seu
valor simbdlico e seu contexto cultural. Trata-se, portanto, de um processo
antropolégico de construgdo cultural, rico em experiéncias e passivel de

significacdes e atitudes préprias, como afirma Brougere (2010).

A cultura ludica esta impregnada de tradicdes diversas: nela
encontramos brincadeiras tradicionais no sentido estrito, porém
talvez mais estruturas de brincadeiras reativadas, elementos, temas,
conteldos ligados a programacdao infantil ou a imitacdo dos colegas
ou dos mais velhos. (BROUGERE, 2010, p. 62).

Dessa forma, por seu carater simbodlico, a cultura ludica dispde de
representacfes diversas que transcendem a funcdo de determinado objeto
(brinquedo ou nao), para 0 campo imaginario no qual os esquemas que predominam
nao séo as regras do jogo, da brincadeira ou de qualquer outra atividade, mas sim
0s impulsos possibilitados pelas razbes e sensibilidades que se manifestam durante

a interacdo com os elementos ludicos.

Quando evocamos o repertério de memaorias dos educandos, durante aplicacéo
dos dispositivos da pesquisa, sobressairam com vivacidade: quadrinhas, canticos
religiosos, musicas, advinhas e outros géneros textuais ricos em sonoridades, rimas,
aliteracdes, sonancias, etc. Especialmente na turma Ipé amarelo, um educando
sempre adentrava cantarolando, fazendo piadas ou “provocando” os colegas. Em
uma das aulas, dirige-se a uma jovem, pega gentilmente em sua mao e com “ar de

seriedade” canta os versos:
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“Menina casa comigo®
Que eu sou trabalhador
Com Sol ndo vou na roca
Com chuva também nao vou”.

Ato que promoveu gargalhadas e “alvoro¢o” na turma iniciando uma série de
referéncias e exemplificagbes entre os educandos quanto a preguica, casamentos e
outras associa¢fes ao tempo em que foram complementando os versos com outras
palavras de seu repertorio como a que registramos: “menina casa comigo que eu
sou trabalhador, mas bonito eu ndo sou”. Caso a docente n&o retomasse ao assunto
da aula, esse momento teria se constituido em grande oportunidade para desvelar a
cultura ludica dos educandos e oportunizar momentos de ludicidade, ao tempo em
que responde a uma das questbes norteadoras da pesquisa sobre como 0sS
educandos da EJA expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura

[Gdica no cotidiano escolar.

Recuperando a quadrinha utilizada pelo educando, convém lembrar que nossa
escrita € um sistema de notacao alfabética, de base fonologica e ortografica, mas é
também uma prética social, como defende Soares (2016), e discursiva que pode se
constituir em praticas “brincantes” e assim rememorar a cultura ludica dos
educandos. Por vezes, o “modo automatico” de ensinar e/ou auséncia de formacéao
continuada especifica para a EJA, bem como fragilidades dos componentes
curriculares nas graduacfes que abordem o ludico, ndo permitem desvelar a
linguagem viva que h& nas palavras, desfrutar de cada sonoridade, atentar para os
caracteres das letras e seus “dialogos” com a poesia, as rimas, musicas, textos e

inumeras possibilidades da escrita como objeto sociocultural.

Essa assertiva se confirma em Aradjo (2020), que investigou as praticas
alfabetizadoras da rede municipal de Salvador no primeiro ciclo de alfabetizacéo do
Ensino Fundamental, que corresponde do primeiro ao terceiro ano. As evidéncias do

2 quadrinha do repertorio popular, autor desconhecido
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estudo apontam para o uso “incipiente” e raro de recursos ludicos ou jogos

estruturados nos processos de alfabetizagéo e conclui que:

[...] o aspecto mais referido como elemento que pode contribuir para
ampliar o uso de jogos nas préticas alfabetizadoras foi, justamente, a
necessidade da formacdo dos professores, visto que muitos ndo
tiveram, na graduac¢do, um componente curricular que abordasse
estratégias didaticas para alfabetizar, nem uma formacéo continuada
especifica voltada & pratica com jogos e com o lidico. (ARAUJO,
2020, p.22).

A auséncia de elementos ludicos e falta de formacdo para os docentes que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental se estende para a EJA de forma
ampliada e pode vir a se constituir em uma limitacdo ao processo de alfabetizacéo
plena, assim como a ndo percepcao da cultura ludica entre os educandos e sua

potencialidade pedagdgica para essa modalidade de ensino.

Na esfera docente, quando convidadas a descreverem livremente sua
compreensao sobre cultura lidica e como consideram que esta possa compor 0
percurso de ensino e aprendizagem na EJA, as docentes denominadas Mandacaru,
Mangueira, Jequitiba e Ipé amarelo manifestaram conceitos relativos a cultura ladica
como similar ao ladico ou a ludicidade. Fica evidente o entendimento de que esses
conceitos estdo “atrelados” a realizacdo de atividades pedagodgicas ou com o

objetivo de promover situaces de descontracdo, como reportam em suas falas:

Eu compreendo como cultura ladica as diversas vivéncias dos
individuos, as dinamicas de vidas, os diferentes habitos e costumes.
As aulas precisam ser estimulantes e ludicas, visto que € necessario
criar condigbes para a permanéncia dos alunos na escola. Alunos
gque chegam cansados, com baixa autoestima, a medida que
utiizamos recursos de ludicidade e contextualizamos com o0s
contetdos, trazemos eles para mais perto. (docente Mandacaru,

escola Piraja)

Observa-se que em uma unica fala, Mandacaru aborda trés conceitos distintos
para o0 que seria prazer em realizar as atividades em sala de aula. Ha um esforco em
explicitar o trabalho que desenvolve e o conhecimento sobre quem sdo seus
educandos e suas demandas. A docente associa ludicidade como um recurso

externo que promoveria estimulo para realizacdo das atividades pedagodgicas,
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enquanto cultura ludica, segundo a docente, refere-se mais ao conceito de cultura,
enquanto repertorio de saberes. Assim, a ludicidade pulsante em seu proprio fazer

docente fica subsumido pela ndo percepcao de si como autora de cultura.

Ha dificuldades conceituais, mas o fato de nomear cultura ladica como
sinbnimo de outros dois termos ndo reduz a riqueza de saberes, afetividade e
mobilizag&o da cultura ladica entre os educandos. Embora a docente n&o identifique
a ocorréncia de exteriorizacbes da cultura ludica em sua classe com essa
denominacédo, durante o periodo de observacdes registramos momentos em que a
cultura ludica se fez presente na aula de Mandacaru, a exemplo de quando a
mesma em 13.11.2018, periodo no qual a tematica era a consciéncia negra, utilizou
a musica “Raiz de todo bem”, interpretada por Saulo Fernandes® para que os
educandos apenas ouvissem no primeiro momento, em seguida mobilizou os
educandos a revelarem seus interesses musicais, ao que alguns “cantarolam”

musicas sertanejas, emboladas e canticos religiosos.

ApOs esse momento, a docente distribuiu o texto com a letra da musica e
iniciou-se um debate sobre o significado que atribuiam a determinados termos como:
“‘cabra da peste”, “pé de ladeira”, “territério africano”, ao tempo em que os
educandos revelavam termos usuais em suas cidades de origem ou que faziam uso
no cotidiano. Ao final, os educandos reescreveram a letra da musica de acordo com
0 seu repertorio proprio e demonstraram alegria pela “apropriagdo musical” que
fizeram, enquanto a docente listou na lousa o “dicionario de termos” criado a partir

do repertdrio construido por seus educandos.

Ainda que a atividade descrita ndo seja identificada pela docente como cultura
ludica, reconhecemos elementos que a validam, uma vez que a cultura ludica é
produzida por quem dela participa (Brougére, 2002). Ou seja, como um CoO-

construtor, visto que a partir das interacdes com os colegas das situacdes ludicas

* Saulo Jorge Fernandes Navarro de Oliveira (Barreiras, 9 de setembro de 1977) é
um cantor, compositor, instrumentista e produtor brasileiro.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Barreiras
https://pt.wikipedia.org/wiki/9_de_setembro
https://pt.wikipedia.org/wiki/1977
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cantor
https://pt.wikipedia.org/wiki/Compositor
https://pt.wikipedia.org/wiki/Instrumento_musical
https://pt.wikipedia.org/wiki/Produtor_musical
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(musica Raiz de todo bem), cada educando atribuiu diferentes significados a um
mesmo objeto (termos presentes na letra da masica), que precedeu de sua cultura

lidica acumulada e que por sua vez sera interpretada por outras pessoas.

Dessa forma, os pressupostos de que a cultura lidica, como uma experiéncia
de construgdo de novos e diversificados significados, passou “despercebida” pela
docente, assim como para seus educandos, apesar de terem alcangado os objetivos
pedagdgicos ao realizar a atividade. Logo, para viabilizar a expressdo da cultura
lidica em sala de aula é preciso considerar as praticas culturais e sociais dos
educandos, oportunizando situagdes ludicas que podem se constituir em trocas de

experiéncias, partilhas e ressignificagcdo de conhecimentos.

Vale ressaltar que trés educandas se recusaram a cantar a musica “Raiz de
todo bem”, alegando a presenca da palavra “candomblé”, o que iria de encontro a
sua crenca religiosa. Mesmo apds esclarecimentos da docente reafirmando tratar-se
no texto do sincretismo religioso marcante no Estado da Bahia, as mesmas
preferiram fazer outra atividade. Tal fato nos remete a Brougere (2002, p.25),
quando afirma que: “A cultura ludica ndo é um bloco monolitico mas um conjunto
vivo, diversificado conforme os individuos e os grupos, em funcdo dos habitos

ludicos, das condi¢des climaticas ou espaciais.”

Nesse contexto, a multiplicidade de significados que Mandacaru atribui para um
conceito revela o quanto se faz necessaria a formacédo para docentes da EJA,

especialmente no que se refere a essa tematica.

Outrossim, para a docente de codinome Mangueira, sua compreensao sobre

cultura ladica se restringe a:

Séo as atividades ludicas que representam um caminho para a
construcdo de uma pedagogia mais humana.
(docente Mangueira, escola Piraja)

Empreendemos diversas tentativas para que a docente desenvolvesse mais
sua concepc¢ao sobre cultura ludica ou exemplificasse como seriam essas atividades
lidicas em classe, assim como o que seria uma “pedagogia mais humana”. No
entanto, como mencionamos no capitulo referente & metodologia, a docente passa

por um processo de adoecimento, que segundo a mesma, a deixa “lenta”.
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Trata-se, portanto, de uma resposta bastante evasiva, mas que néo traduz o
caminhar dessa profissional ao longo de sua carreira antes de adoecer, assim como
nao temos elementos suficientes mediante as observacfes em sala de aula sobre
como a cultura ludica se faz presente ou uso de estratégias ludicas pela docente
Mangueira. No tempo que permanecemos em observagcdo em sua classe, foi
possivel identificar um clima de “zelo” e “amorosidade” dos educandos para com a
docente, pois segundo a mesma: “ndo escondo nada de meus alunos”. Sua aula é
marcada por um ritmo pausado, em que a mesma divide o tempo em “passar dever

no quadro” e “tomar a ligao”.

Longe de categorizar como tendéncias pedagogicas o fazer docente de
Mangueira, ressaltamos que o0 ato de ensinar pressupde conhecimentos e
reconhecimentos entre seres humanos. Ha “combinados” entre os olhares dos
educandos, o sorriso curto da docente que propicia largas expressbes de
contentamento entre seus educandos. ISso se constitui em um saber agir, como
ressalta Maurice Tardif (2002):

[...] o saber ndo é uma substancia ou um contetdo fechado em si
mesmo; ele se manifesta através de relagcdes complexas entre o
professor e seus alunos. Por conseguinte, é preciso inscrever no
proprio cerne do saber dos professores a relagdo com o outro, e,
principalmente, com esse outro coletivo representado por uma turma
de alunos. (TARDIF, 2002, p.12).

Embora uma analise sobre o processo de afastamento por doencas de
educadores ndo seja contemplado no presente estudo, € fato que as situacdes
cotidianas no espaco escolar, como baixos salarios, mas condi¢cdes de trabalho,
violéncia no entorno ou no interior da escola, desvalorizagdo profissional, sensacéo
de impoténcia diante do contexto educacional e outros fatores, geram desgaste
fisico e psiquico ao docente. Pesquisas nas areas da Saude Ocupacional e da
Psicologia Social, como os trabalhos de GASPARINI et al, (2005); PORTO et al,
(2004); SILVANY-NETO, et al. (2000), apontam o adoecimento de professores
decorrente do exercicio profissional. Segundo Gasparini (2005):

As condi¢Bes de trabalho, ou seja, as circunstancias sob as quais os
docentes mobilizam as suas capacidades fisicas, cognitivas e
afetivas para atingir os objetivos da producdo escolar podem gerar
sobreesforgo ou hipersolicitacdo de suas fungfes psicofisiolégicas.
Se ndo ha tempo para a recuperacao, sao desencadeados ou
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precipitados os sintomas clinicos que explicariam os indices de
afastamento do trabalho por transtornos mentais. (GASPARINI,
2005, p. 03).

Considerando a afirmativa de Gasparini (2005), reconhecemos a existéncia de
situacdes no ambiente escolar que podem ser impeditivos para a realizacdo de
tarefas inerentes ao trabalho docente, gerando frustracéo, estresse, desgaste fisico
e emocional, podendo evoluir para doencas psiquicas como a depresséo revelada
por Mangueira, que ndo estd sO nesse cenario de conjunturas desfavoraveis aos

profissionais da educacédo nos mais diversos niveis de ensino.

A seguir, a docente Jequitibd apresenta sua nocdo de cultura Iidica como
procedimentos para alcance dos objetivos de aprendizagem ou como alternativa
para tornar as aulas expositivas (maneira formal), em participativas, mas com

conteudos a serem priorizados.

Acredito que metodologias ludicas presentes ha vida escolar do meu
aluno adulto, que sente dificuldades para compreender os contetudos
passados de maneira formal, podem sim ser propostas para facilitar
a aprendizagem, a socializagcdo e por fim a construgdo do
conhecimento. (docente Jequitib4, escola Cabula)

O entendimento de que cada individuo compde sua cultura ludica ndo é levado
em conta nessa afirmativa de Jequitibd, ao tempo em que a docente concebe o
ladico como recurso pedagdgico para superacdo das dificuldades apresentadas por

seus educandos.

N&o houve mencdo ao termo cultura ladica na resposta da docente. Outro
aspecto a observar na fala de Jequitiba é que, embora haja uma diversidade de
proposicdes ludicas que transcendem o ato pedagdgico, estas ndo deveriam ser
concebidas como “metodologias”, pois o principio basico de uma proposicao ludica
seria a disponibilidade ou o “estado de espirito” do outro para “acolher” o que esta

sendo proposto como ludico. Como afirma Luckesi (2000):

[...] a atividade ludica propicia uma experiéncia de plenitude; quando
nos entregamos a ela, nos envolvemos por completo, estamos
inteiros, plenos, flexiveis, alegres, saudaveis. [...] Brincar, jogar, agir
ludicamente, exige uma entrega total do ser humano, corpo e mente
ao mesmo tempo. (LUCKESI, 2000, p.21).
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Assim, inferimos que essa lacuna conceitual expressa por essas docentes da
EJA, em muito ocorre por associarem aos estudos relativos ao ludico estarem
concentrados na educacdo infantil, quando os estagios de desenvolvimento das
criancas, sao permeados pelo brincar e representacdes simbdlicas que fazem

livremente.

E preciso salientar a auséncia da area de artes no curriculo do Ensino
Fundamental nivel | das classes de EJA, ficando a critério do professor licenciado
em pedagogia desenvolver atividades relativas as artes. O uso de elementos
artisticos nas classes poderia ser o viés condutor para uma educacao mais sensivel
e ladica na EJA. Santomé (apud SILVA, 2013, p.157), alerta para a necessidade de
insercdo dos conteldos culturais no curriculo no intuito de promover uma acgao
educativa que contemple os diversos grupos e atores sociais e hdo a mera repeticao
de conteudos pautados no modelo “fordista”, como uma linha de montagem.
“‘Quando um/a professor/a pergunta que outros conteudos poderiam ser
incorporados ao trabalho de sala de aula, encontra dificuldades para pensar em

conteulidos diferentes dos tradicionais”.

Trazemos o depoimento da quarta docente que se denomina Ipé amarelo e

compreende a cultura ltdica na EJA da seguinte forma:

E importante perceber o valor dos jogos, dinamicas e brincadeiras
diversas na sala de aula, como uma ferramenta pedagoégica que
favorece a aprendizagem dos alunos da EJA. Trazer uma
metodologia dinAmica e divertida faz com que o aluno aprenda de
forma prazerosa, além de trabalhar a socializagdo, comunicacdo e
respeito muatuo. Noés, professoras, temos o desafio de introduzir o
lidico na EJA, compreendendo as especificidades que esta
modalidade exige. (docente Ipé amarelo, escola Cabula)

Consonante com demais entrevistadas, Ipé amarelo apresenta uma pluralidade
de sentidos relativos a cultura ludica, perpassando por intervencbes pedagodgicas
apoiadas em situacfes dinadmicas e prazerosas. Chama a atenc¢do a ultima frase da
docente que justifica a necessidade de mais estudos que desvelem como ludicidade
e a cultura ludica podem se fazer presentes em classes de EJA, assim como uma
formacdo que auxilie seus docentes, tanto para uma aproximacao conceitual mais
ampla, quanto para que reconhecam a pertinéncia da cultura ludica no contexto

dessa modalidade de ensino.
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No decorrer de nossas observagfes na turma de Ipé amarelo, o cenario e a
mediacdo didatica que a docente realiza, possibilitaram identificar diversas situacdes
em que a cultura ladica foi evidenciada, embora ndo percebida ou assumida por Ipé
amarelo. Uma das atividades realizadas em dia de observacdo da pesquisadora,
consistiu no resgate das historias do bairro de Pernambués, quando os educandos
moradores h4d mais tempo no bairro relatavam para os colegas mais recentes as
principais transformagdes ocorridas, fatos e curiosidades, enquanto os moradores

recentes apresentavam suas percepcgoes e expectativas quanto ao local.

A atividade foi permeada por partilhas de saberes, descontracdo e descobertas
sobre o bairro, além da leitura de texto que registrava a origem dessa localidade e
como desafio proposto pela docente, os educandos em grupos apresentariam
masica, parodia, encenacgao teatral o tema: “O qué que Pernambués tem”. Todos
trouxeram referéncias pessoais e bem humoradas, uso de nomes dos colegas e
caracteristicas peculiares sobre o bairro, a exemplo da parddia apresentada a partir
da musica de Dorival Caymmi “O qué que a baiana tem”, quando os educandos
acrescentaram aos versos elementos da cultura local e de seu repertorio particular,
como o “baba de saia”, (evento em que homens jogam futebol com vestes

femininas), grupos de capoeira, lendas e pessoas que conhecem no bairro.

Como observamos, nessa aula, a docente considerou seus educandos como
seres culturais e oportunizou que a cultura ludica se fizesse presente em sua classe,
mas ndo a identificou ou se apropriou do conceito de forma consciente. Em seu
relato, entende esses momentos como situacdes de comunicacdo, expressao

artistica e respeito a diversidade cultural.

Destarte, apesar do esfor¢co evidenciado por Ipé amarelo e outras docentes em
promover aulas mais alegres e participativas, a docéncia apresenta-se como um
trabalho que precede e se articula com outros profissionais da educagdo como
gestores escolares e instancias governamentais. Trata-se de grande complexidade e
fatores politicos que impactam no fazer docente e, por mais autonomia que o
professor tenha na sua conducdo, hd uma diretriz pedagdgica, requisitos e ritos

normativos a cumprir que limitam a autonomia docente.

A tese de Luiz Antonio Batista Leal (2017), sob o titulo “A Cultura Ladica No

Estagio Supervisionado de Licenciandos Em Mdasica: um estudo de caso em uma
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escola publica em Salvador” buscou evidenciar como os estagiarios de musica lidam
com esse repertorio em suas atividades de estagio docente. Para tanto,
acompanhou o trabalho realizado em turmas da educacdao infantil e em uma classe

de EJA, constatando que:

[...] a cultura ladica esteve presente no estadgio dos nossos sujeitos,
sim, mas a cultura ludica dos estagiarios. N&o se verificou utilizacdo
de atividades ludicas que partissem do universo infantil ou dos
educandos de EJA. Os jogos musicais, muito interessantes, as
musicas, usadas por Ritornello por exemplo, recuperou tracos de
uma cultura em sentido lato, onde se inclui as culturas especificas,
inclusive dos grupos de alunos, mas ndo chegou-se a identificar a
cultura ludica, especificamente, presente no cotidiano das criancas
ou adultos de EJA que pudemos acompanhar em nossas
observacdes. (LEAL, 2017, p.95)

A pesquisa de Leal (2017), em parte, ratifica as constatacdes de nosso estudo,
visto que ndo é possivel cotejar com os diferentes niveis de ensino, perfis dos
educadores e classes que constituiram o I6cus de sua pesquisa. O que fica patente
€ a “invisibilidade” que a cultura ludica tem em relagdo a educagao escolar, assim
como a auséncia de formacdo académica e especifica nessa area, 0 que impacta
diretamente na conducdo do trabalho docente consciente em relacdo a cultura
ladica.

Diante do exposto, podemos afirmar que os educandos da EJA, jovens, adultos
e idosos sao produtores e portadores de cultura, inclusive de cultura ludica vivida e
presente em suas memorias. Ndo obstante esse aspecto ndo apareceu com forca
nas praticas pedagoégicas investigadas em nossa pesquisa, salvo em algumas
ocasifes nas turmas das docentes Mandacaru e Ipé amarelo, embora as mesmas

nao tenham a cultura ladica como intencionalidade na conducao dessas atividades.

Tal constatacdo evidencia que ha um potencial pedagdégico significativo no que
concerne a cultura luddica em classes de EJA, valorizando os saberes dos
educandos e esclarecimentos quanto os conceitos de cultura e cultura ludica,
entendendo que o primeiro, genericamente, remete as artes, conhecimentos,
crengas, a moral, aos habitos e costumes, desenvolvidos pelos sujeitos, tanto na sua
formacdo individual, em familia ou como componente de uma determinada

sociedade. Brandao (2008), destaca que “ndo existe pessoa sem cultura”, uma vez
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gue esta envolve formas de falar, sentir, viver e expressar saberes, assim como nao

existe uma so cultura. Vejamos o conceito nas palavras do autor:

[...] em boa parte a experiéncia da cultura estd no que nés fazemos
ao transformarmos as coisas da natureza em objetos da cultura,
através do trabalho. A cultura esta contida em tudo e esta entretecida
com tudo aquilo em que nés nos transformamos ao criarmos as
nossas formas proprias — simbdlicas e reflexivas — de convivermos
uns com os outros, em e entre nossas vidas. Vidas vividas, de um
modo ou de outro, dentro de esferas e dominios de alguma vida
social. (BRANDAO, 2008, p. 31).

Considerando a especificidade do publico que frequenta classes de EJA, a
cultura é Iimpregnada de tessituras emocionais, simbolos e significados,
independentemente do nivel de escolaridade ou classe social de cada individuo.
Cada um traz consigo sua cultura e interage com as de outros, dando sentido real ao
termo cultural, cujo significado deriva de colere em latim que representa cultivar,
termo muito apropriado a educacéo no que se refere a ampliacdo das possibilidades
dos educandos em compartilhar conhecimentos, desenvolver formas de convivéncia,

valorizar o ser humano e ampliar seu papel enquanto cidadéo.

Michel de Certeau (1995), atribui um sentido global a cultura, considerando a
sua composicdo a partir de diversos contextos e suas significacdes relacionam-se
com ambientes diferentes e interacbes entre os sujeitos. “A cultura é uma
proliferacdo de invencbes em espacos circunscritos” (Certeau, 1995, p.19). O autor
ressalta ainda que a sociedade tende a “ignorar” formas de manifesta¢des culturais
auténticas, ou seja, as que nao sofreram interferéncias de uma determinada elite

cultural, o que impede a expressao de sua autenticidade tal qual sua criacdo original.

Tais manifestagdes, plenas em originalidade e autenticidade, deixam rastros no
ambito desta pesquisa nas falas, enunciados e atitudes e, de forma global,
apresenta uma conduta ludica docente, a qual pretende-se uma analise mais densa,
posto que a apreensao da sua natureza remete ao patrimonio inerente a sabedoria
popular e aos saberes experienciais da EJA. Vale ressaltar que no inciso Il do Art.3°
da LDB 9.394/96, dentre os principios consta: “liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”. Essa referéncia &
ratificada em relatério apresentado no encontro preparatorio da VI Conferéncia

Internacional de Jovens e Adultos, em 2008, como consta:
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Um curriculo para EJA deve ser construido de forma integrada,
respeitando a diversidade de etnias e manifestacbes regionais da
cultura popular, ndo pode ser previamente definido, se ndo passar
pela mediacdo com os estudantes e seus saberes, e com a pratica
de seus professores, o que vai além do regulamentado, do
consagrado, do sistematizado em referéncias do ensino fundamental
e do ensino médio, para reconhecer e legitimar curriculos praticados.
(BRASIL, 2008, p.35).

Portanto, faz-se necessario lembrar que tais referéncias previstas para o
curriculo da EJA coadunam com os ideais concebidos ha décadas por Paulo Freire
(1967), ao defender uma concepcdo humanista de cultura que superava o conceito
antropolégico e considerar 0 que se acrescenta as aquisicbes advindas das
experiéncias de vida, ndo como “justaposi¢cdes” ou “prescrigdes”’ sobre o que ja

existe.

Nessa concepcdo, a cultura seria o resultado de cada trabalho e assim
“descobriria que tanto é cultura o boneco de barro feito pelos artistas, seus irmaos
do povo, como cultura também é a obra de um grande escultor”. (Freire, 1967,
p.116). Essa concepcao epistemoldgica de cultura conforma com 0s pressupostos
de alfabetizacdo de adultos previstos por Freire (1985, 1996), no qual a reflexdo
sobre a realidade conduz a criticidade e possibilita outros conhecimentos, ao tempo

em que expressam seu aprendizado em uma linguagem que lhe é propria.

O que identificamos em nossa pesquisa é que 0s educandos tém muito a
externarem sobre sua cultura, ao tempo em que as docentes, por mais desejo que
tenham em contemplar situacbes que mobilizem os saberes culturais em suas
classes, “tateiam”, por nao terem formacdes especificas ou como autodidatas que as
aproximem com maior propriedade em relacdo dimensado cultural constante nas
premissas de Paulo Freire (1967, 1985, 1996, 2001).

No que tange a cultura ludica, entendemos ser importante que esta esteja
presente em classes da EJA, ndo apenas como reconhecimento e valorizagdo de
seus elementos, mas também para vivenciar e compreender 0s processos artisticos
em diferentes povos e culturas, estabelecendo contato com outras formas de
trabalho, possibilitando aos educandos identificarem outros tipos de labor que néo
requer apenas esforco fisico, mas que depende de habilidades, inspiracoes,

superacdo de obstaculos. Enfim, o contato com outras culturas permitiria que os
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educandos da EJA compreendessem que o artista também € um trabalhador como
ele, possivelmente, isso possibilitaria aos jovens, adultos e idosos que se encontram

em sala de aula externarem também seus repertorios de cultura ludica.

. A sequir, trazemos a fala da docente Jequitiba expressa o quanto o trabalho
na EJA encontra-se distante de uma praxis que incorpore acdes ludicas e vivéncias
de cultura ludica no contexto da sala de aula. Nota-se que a mesma nao faz
distincdo entre situacdes ladicas e cultura ludica, reconhecendo que ambos os

conceitos atendem a finalidades “pontuais” em determinadas a¢des pedagdgicas.

Faco algumas sequéncias didaticas com conteudos em que é
possivel inserir experimentos e atividades ludicas e também em
alguns eventos e datas comemorativas ou quando concluimos algum
projeto pedagdgico. (docente Jequitiba, escola Cabula).

Dessa forma, a docente ao adotar algumas atividades Iudicas como
“‘complemento” para atender situagdes pedagogicas, ndo confere a sua proposta o
“status” ludico, assim como n&o possibilita aos educandos reconhecerem sua cultura
ludica, uma vez que a maturidade e o préprio viver do educando constitui-se como
fonte de criatividade para que a cultura lddica ou outras formas de fruicdo sejam

evidenciadas, como sugere Alvares (2012).

[...] trabalhar na EJA pode consistir em exercicio constante de
criatividade pedagodgica, pois a educacdo intergeracional e
intercultural que esta modalidade demanda. Requer do educador
flexibilidade e despojamento para acolher e explorar as mdltiplas
realidades em que estdo inseridos os jovens, os adultos e os idosos.
(ALVARES, 2012, p.102).

Admitimos, assim como Alvares, que possibilitar experiéncias ludicas,
artisticas, descontraidas e outras a¢des que promovam a cultura ladica na EJA
podem impactar diretamente na subjetividade desses educandos e transcender a
aridez e concretude de seus cotidianos, mobilizando e ressignificando seu olhar em
relacdo ao mundo, convertendo o estudo em momentos mais sensiveis e, por
consequéncia, mais propicio para uma aprendizagem efetiva. Faz-se necessario
possibilitar aos educandos da EJA situacdes nas quais possam expressar
criatividade, curiosidade, sensibilidade consigo e com o outro, representa uma

pratica educativa de grande riqueza, tanto para o educando quanto para o educador.



141

Alvares (2012) lembra que: “E necessario observar mais profundamente esse

publico, pelas condi¢gdes excepcionais que ele reune para o aprendizado escolar”.

A seguir, apresentamos a concepc¢do da docente Ipé amarelo sobre como
estimula a cultura ludica em sua sala de aula e como essa experiéncia ocorre entre

seus educandos:

Acontece de forma direcionada, pois vocé tem que ter planejamento.
Pode ser jogos ou materiais concretos que representam o cotidiano e
conteudo estudado, rodas de conversas, relatos pessoais e
estimulando a socializacdo entre os alunos porque eles tém pouca
oportunidade de convivéncia em grupo fora da escola. (docente Ipé
amarelo, escola Cabula).

O depoimento da docente Ipé amarelo denota o entendimento da cultura ludica
como possibilidade de intervencdo pedagogica e “mediada” por situagbes que
proporcionem “prazer”’. E embora demonstre uma conceituacao “fragil” em relacéo a
cultura ludica, de maneira geral, percebemos que ha elementos em seu fazer
relativos ao tema, pois a mesma considera as praticas sociais e culturais de seus
educandos ao propor agdes que oportunizam partilhas e significacbes ludicas

propicias para que a cultura ludica se expresse nesse contexto.

As observacdes realizadas na classe da docente Ipé amarelo constatam que o
processo educativo em turmas de EJA sdo campos férteis para desvelar a esséncia
da cultura ladica, suas tradicbes e singularidades inerentes a determinadas
coletividades, trazendo a tona sua correspondéncia direta com as realidades sociais
dos sujeitos, ou seja, a “cultura do povo” e ndo o que sobressai como “cultura da
midia”. Afinal, os “circulos de cultura” constituiam a organizacdo de base para os
programas de alfabetizacdo de adultos defendidos por Paulo Freire (2001), onde as
experiéncias de vida dos educandos norteavam seu processo de educacdo, ao
tempo em que tomavam consciéncia das condi¢des sociais, politicas e econémicas

da sociedade.

As aulas na turma de Ipé amarelo durante nossas observacdes tinham clima de
descontracdo entre seus educandos, conversa solta e o riso era constante. No
entanto, esse estado de “desenvoltura” e suas potencialidades nem sempre parece
ser percebido diante dos desafios em fazer cumprir o rito escolar e seus contetdos

curriculares. Uma aula que acompanhamos nessa turma mostrou-se rica em saberes
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e significagbes culturais, assim como as evidéncias de cultura lddica entre os
educandos se fez presente. A atividade consistiu na analise do mapa da Bahia e
localizac&o da cidade de origem de cada membro da classe, com denominacéo do
adjetivo patrio correspondente a cada local de nascimento. No entanto, a aula tomou
“vida propria”, quando todos comecaram a discorrer sobre tradicoes religiosas,
culinarias tipicas, costumes, riquezas e caracteristicas de seus locais de origem,
externando o0 quanto essas lembrancas proporcionavam alegria por rememorar as

relacOes afetivas e pertencimento a cidade natal.

Percebemos que embora a docente tenha possibilitado a escuta de seus
educandos, trocas de informacdes entre os mesmos e tenha incorporado a sua aula
algumas contribuigbes advindas dessas discussbes, sua “fidelidade” ao
planejamento ou prioridade para cumprir a planilha de saberes, documento
norteador de avaliacdo, fez com que a mesma nao identificasse o campo fértil
relativo a cultura ludica de seus educandos nessa aula e concluisse apenas com a
confeccdo de um grafico contendo informacdes de quantos alunos nasceram na

capital e quantos no interior (figura 12).

Figura 12 — Atividade realizada em classe pesquisada.

Fonte: fotos da pesquisadora, 2018.
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A conclusdo dessa atividade nos faz recorrer a Paulo Freire (1967), que
preconiza uma educagédo do “eu me maravilho e n&o apenas a do eu fabrico”. O
encantamento proporcionado aos educandos nessa aula cedeu lugar aos contetdos
curriculares sobre os quais, provavelmente, poucos lembrardo enquanto a “magia”
da memodria afetiva e outros momentos de expressao ludica que afloraram na aula

permanecerao, possivelmente, por mais tempo em suas lembrancas.

Tal constatagdo nos remete ao quanto educar na EJA é dindmico e seus
docentes precisam refletir cotidianamente sobre sua praxis, ampliar suas mediacdes
didaticas, considerar as historias de vida e os saberes de seus educandos como

principio formativo, que nas palavras de Miguel Arroyo:

[..] o pensamento pedagdgico dos docentes que atuam na EJA
“‘debate-se entre ignorar ou reconhecer como referente de
significados quem sdo os educandos/as, de onde vém, para onde
voltam no seu ser no mundo, no seu lugar social, étnico, racial, de
género, lugar no padrdo de poder, de trabalho, de expropriacdo da
renda, da terra, do teto. (ARROYO, 2017, p.10,11)

No campo da EJA, a profissdo docente se mostra ainda mais complexa por seu
carater interativo e relacional, ndo bastam os saberes pedagdgicos ou especificos
da matéria, €, sobretudo, uma atividade com implicacdo pessoal. Nesse sentido, a
cultura ladica pode estar inserida no cotidiano da sala de aula, pois apresenta
componentes inerentes a todos os cidaddos como criatividade, coletividade,
sensibilidade e demais aspectos que podem ser expressos no decorrer da mediacéo
didatica.

A seguir, a docente Mandacaru expressa como promove situacdes para que a

cultura ludica se faca presente em sua sala de aula:

Eu busco estimular ao longo das atividades diarias, estimulando a
socializacdo de suas experiéncias, seus relatos de vidas, seus
conhecimentos, etc. (docente Mandacaru, escola Piraja).

O estimulo denota ser o lema para Mandacaru, percebemos seus reflexos no
transcorrer das observagbes em sua classe, bem como nos depoimentos dos

educandos que confirmam a motivagcdo para estarem em sala de aula muito por
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conta do apoio e apreco pelas aulas da docente. Ao responder um questionamento
relativo a cultura lddica, Mandacaru nos fornece elementos essenciais para
compreender que o publico da EJA requer atencdo especial, sendo importante que
docentes atuantes nessa modalidade percebam que sua pratica pedagogica
influencia diretamente ndo apenas em relacdo a aprendizagem, mas no
envolvimento e incentivo para seus educandos continuarem retornando as aulas

seguintes, como denota a fala de seu educando:

[...] eu sempre fui preguicoso com os estudos, parei no meio do ano
um monte de vezes, sé que agora eu td disposto a chegar até o fim.
A minha turma € unida e também por causa da professora, ela sente
quando alguém falta na aula, se preocupa com a gente. (Hibisco, 27
anos, masculino).

Embora a docente Mandacaru ndo tenha explicitado como evoca a cultura
[idica em sua sala de aula, atribuimos essa “omissdo” ao desconhecimento dessa
categoria, pois identificamos que o nédo intencionado revela-se como praticado em
algumas das aulas observadas, a exemplo da aula ocorrida em 20.11.2018, data
que faz referéncia a consciéncia negra no Brasil. Apds explanacédo da docente sobre
o histérico da escraviddo no pais e o quanto seus resquicios se fazem presente nos
dias atuais, os educandos relataram experiéncias sofridas por preconceitos,
discriminacdo, citando que, as vezes, sdo preteridos em determinados postos de
trabalho onde o critério da “pele escura” ainda € visto como impeditivo. Em seguida,
a docente elencou algumas contribuicbes dos povos africanos para a cultura e
costumes na contemporaneidade, sendo a culinaria africana lembrada entre os
educandos como a heranca cultural mais préoxima de suas vidas. Com base nos
relatos a docente prop6s o desafio de elaborarem uma receita a partir de algum
ingrediente de origem africana. Com essa consigna, iniciou-se uma “competicao” de
receitas e cada educando apresentava argumento para seu prato favorito enquanto
em clima de brincadeira e gargalhadas os colegas faziam inferéncia sobre o custo
dos ingredientes, falta de clareza na execucdo e palpites quanto ao que

acrescentariam na receita do colega.

Onde a cultura ladica se fez presente? Em nossa hipotese, essa atividade
inicialmente consistiu em uma representacdo da cultura africana, & medida que cada

educando se “apropriou” de um ingrediente originario da Africa ou incorporado a
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cultura baiana e trouxe seu repertério para criar uma receita a partir de suas
experiéncias, gostos e significagcbes especificas houve expressdo em praticas
sociais de sua cultura ludica, pois como afirma Brougére (2010), a cultura ludica nédo
esta isolada de uma cultura mais abrangente. Dessa forma, a atividade proposta
pela docente Mandacaru, apesar de néo ter sido intencionada para evocar a cultura
ludica de seus educandos e ser entendida pela mesma como “estimulo”, resultou na
manifestacdo de uma cultura ludica “latente” entre os sujeitos que compdem essa
classe de EJA.

Quanto a compreensao da quarta docente entrevistada, sobre as atividades
que desenvolve relativas a cultura ladica, assim como nas demais respostas, sua
afirmativa é “vaga” e as tentativas que empreendemos para esclarecer ou
complementar suas falas resultaram sempre em lagrimas e lamento por reconhecer
nado ser mais a docente que fora até pouco tempo ou tecia revelacdes sobre
questdes ndo pertinentes a pesquisa. A sintese do que a docente Mangueira realiza
para que a cultura ludica de seus educandos se manifeste em sala de aula ocorre,

segundo amesma.

No momento de aprendizagem facilitando maior entendimento das
atividades propostas (docente Mangueira, escola Piraja).

Essa afirmativa espelha o estado emocional em que a docente se encontra,
como ja evidenciamos, sao respostas vas ou “padronizadas” que ndo expressam a
identificagdo da cultura ludica em sua sala de aula, assim como ndo reconhecemos
nenhum indicativo de que a mesma tenha sido oportunizada durante o periodo de

observacdes que realizamos.

Considerando a especificidade da EJA, nosso conceito de cultura ladica
assenta-se na vivéncia da realidade, mas com um jeito particular para criar, inventar,
brincar, seja através de algum elemento ou artefato Iudico, seja através das relacdes
sociais. Para viabilizar a expressao da cultura ludica na classe de Mangueira seria
preciso considerar as praticas culturais e sociais de seus educandos, oportunizado
trocas de experiéncias e partihas de conhecimentos, premissas que néao

identificamos no decorrer da pesquisa nessa turma.

Para elucidar o objetivo central que tragamos na pesquisa, Ou Seja,

compreender como se manifesta a cultura ludica dos educandos no contexto da
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Educacdo de Jovens e Adultos, as tabelas a seguir sintetizam as concepc¢des dos
educandos no que se refere a cultura e cultura ludica.

Tabela 4- Escola Cabula — Afirmativa sobre cultura e cultura lidica

ESCOLA CABULA '
AFIRMATIVA SOBRE CULTURA E CULTURA LUDICA

APALAVRA CULTURA ME LEMBRA QuANT. SOBAE CULTURA LODICA QUANT.
Cansciéncianegra 95% Coisas doInterior

Agriculbura 95% Misicas
48% Oiversdo
95% Misicas delouvor
48 Tipos de bringyedas

Artesanato

U Festas
85% Pantio
481 Nao lembra’sabe

483

Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.

Tabela 5 - Escola Piraja — Afirmativa sobre cultura e cultura ludica

ESCOLA PIRAJA w
AFIRMATIVA SOBRE CULTURA E CULTURA LUDICA
APALAVRA CULTURA ME LEMBRA QUANT. SOBRE CULTURA LODICA QUANT.
FestadeS. Jodo 83% festas 25%
Artesanatio 125% Folclore 42%
Livros 42% Diversao B3%
Historia dos negros 5% Mdsicas 25%
Carnaval 63% Escola da biblia 5%
Religiao 167 Artes 83%
Planbacao 125% Brincadeiras 5%
Misicas 83% Cukivo das plantas 5%
Lavagem do Bonfim 424 Nao lembraisabe 16.7%
Nao lembralsabe 125%

Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.
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Optamos por apresentar as duas tabelas conjuntamente, embora as respostas
sejam de locais, escolas, docentes e educandos distintos, as afirmativas se
assemelham e ambas trazem componentes que remetem as festas populares e
temas como consciéncia negra, Africa, historia dos negros que correspondem a
contetdos curriculares relativos a formagédo do povo brasileiro que sado abordados

em sala de aula.

Diferentemente dos que fizeram as associagdes com artes, festividades ou
brincadeiras, um nimero de educandos correspondentes a 9,5% da escola Cabula e
12,5% de Piraja relacionaram cultura e cultura ludica com outro conceito de cultura
que remete a agricultura, como o cultivo de plantac6es de feijdo, lavouras de
mandiocas e outros plantios. Ou seja, associaram cultura enquanto atividade de
labor que lhes acompanha desde a infancia, principalmente entre os que migraram
de cidades do interior para Salvador, o que indica a potencialidade em trabalhar com
0 resgate da cultura popular dos locais de origem desses educandos, evocando
Patativa do Assaré e outros poetas que retratam a vida do nordestino em suas

obras.

Observamos que ndao houve mencdo em nenhuma das escolas a cultura local
ou entidades que promovam atividades culturais nos seus bairros, confirmando o
desconhecimento ou auséncia de lembranca para 9,5% da escola Cabula no que se
refere tanto a cultura quanto a cultura ludica, enquanto 12,5% e 16,7% da escola
Piraja indicam ndo terem referéncias quanto a essas respectivas categorias, que
converge com a pouca insercdo dos educandos em entidades sociais ou
participacdo em grupos com atuacgao cultural, assim como desconhecem a cultura

lidica em suas relacdes sociais ou no processo pedagdgico de suas classes.

Essa constatacao realca a auséncia de “intercambio” ou aproximacbes das
referidas escolas com suas comunidades, no que concerne a EJA, apesar de serem
localidades histéricas com potencial cultural e contarem com espacos preservados
de Mata Atlantica existentes no Horto Florestal e 4rea da Mata do Cascdo no
Cabula, assim como o Parque de Sdo Bartolomeu e patriménios histéricos como o

Pante&o da Liberdade na regiéo de Piraja.

O desconhecimento dos educandos em relagédo as manifestacdes culturais de

suas comunidades, assim como auséncia de atividades escolares que envolvam o
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entorno sdo pontos relevantes que merecem atengdo, pois a escola € um espago
essencialmente composto por interacdes pessoais, como realgca Gadotti (2008, p.93)
“A escola € um espaco de relagdes. Nesse sentido cada escola € unica, fruto de sua
historia particular, de seu projeto e de seus agentes. Como lugar de pessoas e de

relagdes, € também um lugar de representagdes sociais.”

A tematica religiosa foi lembrada pelos participantes ao relacionarem cultura
ludica com “escola da biblia” para 12,5% enquanto 9,5% associam com “mdusica de
louvor”. Embora ndo tenhamos formulado questbes relativas a religido dos
educandos, ficou evidente que a maioria dos mesmos frequentam igrejas
evangélicas, tanto por usarem expressfes religiosas em suas falas, quanto pelo
namero expressivo que responderam ir a igreja ao serem questionados sobre seu

lazer preferido e o que fazem nas horas de folga.

Notamos também um “apoio vocabular” em respostas religiosas para varias
questdes da pesquisa, 0 que se explica pelo grande alcance das igrejas evangélicas
nas periferias, constituindo-se em comunidades com discursos unissonos, cujas
ressonancias em sala de aula se expressam a partir de sua entrada no ambiente
escolar com cumprimentos aos “irmaos da turma”, até a recusa em realizar

determinadas atividades propostas por suas professoras.

Diante desse cenario, ousamos dizer que a ascensdo de uma corrente politica
reconhecidamente de esquerda ao poder maximo do pais delegou o “dever de casa”
das grandes massas da populacdo para pastores evangélicos ligados as diversas
religibes cristds. Essa constatacdo, em nossa perspectiva, denota um possivel
‘vacuo” deixado pelos movimentos populares que lutaram pela democracia e
constituiam-se em féruns de discussdes sociais e politicas, assim como funcionavam
como “mediadores” de reivindicacbes das comunidades para as instancias

governamentais.

Nossa breve leitura empirica sobre a néo insercdo dos educandos, que sao
moradores locais, em entidades como Associacdo de Moradores e grupos culturais
mais expressivos, traz evidéncias que a base social, que elevou um operario a
presidéncia do Brasil e, posteriormente, uma mulher para conduzir a nacéo brasileira
ficou “a deriva” e, possivelmente, sem a ancora dos movimentos sociais e militancia

politica atuante, aportou nos templos evangélicos que, consequentemente,
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contribuiram para eleger um candidato de extrema direita, considerado “abengoado”,
como mencionaram livremente alguns educandos durante a pesquisa, expressando
palavras de contentamento com o resultado do pleito eleitoral em 2018 e afirmavam
convictos nos corredores das escolas pesquisadas: “pelo menos agora nés temos

um presidente temente a Deus”.

Sem adentrarmos em discussdes acerca do ativismo politico de liderancas
religiosas durante o pleito de 2018, encontramos respaldo das falas dos educandos
ao justificarem voto no candidato eleito no estudo de Sales (2019, p.21), ao afirmar
gue “Os apoios pastorais ao candidato do PSL associaram-no, diretamente, a defesa
da familia, da vida, da igreja, da moralidade crista tradicional, do Escola sem Partido,

pautas que advogam, ardorosamente, nos templos, nas midias e nos parlamentos”.

Portanto, diante do curto e restrito vinculo dos educandos da EJA com outros
espacos coletivos e possibilidades de esclarecimentos, debates de ideias e
ampliacdo de repertdrios culturais, € na escola que isso se torna possivel, inclusive
para socializar e aprender com 0 outro, uma educagdo que contemple suas
experiéncias sociais. Nas palavras de Freire (1996), é preciso estabelecer uma
“‘intimidade” entre os saberes curriculares e as implicagdes politicas e ideoldgicas na
vida dos individuos, discutindo a realidade concreta e o descaso dos “dominantes

pelas areas pobres da cidade”. (Freire, 1996, p.30).

Nesse aspecto, os indicativos da tese apontam um distanciamento dos saberes
relativos a cultura de uma forma geral na EJA, bem como o desconhecimento por
parte de educandos e educadores no que se refere a cultura ludica. Tal constatacao
sugere que para aproximar as classes de EJA com a dimenséao cultural, inclusive de
suas localidades, seria oportuno resgatar a concepcdo dos Circulos de Cultura,
sobre os quais mencionamos no capitulo referente ao histérico da EJA, o que
possibilitaria as condicbes pedagodgicas necessarias para que o grupo, em torno de
um mutuo aprendizado, pudessem debater ideias, produzir conhecimentos a partir

dos elementos de sua proépria cultura geral e externar sua cultura ludica.

5.1 COMO A LUDICIDADE SE FAZIA PRESENTE NOS DISCURSOS E PRATICAS
DAS CLASSES DE EJA PESQUISADAS
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A segunda categoria presente nesta pesquisa se refere a ludicidade, sobre a
gual muitas sdo as definicdes apresentadas, variando de acordo com o enfoque a
ser abordado por cada autor. D'Avila (2007, p. 24) ressalta que “considerando-se a
polissemia em torno do conceito de ludicidade, podemos destacar as suas acepgoes
mais comuns: jogo, brincadeira, lazer, recreagdo.” Desse modo, muitos estudiosos

tém definido a ludicidade a partir do enfoque histérico, social, cultural, dentre outros.

Em nosso estudo, a partir do que analisamos com informac¢des procedentes do
campo empirico verificamos que o0s aspectos referentes a ludicidade se
apresentavam como uma condi¢cdo imanente do ser e emergia nas relacdes entre
docentes e educandos, assim como entre colegas de classe em diferentes situacées

espontaneas.

As caracteristicas de ludicidade evidenciadas denotam vinculos de afetividade
e socializacdo no grupo que acolhem o “rir com o outro e ndo do outro” como
elemento de diversdo, nos quais detalhes que passariam despercebidos
transformam-se em “deleite”, a exemplo da aula em que um educando desculpa-se
com a professora por ndo estar com o material de estudo, justificando néo ter ido em
casa antes do horario da aula. Apds essa justificativa, os colegas tecem diversas
“teorias” sobre a auséncia do material escolar e a cada hipotese levantada, outro
argumento € posto em gargalhadas e seguem uma “investigacdao” na qual a “vitima”

apenas confessa o riso.

Dessa forma, nas turmas de EJA que compuseram o locus pesquisado, ndo
encontramos artefatos ludicos, dindmicas de grupo, uso frequente dos diversos tipos
de artes, jogos e outras estratégias pedagogicas. A ludicidade compreendida
decorre de atitudes “fruidas” entre educador e educando, ndo expressas em
palavras, mas em expressdes de alegria, bem estar, evocacdo de vivéncias e
“zombarias” que transcendem a concretude de méaes, pais, avls e jovens que tém a

dificil tarefa da sobrevivéncia como cotidiano.

Isso nos leva a constatacdo de que, nas turmas de EJA constituintes da
pesquisa, ndo foram, necessariamente, atividades ladicas que proporcionam

ludicidade e sim as “teias” relacionais que se estabelecem e se refletem em frases
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colhidas durante a pesquisa como: “Estudar aqui é igual uma musica de Roberto
Carlos: Quando eu estou aqui eu vivo esse momento lindo” (Pinheiro, 37 anos,

masculino. Turma Ipé amarelo).

O verso cantarolado pelo educando assenta-se na premissa de Lopes (2004),
ao considerar que o conceito de ludicidade requer compreender que a mesma é
inerente a condigdo humana, ndo estando restrita a infancia e tem “natureza
consequencial” por se tratar de um fenédmeno que "dispde as pessoas ao encontro

dos outros".

[...] contrariamente ao que o0 senso comum geralmente pensa, a
ludicidade manifesta-se em qualquer existéncia humana e néo
apenas nos contextos situacionais criados especificamente para o
efeito. Assim, e onde quer que a existéncia humana se realize, a sua
manifestacdo pode ocorrer na familia, fora da familia, na escola, fora
da escola, em condi¢des favoraveis ou desfavoraveis de existéncia,
na guerra, nos ritos religiosos, na politica, no trabalho, nos negdcios,
no vandalismo, no crime, nos hospitais, na cadeia, nos negocios
internacionais e até na morte. (LOPES, 2004 p.14).

O conceito de ludicidade, segundo a autora, representa um estado
intrinsecamente relacionado ao ser humano, enquanto sujeito social e passivel de
vivenciar a ludicidade desde a infancia até a velhice. No que tange a especificidade
da EJA é possivel possibilitar experiéncias que promovam estados de ludicidade nas
classes, impactando diretamente na subjetividade de seus educandos e desta forma
transcender a aridez que permeia a maioria do publico frequente nessa modalidade

de ensino.

Acompanhamos uma aula promovida na turma Mandacaru que exemplifica o
quanto € possivel promover atividades Iudicas e que também podem vir a se
constituir em momentos de ludicidade para educandos. Sob o tema “sextou na EJA”,
a aula do dia 07.12.2018, foi realizada no patio da escola e contou com a juncéo das
demais turmas cuja “brincadeira” lembrava um antigo programa televisivo no qual os
participantes precisavam identificar qual era a muasica a partir das notas musicais. Na
auséncia de equipamentos para soar apenas as notas, uma palavra contida na letra
da mdusica era sorteada, os educandos que acertavam cantavam um trecho da
respectiva musica e recebiam um “brinde”, depois todos ouviam e cantavam na

integra através da caixa de som.
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Essa atividade e outras de menor duragdo, mas ndo menos em intensidade
que presenciamos coaduna com o conceito construido por Luckesi (2002), que
considera a ludicidade na perspectiva de uma vivéncia pessoal. Para o autor,
ludicidade representa a caracteristica de quem se encontra em estado ludico, uma
vez que a representacdo da ludicidade é algo ndo perceptivel, por ser um aspecto
interior de cada individuo, enquanto as atividades Iudicas sdo externas e passiveis

de observagéo e estimulagéo.

[...] quando estamos definindo ludicidade como um estado de
consciéncia, onde se da uma experiéncia em estado de plenitude,
nao estamos falando, em si, das atividades objetivas que podem ser
descritas sociolégica e culturalmente como atividade ladica, como
jogos ou coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno
do sujeito que vivencia a experiéncia lidica. Mesmo quando o sujeito
esta vivenciando essa experiéncia com outros, a ludicidade € interna.
(LUCKESI, 2002, p.6).

O autor situa a ludicidade como um estado interno de vivéncia plena do
individuo quando realiza determinada atividade, seria um estado de “inteireza”, onde
toda a sua atencdo estd voltada para a experiéncia do momento. O estado de
ludicidade nesse sentido permite a integragcédo entre o fazer, o sentir e o pensar que

caracterizam um estado de entrega plena a vivéncia.

Sobre a concepcdo de Luckesi (2002), presenciamos uma “provavel”
manifestacdo de ludicidade e de “ndo ludicidade” na turma da docente Jequitiba
guando a mesma prop0s a construcdo de uma maquete representando a rua onde a
escola estava situada, explicando nocbGes de escala e aspectos geograficos
necessarios para confeccéo da atividade a ser executada em duplas. Em sintese, foi
perceptivel o brilho nos olhos e motivacdo para cortar, colar, pintar e expor as
caracteristicas que consideravam relevantes na rua da escola, como mercearias,
padarias, saldes de beleza, etc para apenas duas educandas com perfil mais jovem,
enquanto os demais, “explicitamente”, apenas acataram a atividade como mais um
dever a cumprir em sala de aula. Dessa forma, 0 modo como agimos e reagimos
diante de determinada atividade € o que vai levar ao estado de ludicidade, pois
depende do interior de cada um ao se relacionar com o exterior, que pode estimular

a ludicidade ou néo.
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Buscamos no decorrer da aplicacdo dos dispositivos metodolégicos da
pesquisa dar énfase as vozes dos participantes através das rodas de conversas e
construcdo das biografias ludicas no sentido de desvelar como se manifesta a
cultura ludica dos educandos no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos. Esse
exercicio possibilitou também emergir o que jovens, adultos e idosos consideram
como proposicbes ladicas que convergem com suas expectativas enquanto
trabalhadores que estudam e almejam encontrar em sala de aula bem mais que

conteudos disciplinares.

Transpomos as respostas dos educandos que revelam aspectos motivadores

para que frequentem suas classes, como demonstra o gréfico 5.

Gréafico 5 — O que mais gosta em sua turma

O que mais gosto na minha turma é:

3)

=/
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)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2019.

O grafico 5 sintetiza as informacdes das quatro turmas pesquisadas. Ao
analisarmos os questionarios individualmente, identificamos que o maior nimero de
respondentes sobre unido e amizade com os colegas refere-se a turma Mandacaru,

enquanto a alegria do grupo aparece com maior énfase na classe de Ipé amarelo. A
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questdo do respeito foi bastante evidenciada na classe de Mangueira e Jequitiba,

sendo comum em todas as turmas a figura marcante das professoras.

Ao considerarmos a similaridade dos termos “alegria do grupo’ e
“‘uniao/amizade dos colegas” chegaremos a constatacdo de que o principal fator
motivador para frequentar a escola, entre o grupo pesquisado, refere-se as relacfes
interpessoais e vinculos estabelecidos, informacao que reafirma os discursos dos
educandos quando questionados sobre os motivos que os fazem frequentar a sala
de aula e declaracbes espontaneas que expressam afeicdo por suas respectivas
professoras, bem como o “acolhimento” entre colegas. Isso nos faz resgatar a
necessaria compreensao de Paulo Freire (1967, 2001), acerca do papel da escola
quando considera que esta € essencialmente lugar de gente e propde a busca por

uma pedagogia que respeite a cultura do aluno.

Nesse contexto, possibilitar vivéncias ludicas, mobilizar a ludicidade dos
educandos na escola e resgatar as historias de vida como principio nos processos
pedagdgicos, significa redescobrir ou desenhar novos horizontes em busca de uma
educacdo que contemple mudiltiplas dimensdes do fazer humano, como ressalta
Friedmann (1996).

Devemos reaprender a brincar! [...] com 0 nosso corpo, 0 NOSSO
espagco e 0S nossos objetos, com a imaginacdo, a criatividade, a
inteligéncia; com a nossa intuicdo, com as palavras e com 0 nosso
conhecimento, com nés mesmos e com 0s outros. Assim, estaremos
redescobrindo essa linguagem para comunicar-nos e expressar-nos
—alinguagem do ladico (FRIEDMANN, 1996, p. 120)

A proposicdo de Friedmann, as informacfes do grafico e depoimentos dos
educandos confirmam que a sala de aula na EJA representa também um espaco de
interacdo social, o que pode vir a se constituir em importante eixo formativo,
considerando suas préaticas culturais e oportunizando nao apenas a presenca de
brincadeiras, jogos e artefatos ludicos, mas, sobretudo, o despertar de sentimentos e
atitudes em relacdo aos demais e consigo mesmo. Isso pode fazer diferenca, nao
enquanto conteudo de determinada area do conhecimento, mas para prepara-lo

melhor para as circunstancias da vida.

Outro dado constante no gréfico que, a principio, pode parecer “brincadeira”

guando dois educandos da escola Piraja respondem que vém a escola pela oferta
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da merenda. No entanto, ao confrontarmos esse dado com o nimero de educandos
desempregados, assim como o fato de termos presenciado durante as visitas que
alguns alunos levavam vasilhas para guardar a merenda servida ou consumiam
apenas parte da mesma, levando o restante para casa, nos sinaliza que € real a
necessidade de frequentarem o periodo noturno também por questdes alimentares e
essa é uma realidade a ser considerada na formulagdo de politicas publicas para a
EJA.

Convém ressaltar que o cardapio da EJA sofreu alteracbes nos ultimos trés
anos, decorrente de queixas frequentes dos educandos, profissionais da educacéao e
entidades sindicais que questionavam a inadequacdo da mesma COmMpOoSICao
alimentar servida para criangas no diurno ser ofertada para jovens, adultos e idosos
no noturno, quando os mesmos tém necessidades alimentares distintas. Apos
terceirizacao desse servico, houve mudancas substanciais e passou a ser ofertada
uma alimentacdo mais condizente para o publico da EJA. Como ndo ha intervalo
durante o periodo das aulas, os alunos recebem sua refeicdo ou lanche ao
adentrarem na escola, 0 que se constitui em momentos de descontracdo e
estabelecimento de vinculos entre colegas de classes distintas nesse unico

momento de convivéncia.

Ainda sobre o que os educandos consideram como motivacdo para
frequentarem a sala de aula, a realizacéo de leituras foi pouco mencionada, mas nos
diz muito se considerarmos que trata-se de uma acgédo essencialmente pedagodgica,
por conseguinte, o objetivo principal da instituicdo educacional, ndo se apresenta
como relevante ou merece “gosto” para a maioria dos entrevistados. Haddad (2007),
afirma que apesar da crescente oferta e institucionalizacdo da EJA nas redes
publicas de ensino nos ultimos anos, essa modalidade de ensino ndo recebeu o
aporte financeiro necessario ou adequacéo curricular que considere a especificidade
de seus educandos e educadores, enquanto Arroyo (2014), confirma que diante de
“outros sujeitos, outras pedagodgicas” sao necessarias a pratica educativa para a
EJA.

Ao responderem o questionamento sobre como utilizam as abordagens ludicas
durante as atividades em sala de aula as docentes mencionaram exemplificacdes de
jogos, musicas, bingos mateméticos, dramatizacdes e brincadeiras que indicam o

quanto as significacbes sobre o ludico reveladas pelas docentes de classes
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compostas por jovens, adultos e idosos, assentam-se na dimensdo ludica do
cotidiano na educacéo infantil, onde jogar, brincar e encenar oportunizam diferentes
manifestacdes de linguagens (motora, artistica, visual, etc) que seguem concepcodes
tedricas e psicoldgicas advindas de movimentos mais progressivistas de tedricos
como Dewey, Montessori, Piaget e outros que consideram a importancia do brincar
para o desenvolvimento cognitivo, fisico e psicologico das criangas.

Diferentemente, seus educandos ao responderem através do dispositivo rodas
de conversas e dinamicas de mobilizacdo realizadas pela pesquisadora, o0 que
consideram ludico na escola no periodo noturno, por quais atividades tém interesse
e 0 que gostariam de realizar como elemento Iudico durante as aulas. As respostas
em sua quase totalidade recorrem as situagdes relacionais como mais tempo para
conversar com o0s colegas, atividades no patio com todas as turmas da escola, ter
atencdo da professora, momentos para contarem piadas, realizacdo de bingos,
festas comemorativas e alguns poucos citaram que a escola poderia proporcionar
cursos que os aproximassem de uma atividade com retorno financeiro como corte e

costura, reparacao elétrica e hidraulica e outros similares a construcao civil

Sobre essa questao Alvares (2012), ressalta o seguinte:

Muitos dos estudantes que frequentam as escolas noturnas revelam
gue ingressaram cedo na vida adulta, em virtude das adversidades
pelas quais passaram ou por uma precoce entrada no mercado de
trabalho. Mas o fato de terem brincado pouco, quando criangas, ndo
deveria tornar-se motivo para leva-los a participar de certas
brincadeiras que os infantilizem e os constranjam. (ALVARES, 2012,
p.39)

A assertiva de Alvares (2012), encontra ressonancia em muitos depoimentos
dos educandos participantes da pesquisa. Para essa populacéo, o trabalho demarca
as atribuicbes de uma vida adulta muito precocemente e cujas consequéncias
incorporam outros “fardos” e, possivelmente, buscam na sala de aula um espago
para escuta e partilhas de suas histérias de vida. Trazemos a seguir uma evidencia
do que constatamos na figura 13, registro de carater biografico da educanda

Verbena:
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Figura 13 — Escrita biografica da educanda Verbena.

Fonte: Registro da pesquisadora, 2018.

Nessa perspectiva, sdo novas demandas que se apresentam no contexto da
EJA, novos perfis, o que nos leva a considerar que outras didaticas sao necessarias
para esse publico que expressa sua condicdo de classe social ao frequentarem uma
sala de aula composta por pessoas em processo de alfabetizacdo, cujos objetivos
atuais transcendem o conceito imaginario de “recuperar o tempo perdido”. Entdo, por
gue a EJA precisa ser tdo pragmatica? A rotina de vida para esses alunos ja ndo é
dura o suficiente? Por que artes, musicas, historias, rodas e conversas, jogos e
brincadeiras pertencem apenas ao curriculo da educacgéo infantil? Sera que aluno
adulto ndo brinca? Fazer ecoar essas interrogagfes sobre a Educacao de Jovens e
Adultos, também ¢é interrogar o proprio sistema escolar, quando milhdes de alunos
em defasagem idade/série provam que o sistema atual continua “empurrando” para
a EJA os educandos que nao “alcancam” os indicadores estabelecidos no tempo

adequado para o sistema escolar.
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Um dado que confirma essa nossa assertiva em relagdo ao publico que
frequenta a EJA na contemporaneidade encontra-se no indice de 38% dos
educandos nascidos na capital da Bahia, enquanto 62% tém cidades do interior
como local de nascimento, ou seja, Sd0 migrantes que caracterizam
predominantemente as turmas de EJA. No entanto, trata-se de classes que
correspondem a etapa de alfabetizacdo o que torna esse percentual revelador, pois
diferentemente, das causas apontadas pela maioria dos entrevistados sobre o0s
motivos que os levaram a nao terem estudado antes como, trabalho infantil,
localidade sem escolas ou transportes, abandono familiar e outros similares, os que

nasceram em Salvador, a priori, teriam condi¢des de frequentar uma escola.

Ao cruzarmos a informacgdo constante no questionario de entrevistas sobre
local de nascimento e faixa etaria encontramos 32% de educandos que se declaram
soteropolitanos, sendo que 18% destes encontram-se com idades entre 17 e 24
anos. Um grupo de 9% corresponde a faixa etaria adulta, enquanto apenas 5% de
idosos sé@o nascidos em Salvador. Esse é um cenario que requer aprofundamento
acerca dos motivos que levam pessoas a passarem pela infancia e adolescéncia
sem conseguirem alfabetizar-se e resulta no fenbmeno recente da juvenilizacdo na

EJA, como evidenciamos anteriormente.

De acordo com Di Pierro (2010), apesar da EJA estar integrada aos programas
de assisténcia estudantil do governo federal e receber recursos do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo Basica — FUNDEB, ndo se observa politicas
publicas especificas para essa modalidade e investimentos na qualidade de ensino
necessaria para permanéncia dos educandos. Para Gadotti (2016) coloca-se a culpa
nos proprios nao alfabetizados, quando a escola nao conseguiu “letra-los” e assim a
guestdo do analfabetismo continua sem ocupar posicdo de prioridade na agenda

politica.

Trazemos alguns depoimentos de educandos(as) que justificam os motivos por
nao continuarem os estudos, apesar de nascerem e viverem em uma grande

metrépole como Salvador e o que os levou a EJA.

Eu era louco por futebol, ai minha mée saia pra trabalhar e me
deixava com minha irm& mais velha, s6 que ela estudava em outra
escola. Entdo eu ficava na porta da minha escola e ela seguia, s6
gue eu nao entrava, preferia ir pra rua jogar bola. Fiz isso varias
vezes e apanhei muito quando minha mée descobriu e foi ai que
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tomei raiva da escola e comecei a ndo querer nada com estudo.
Depois me envolvi com mas companhias e perdi meu melhor amigo.
Agora eu estou liberto e quero estudar pra dar orgulho a minha
familia. (Narciso, 21 anos, masculino).

N&o lembro de escola, quando era crianga, vivia no lixdo da
Canabrava com minha mae e irmaos. Ela bebia muito, entdo acho
gue ndo matriculou a gente por isso. Quando tinha 11 ou 12 anos é
gue fui pra escola, mas repetia de ano direto, ai abandonei de vez.
S6 voltei agora porque sou evangélico e quero aprender as musicas
pra tocar na banda da igreja e aqui € diferente, todo mundo é amigo
e a pro é legal. (Sisal, 44 anos, masculino).

A minha familia teve uns problemas e a gente vivia mudando de
bairro, eu ndo tinha nenhum documento, foi uma tia que me
alfabetizou em casa. Eu nunca estudei antes, esse é meu primeiro
ano na escola, sei ler tudo, mas ndo escrevo sem copiar e também
essas coisas de matematica eu nem sei pra onde vai. (iris, 17 anos,
feminino).

Em apenas trés depoimentos temos a ilustracdo de como as trajetorias de vida
dos educandos se entrelagcam com suas trajetérias escolares que culminam na EJA,
assim como expdem as lacunas nas politicas publicas que contemplem um olhar
mais apurado para as reais demandas da populacdo carente economicamente.
Pensar na EJA requer conceber politicas e praticas pedagogicas que ultrapassem
contetdos curriculares e acolha as histérias de vida desses sujeitos como
estruturante em seu processo formativo. Trata-se de “passageiros da noite” que

“‘desaguam” na EJA como unico e possivelmente ultimo afluente para acolher o que

se estende além dos portdes da escola noturna.

Nos demais discursos, os educandos evidenciam o quanto a fase adulta é
marcada pela realizacdo do trabalho como condicdo de subsisténcia, enquanto
formas “brincantes” ou espontaneas de lidar com o outro ficam subjugadas a uma
caracteristica da infancia. A maturidade do educando jovem, adulto e idoso se
fundamenta na experiéncia de vida, dela, decorre uma fonte inesgotavel de saberes,
criatividade, habilidades artisticas e outros elementos que podem estar presente nas

classes de EJA, como destaca Luckesi:

[...] tenho tido a oportunidade de ver como, também para adultos, as
atividades ludicas podem ser um caminho real, ao mesmo tempo,
para o inconsciente reprimido assim como para a criatividade e,
consequentemente, para a criacdo de uma individualidade mais
saudavel. Ou seja, também para os adultos, as atividades ludicas
séo catérticas, o que quer dizer liberadoras das fixagbes do passado
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e construtoras das alegrias do presente e do futuro. (LUCKESI, 2014,
p.11).

No decorrer desta pesquisa, vivenciamos relatos similares em todas as turmas
de EJA, como: “néo tive infancia, professora”, “trabalho desde cedo e néo tive tempo
pra diversdes” ou “brinquedo pra mim era o cabo da enxada”. Sdo essas e outras
revelacdes que os espacos de saberes, as escolas, precisam levar em conta em seu
percurso didatico, contemplando momentos que resgatem a autoestima dos alunos,

valorize seus saberes e suas memorias brincantes.

Para Fortuna (2010), a brincadeira possibilita a expressao do ser e também o

exercicio de outros papeis, uma vez que:

[...] Ao brincar exercemos o direito a diferengca e a sermos aceitos
mesmo diferentes, ou melhor, a sermos aceitos por isso mesmo.
Como brincar associa pensamento e acdo, € comunicacdo e
expressao, transforma e se transforma continuamente, € um meio de
aprender a viver e de proclamar a vida. Um direito que deve ser
assegurado a todos os cidadados ao longo da vida, enquanto restar,
dentro do homem, a crianga que ele foi um dia, e enquanto a vida
nele pulsar. Quem vive, brinca. (FORTUNA, 2010, p.109)

Assim, a nossa percepc¢ao, a partir dos dados expressos na presente pesquisa,
permite concluir que educar na EJA é um campo impregnado de possibilidades
lidicas, onde educador e educandos podem dialogar e ressignificar suas
experiéncias de vida, abrindo espaco para um olhar mais sensivel e compreensivo
gue promova descobertas, mobilize emoc¢des e sentimentos, desperte lembrancas
adormecidas desde a infancia e que, virtuosamente, estimule a reflexdo em torno da
vida cotidiana, para além dos relatos do trabalho arduo de cada um e assim

“saborear” momentos de afeto, criatividade, trocas, percepc¢des e encantamentos.

No intuito de alcancar o objetivo especifico da pesquisa quanto as concepcdes
de ludicidade e cultura Iudica das docentes participantes, as mesmas responderem
livremente a questdo formulada sobre como entendem a ludicidade na EJA. Os
resultados indicam que as docentes compreendem esta como sinbnimo de
atividades pedagogicas, ao tempo em que também fazem uma relagéo utilitarista,
associando ludicidade como instrumento de trabalho, conforme ilustra a nuvem de

palavras na figura 14:
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Figura 14 — Nuvem de palavras: Representacdo de ludicidade para as
docentes.
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Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2019.

Reproduzimos a seguir as falas das docentes sobre o que entendem por
ludicidade:

Sdo aulas ou atividades direcionadas com dinamicas, jogos e
brincadeiras que tem o objetivo de envolver, divertir e ao mesmo
tempo ensinar a formar novas aprendizagens. (Jequitibd, escola
Cabula)

Entendo como um recurso pedagdgico, que proporciona ao aluno um
aprendizado de forma descontraida e prazerosa. (Ipé amarelo,
escola Cabula)

E um importante instrumento de trabalho. A ludicidade pode
favorecer muito o processo de aprendizagem. (Mandacaru, escola
Piraja)

A meu ver estimula os alunos a participacdo ativa na pratica social
(Mangueira, escola Piraja)
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Observamos que, exceto a docente Mangueira, todas as demais mencionam a
aprendizagem como um objetivo a ser alcancado mediante a ludicidade enquanto
instrumento para essa finalidade. Embora ndo tenham explicitado de que forma a
ludicidade se configura em “instrumento” ou “recurso” externo aos educandos, as
docentes caracterizam a ludicidade como um procedimento metodoldgico a ser

adotado no processo de ensino.

Apesar de expressar poucas palavras e do “momento fragil” que a docente
Mangueira atravessa, devido ao seu estado de saude, percebe-se uma possivel
relacdo com 0s processos relacionais e interacionais que se aproximam do conceito
defendido por Lopes (2004), que concebe a ludicidade como uma condicéo do ser
humano que se manifesta de formas diversas e decorrentes das percepcdes que se
estabelecem nos comportamentos e relacdbes com o outro, como um fendmeno
“‘multidimensional” por considerar impossivel compreender a ludicidade apenas por

uma condigao.

Contudo, o que se configura revelador nos relatos transcritos das docentes Ipé
amarelo e Mandacaru, a partir do formulério de entrevistas, sdo as contradicdes de
suas falas com as observacfes realizadas em suas classes, depoimentos de seus
educandos e revelagbes expressas nos demais dispositivos de pesquisa que
evidenciam uma conduta ladica docente promotora de situacdes para que a
ludicidade “aflorasse” a partir das atividades realizadas. Isso nos leva a considerar
gque as docentes ndo identificam a ludicidade emergente nas situacdes que
promovem em sala de aula, ao tempo em que também ndo manifestam

compreensao clara sobre esse conceito.

Retomamos a concepcao expressa pela docente Jequitiba que denota tratar
como sindnimo de ludicidade a realizagao de proposi¢des ludicas “dinamicas, jogos,
brincadeiras que teria 0 objetivo de envolver, divertir”. Trata-se de uma visao do
ludico enquanto “acessorio” para finalidades educacionais, enquanto a ludicidade
estaria “garantida”, segundo a docente, mediante a execu¢cao das atividades tidas

como ludicas.

Esse € um equivoco recorrente, proporcionar situacdes concebidas como

lidicas ndo representa uma certeza de que ira proporcionar ludicidade ao(s)
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sujeito(s). D’avila (2014), ressalta que € basilar distinguir a ludicidade de uma

concepcao circunscrita a realizacdo de atividades recreativas.

[...] o ludico inclui a recreacdo, mas nao se limita a ela. Recreacgéo é
uma atividade ludica, externa, ndo é ludicidade. Ludicidade € um
estado interno, uma atitude de que vivencia uma experiéncia ludica
plenamente. Lazer também néo é sinbnimo de ludicidade. Lazer é o
espaco/tempo no qual as atividades ludicas se realizam. Como

7

estado de animo, ludicidade € da ordem subjetiva do sujeito.
(DAVILA, 2014, p.10)

Destacamos que as constatacfes aqui apresentadas, ndo resultam em criticas
ao trabalho realizado pelas docentes, ndo ha manual de praticas pedagdgicas para
que o educador acesse o “estado interno” de seus educandos. O que merece
reflexdo é a assertiva de que as vivéncias oportunizadas nas classes de EJA, com
potencial para que a ludicidade ocorra, sdo determinadas por um ambiente que
propicia a comunicacéo e o estabelecimento de vinculos interpessoais entre docente

e educandos.

No que concerne as abordagens ludicas utilizadas em sala de aula, as
docentes entrevistadas também apresentaram concepcdes similares que convergem
para finalidades pedagodgicas, mas nao explicitam como as atividades ludicas
reverberam em sua praxis ou como seus educandos reconhecem esse contexto

lGdico.

A fala da docente Ipé amarelo fornece elementos sobre as possiveis
dificuldades que docentes da EJA tém para elaborarem e assumirem concepcdes

relativas a cultura lidica, ludico e ludicidade.

[...] eu confesso que falar desse tema pra mim é novo, a gente faz o
gque pode pra motivar o aluno mas meio que na intuicdo, entdo tudo
que for jogos, bingos, musicas e atividades que sirvam pra
descontrair e melhorar a aprendizagem deles eu acho que é ludico.

[...] Na época de Jodo Henrique, (prefeito de Salvador 2009/2012), a
gente até tinha umas formacdes que davam ideias e de alguma
forma reconhecia nosso trabalho na EJA. Agora, quando tem algum
encontro de professores € pra tratar mais de questdes
administrativas que ndo ajuda no que realmente temos necessidade.
(docente Ipé amarelo, escola Cabula).
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Para Ipé amarelo a auséncia de formagédo para docentes da EJA reflete que
essa modalidade de ensino ndo ocupa posi¢ao prioritaria na pauta da atual gestdo
municipal, ao tempo em que a docente afirma usar artificios que considera validos
para atingir os objetivos motivacionais e de aprendizagem para seus educandos,
assumindo a ndo aproximacéo conceitual relativa a esse tema. Tal distanciamento
relativo ao tema decorre da ndo abordagem ainda na formacao académica, falta de
formacdes continuadas, assim como por ndo haver oportunidades de trocas entre
pares, devido ao planejamento pedagogico atual estar condicionado a uma hora
antes do inicio das aulas que ocorrerem, prioritariamente, de forma individualizada

entre docente e coordenador pedagdgico da escola.

A docéncia é, sobretudo, um exercicio relacional que transcende os saberes
pedagogicos e requer oportunidades para que esse profissional possa refletir suas
concepcdes e repensar suas praticas. Para tanto, as propostas de formacgbes
precisam levar em conta as experiéncias advindas das classes de EJA, pois cada
docente constréi seu fazer de forma Unica e singular, apesar dos parametros
pedagogicos serem 0s mesmos para todas as classes, pois, “a légica da atividade
educativa nem sempre coincide com as dinAmicas da prépria formacdo” (NOVOA,
1995, p.24). E neste sentido que a gestdo municipal da rede de ensino de Salvador
precisa atentar para as reais necessidades e também desejos formativos dos

docentes que constituem a EJA.

O termo ludico apresenta polissemia, pois suas significacdes denotam um
leque de interpretacdes e expressées, mas podemos assumir como origem o ludus
que em latim significa brincar, mas também esta associado ao jogo, ao lazer, ao
prazer. O teorico holandés Johan Huizinga (2014), em sua obra classica “Homo
Ludens” defende o conceito de que toda atividade humana esta relacionada ao
ludico, incluindo atividades distintas como as artes, a caca, a filosofia e outras

formas de expressao onde o “instinto ludico” se reafirme em sua plenitude.

Lopes (2004), defende que a ludicidade se conforma na relagdo com a
comunicacdo e na interacdo entre os individuos, por ser um fenébmeno humano
(interno  ao individuo) e social (comportamento observavel através das
manifestacdes ludicas). Ainda segundo a autora, a ludicidade € consequéncia das
situacdes e experiéncias ludicas vivenciadas que adquirem novos sentidos a partir

das conexdes e interacdes estabelecidas ao longo da vida. Como afirma:
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A ludicidade indica uma qualidade e um estado, que ndo sao apenas
caracteristicos da infancia, mas sim, sé@o inerentes a condicdo de ser
do humano e, como tal, faz parte da existéncia humana e social,
podendo manifestar-se em qualquer um dos ciclos da sua existéncia.
Neste sentido, a ludicidade coloca-se na mesma condicdo da
comunicacdo e abrange, por isso, ndo s6 a condicdo de ser do
humano, como integra, multiplas e diversas manifestacdes, e, mais
ainda, seus efeitos sobre as pessoas envolvidas ha mesma situagéo
de ludicidade. (LOPES, 2004, p.20)

Sob o ponto de vista da autora, ndo bastam situacdes caracterizadas como
lidicas para promover a ludicidade, pois esta depende da consequéncia que é
intrinsecamente relacionada com o sujeito, e este por sua vez, pode manifestar-se
ao longo da vida em trés dimensdes: a condicdo humana; as manifestacoes e 0s
efeitos. Na perspectiva de Lopes (2004), para compreender o fendbmeno da
ludicidade, tais dimensBes devem ser estudadas fenomenologicamente como

condicdo do ser humano, que antecede suas manifestacdes e efeitos.

A assertiva de Lopes (2004), retoma aos indicios encontrados nas classes que
compuseram a presente tese e promove outros questionamentos: Como se aprende
a ensinar ludicamente? Quais oportunidades o docente tem para conhecer sua
prépria ludicidade? Até que ponto as atividades ludicas conferem o alcance da
ludicidade? Essas e outras indagacfes se fazem necessarias para ampliarmos o
olhar sobre o quanto essa tematica requer estudos especificos para nédo “cairmos”
na culpabilidade dos docentes por ndo promoverem um contexto ludico em turmas
de EJA.

Sem pretensbes em responder tais indagacdes, o que fica evidente nas
concepcodes tedricas de Luckesi (2000, 2004, 2014) e Lopes (2004), assim como 0S
relatos dos educandos participantes da pesquisa é o consenso de que “a esséncia
da ludicidade se encontra nos processos relacionais e interacionais que os humanos
protagonizam ao longo da sua vida”. Lopes (2004, p.14). Essa concepcao expressa
por Lopes converge com as classes pesquisadas das docentes Mandacaru e Ipé

amarelo que evidenciaram possibilitar ludicidade aos seus educandos.

Outrossim, os estudos de D’avila (2013, 2014, 2018), expandem a dimenséao
conceitual de ludicidade para o principio formativo, que dialoga com a perspectiva

‘interna do sujeito”, admite o fenbémeno cultural e impulsiona processos de
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aprendizagens mais criativos e significativos, mobilizando o estado interno em

interacbes com as condi¢des externas. A saber:

[...] 1°) As atividades ludicas s&o cria¢Bes culturais, sdo atos sociais,
oriundos das relagbes dos homens entre si na sociedade; 2°)
Ludicidade é um estado de animo, um estado de espirito que
expressa um sentimento de entrega, de inteireza, de vivéncia plena;
39) a ludicidade como principio formativo, defendemos a ideia de que
as atividades ludicas se facam presentes na sala de aula como
elementos estruturantes do processo de ensinar e desencadeadores
de aprendizagens significativas — aquelas em que o ser humano
precisa integrar suas capacidades de pensar.(D’AVILA e LEAL, 2013,
p.11).

Essas dimensfes nos parecem muito pertinentes a EJA, pois as demandas que
jovens, adultos e idosos apresentam em sala de aula ultrapassam a busca por mera
instrucdo escolar. E no decorrer das aulas que este publico consegue estabelecer
vinculos, ter momentos de descontracdo, ampliam suas relacdes sociais e

desenvolvem maior sensibilidade consigo mesmo e com o outro.

7

Nessa perspectiva, o fendmeno da ludicidade é inerente a todos os seres
humanos, podendo ser constituida por diversas manifestacées e interacdes ludicas,
nao apenas restritas a infancia, estando presente em todo o percurso da existéncia
humana, possibilitando importantes contribuicdes para o desenvolvimento de uma
pessoa, também durante sua vida adulta. Para Johan Huizinga (2014), toda
atividade humana esta relacionada ao aspecto Iudico e sugere que o jogo deve ser
analisado ndo apenas como uma atividade pautada em regras e definicdes prévias,
mas, sobretudo, pelas representacdes presentes nos jogos, tais como: tensao, riso,

ilusdo, interacdo, movimento e outros fendmenos pertencentes a espécie humana.

Para Huizinga (2014), o ludico é um traco essencial da cultura humana e define
o ser humano também como “Homo Ludens” (o que brinca), em complementacéo a
designagdo “Homo Sapiens” (0 que sabe), e o “Homo Faber” (o que cria)
(HUIZINGA, 2014, p.3). E fato que as atividades lidicas mudaram muito desde o
comeco do seéculo XX, especialmente por conta dos avangos tecnoldgicos,
possibilitando novas relacdes e formas de interacfes ludicas, que, embora tenham
manifestagbes distintas em brincadeiras ou jogos, prevalece como uma atividade
essencialmente humana e, portanto, como “elemento da cultura”, como afirma

Huizinga:
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Ha fenbmenos que a geragdo mais nova considera parte do passado
e que para os mais velhos continuam fazendo parte do nosso tempo,
ndo s6 porgue os mais velhos ainda recordam pessoalmente esses
fendbmenos, mas sobretudo porque eles ainda fazem parte da sua
cultura. (HUIZINGA, 2014, p.217).

Essa assertiva de Huizinga sobressai em nossa pesquisa, tendo em vista que
nas classes da EJA € comum o educando ndo se reconhecer como portador e
produtor de cultura, acreditando que nada sabe e confiando toda “sabedoria” a figura
do professor. Configura-se, desse modo, uma tarefa desafiadora para os docentes;
considerar a dimenséo dos saberes prévios dos educandos e buscar romper com a
“sedimentagédo” que eles trazem acerca do que se constitui uma aula, ou seja, uma
visdo “bancaria” da educagéo. E preciso, contudo, incluir os proprios docentes nesta
sensibilizacdo a respeito do potencial ludico latente nas histdrias de vida de cada

envolvido na cena educativa.

Retomando as premissas basicas enunciadas por Lopes (2004), diriamos que
a promocao de estados de ludicidade, expressas pelo clima de euforia, piadas e
descontracdo durante a realizacdo do evento, ocorreu por sua natureza
essencialmente relacional, tendo em vista que para elucidar o conceito de

ludicidade, segundo a autora € essencial compreender que:

a) a ludicidade é condicdo de ser humano e anterior a qualquer uma de

suas manifestacoes;
b) € consequencial pelas suas manifestagcdes como o brincar, jogar, etc;
C) produz efeitos que resultam das intera¢cdes humanas.

Nesse sentido, entendemos que os conceitos de Luckesi (2000, 2004, 2014) e
de Lopes (2004), ndo sao conflitantes, ambos coadunam ao considerarem a
dimensao subjetiva do sujeito. Enquanto Luckesi aborda a ludicidade como “estado
interno”, Lopes a compreende como relacional e comunicativa que decorre do
‘inconsciente inter-humano”, sendo que quanto mais a relagdo ludica for

espontanea, mas inconsciente ela sera. (Lopes, 2004, p.56).

Assim, de Huizinga, precursor dos estudos sobre o ludico, aos estudos mais
recentes de Lopes e D’avila sobre ludicidade, temos um lastro tedrico consolidado,

enquanto o conceito de cultura ladica requer maior aprofundamento e possibilita
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inimeras andlises por seu vasto campo de abrangéncia filosdfica, historica,
ideolégica e praticas culturais, uma vez que o mesmo carrega sentidos e
significacdes de cada sociedade, seus rituais e crencas, valores e comportamentos

dentre outros aspectos.

5.2 EJA COMO CONSTITUINTE DE GRUPO SOCIAL

A constituicdo dos educandos enquanto grupo social na EJA emergiu como
categoria de analise durante a interpretacdo das informacfes constantes nos
dispositivos utilizados, especialmente durante as rodas de conversa, assim como
também ecoava com veeméncia no decorrer do tempo em que estivemos
transitando nas escolas que constituiram o campo empirico. Essa socializacéo
evidenciada nos depoimentos dos educandos supera inclusive 0s aspectos
pedagdgicos, o que merece atengdo por parte dos 6rgdos educacionais, pois, sao
novas demandas que se apresentam a escola noturna como reflexo de uma
conjuntura de fatores sociais que extrapolam a tematica desta pesquisa, mas
possivel de inferir algumas hipoteses e consideracdes a partir dos dados que foram

levantados.

Os resultados indicam que os educandos esperam encontrar em sala de aula
refere-se ao preenchimento de lacunas que diferem do curriculo escolar. Procuram
escutas por ndo terem voz em outros cenarios, afetos que Ihes foram negados em
algum momento da vida, reconhecimento enquanto seres repletos de saberes e
valores, por vezes nunca antes percebidos e, o que nos apresenta como grande
fator motivador, estarem em convivio com seus semelhantes em historias de vida,
como exemplificam as falas seguintes que apresentam similaridade com a maioria

dos demais respondentes:

Eu mesma, agora, sO faco o trabalho de casa. E roupa pra lavar,
arrumar casa e fazer comida pra familia toda. Quase ndo da tempo
de conversar com meus filhos porque eles s6 vivem no celular.
Quando meu marido chega vai direto pra televiséo, ai eu boto a janta
e venho pra escola. Aqui tenho muitas amigas, a gente tenta chegar
mais cedo pra conversar, ver as revistas dos produtos que as
colegas vendem e me desligo dos problemas de casa. (Magndlia, 53
anos, feminino — Turma Ipé amarelo).
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E histérica a questdo de género que atribui uma sobrecarga de trabalho
domeéstico no Brasil a parcela feminina e faz com que recaia, predominantemente,
sobre as mulheres, visto que precisam conciliar essa jornada de afazeres repetitivos
e, normalmente, “mal percebidos” com o desafio de estarem em sala de aula, o que
torna esse esforgo feminino para estudar ainda maior. Assim, “desligar-se” da rotina
doméstica, no caso de Magnolia, constitui estar no espacgo escolar onde o dialogo,

pouco comum no ambiente domeéstico, se efetiva com fluidez entre as colegas.

Para o educando Geranio, estar na EJA representa momentos ludicos, onde as
explanacdes sobre o cotidiano proporcionam bem estar e convivéncia e trocas de

“sinergia” e convivéncia estudantil que o0 mesmo nao usufruiu anteriormente.

Acho que deveria ter mais tempo pra gente ficar no patio
conversando, batendo papo com 0s colegas, contando as resenhas
do dia. Aqui s6 tem pessoas do bem e eu gosto de trocar ideias com
todo mundo. (Geranio, 34 anos, masculino — Turma Mangueira)

O relato do educando realga 0 quanto é pertinente vivenciar essas experiéncias
‘ndo formativas” e o quanto isso reverbera em fatores como maior frequéncia e
menor indice de abandono involuntario. Percebemos que dentre as quatro turmas
pesquisadas, trés apresentavam uma rede social presencial evidente (Mandacaru,
Mangueira e Ipé amarelo), enquanto a quarta turma (Jequitiba) teve caracteristicas
de menor proximidade entre os educandos, assim como maior indice de nao
concluintes do ano letivo e também foi a turma com baixa frequéncia no periodo de

observacdes da pesquisa.

As expressfes da escola como convivio social foram recorrentes em outros
depoimentos dos educandos e nos remete aos estudos de Haddad e Di Pierro
(2010), que indicam ser a EJA, originalmente, uma educacdo oportunizada em
espacos como sindicatos, associacdes de bairro, igrejas e outras entidades da
sociedade civil, constando como escolarizacdo publica somente a partir da
Constituicdo Federal de 1988.

Dessa forma, os discursos dos educandos sinalizam um aspecto que se fazia
presente nos Circulos de Cultura Popular - CCP da EJA como educacdo para as
classes populares e indicam que o resgate de uma sociabilidade “esquecida” na

contemporaneidade. Sdo pessoas que se reconhecem nas historias de vida dos
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colegas e no curto espacgo de tempo que permanecem na escola tecem vinculos de

afetividade e compartilham seus dilemas a partir da empatia que encontram.

Sobre a escola como espaco de dialogos e convivéncia, Freire (1996, p.60),
ressalta que: “E preciso e até urgente que a escola va se tornando um espaco
acolhedor e multiplicador de certos gostos democréaticos como o de ouvir 0s outros”.
Isso nos leva a constatar que embora a EJA esteja inserida na Educacao Basica,
trata-se de uma modalidade que requer formas especificas para seu trabalho e
demandam outros atos, tempos e propostas curriculares, haja vista que trata-se de
outro publico que a compde, portanto, € premente a sua distincdo em relacdo ao

curriculo e organizacao escolar.

Uma breve analise sobre o perfil dos educandos que compde a EJA nos diz
muito sobre quem sao esses “passageiros da noite” que lutam cotidianamente pela
subsisténcia, sdo mulheres que assumem a auséncia dos pais de seus filhos,
homens que enfrentam jornadas exaustivas de trabalho ou sofrem a procura deste,
reconhecem gue a sociedade atual os exclui de diversas possibilidades por conta da
falta de escolaridade, vivem em moradias precarias e carregam o0 sentimento de

superacao que os fizeram chegar a essa etapa da vida.

O que buscam ao frequentar uma sala de aula? Em sintese, diriamos que
passa longe do que preconiza a Resolugédo do Conselho Municipal de Educacdo —
CME n ° 41/2013, que dispde sobre a organizacdo da EJA na rede municipal de

Salvador, concebendo esta como:

Art.1° A educacdo de jovens e adultos constitui-se modalidade de
ensino da educacdo basica destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

Art.2° Esta Resolucdo abrange os procedimentos educativos,
formativos e a qualificacdo para o mundo do trabalho da educacéo
de jovens e adultos, com avaliacdo no processo e integralizacdo dos
tempos de escolaridade do ensino fundamental, para atendimento a
populacdo de 15 anos de idade ou mais que ndo teve acesso a
escolarizacdo na idade propria, considerando o seu peffil
socioecondmico e cultural, suas experiéncias de vida e de trabalho.
(RESOLUCAO CME n °© 41/2013).

Assegurar que essa legislacdo se efetive parece longe do real. Os educandos

gue estdo na EJA nao terdo um ensino que lhes habilite para o mundo do trabalho,
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tdo pouco, recuperara o acesso ou continuidade dos estudos que nao tiveram antes
dos 15 anos de idade, assim como ndo encontramos indicios nas escolas
pesquisadas ou temos conhecimento de que ocorram em outras, estudos que
identifiquem o perfil “socioecondmico e cultural, suas experiéncias de vida e

trabalho”, como descrito na referida Resolucao.

Desse modo, o processo de escuta junto aos educandos das escolas
pesquisadas nos apresentou elementos significativos para compreendermos o
contexto cultural presente em seu cotidiano, bem como evidenciam auséncias de
interacOes coletivas e acesso a opcdes de lazer que impliguem em deslocamentos

do bairro no qual residem.

A sintese das respostas a questdo sobre o que esses educandos tém como
opcOes de lazer expressa aspectos relevantes quanto a participacdo social e

representacéo sobre o uso do tempo quando nado estdo em trabalho.

Tabela 6 — Opc¢des de lazer entre educandos entrevistados

0 QUE TEM COMO LAZER:

AGivi
T o g e s ety o 2,2%
Assistir filmes evangélicos ...................... 8,9%
ASSISEIE TV aovcassiviniairiiaidiansssiuass sssrinanisssidasssnd 8,9%
ASSISEIN VI @O S iii:iiiisiiiiaismissiimisaiianmiimss 2,2%
Casa de parentes ......ccccccciiiiiniiiiiiiiiiiccnnnn, 2,2%
Conversar com 0SS AmMigos ....ccccevvieiiiiiaens 2,2%
[ s T3 X 8 o | o A AN o R F A TSR0 6,7%
6 oL 08 5 L LR Ty Ay Aoy T R S L 2,2%
Fazer fuxico (artesanato) .............cees 4,4%
FICAY N0 - CRIUIAN.. ... - oo anirerasen seanonyerauesssnasas 8,9%
Igreja evangeélica .........cccceeevvrevenenrrivennnes 22,2%
JOGAr:BArOING v coriunneissionsiuns sinsinssansaseivsiso 2,2%
Jogar-futabol . iswinmissmuigeses 4,4%
o TSP E L R LT Dy 2,2%
I O O F T i e A S e A v NS i 2,2%
OUVIEMUSICOS: i e i N awass 4,4%
2 B o 4 Lo NGNS SN OOy X B AN RSEZ MR UR 2,2%
PO O G G R R R R R B 6,7%
Saircom 08 filROS .....ceeiiiieeeerre e aeeneens 4,4%

Fonte: elaborada pela pesquisadora, 2019.

Ao agruparmos as acodes individuais como costurar e outras situacfes em que

0 sujeito € apenas consumidor de produtos a exemplo de assistir tv, percebemos
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gque a natureza do lazer expressa sua ocorréncia prioritariamente no ambito
doméstico para 48,8% dos respondentes, ao tempo em que ao considerarmos as
atividades que demandam deslocamentos do bairro como praia e saida com o0s
filhos correspondem a 11,1% o que denota pouca mobilidade e acesso a bens

culturais como cinemas, teatro, parques e outras op¢oes fora da sua localidade.

bY

O fato de 22,2% dos entrevistados declararem ir a igreja evangélica como
opc¢ao de lazer nos chama a atencéo, pois se juntarmos aos que afirmam assistirem
filmes evangélicos temos um indice de 31,1%. Esse dado confirma outra pergunta
da pesquisa sobre quais grupos ou entidades sociais participam. A expressiva
maioria, nas quatro turmas pesquisadas, afirmam terem a igreja evangélica como
grupo social, alcancando o numero de 60% que corresponde a vinte e sete
entrevistados, sendo que 11% pontuam pouca participagdo em entidades como
grupos de capoeira ou times de futebol do bairro, enquanto 6,7% frequentam igrejas
catllicas e apenas 2,2% citam terreiro de candomblé. Os demais afirmam nao
participarem de nenhum grupo social ou entidades religiosas, totalizando 20,1% dos

educandos.

O gque encontramos nas escolas pesquisadas em relacdo a pouca participacéo
dos educandos em grupos sociais diversos do bairro onde residem, confere com o
estudo realizado pelo Governo do Estado da Bahia em parceria com a UFBA
contemplou aspectos sociais e estatisticos sobre todos os bairros de Salvador
identificando a auséncia de manifestacées culturais na maioria das localidades,
como afirma o depoimento referente ao local que constituiu um dos campos da

nossa pesquisa.

Atualmente, ndo existe nenhuma festa que mobilize toda a
comunidade, mas, no passado, comemorava-se 0 aniversario de
desmembramento de Novo Marotinho e S&o Caetano. Com o tempo,
a associagdo ndo teve mais condi¢cbes financeiras de realizar o
aniversario e a violéncia impede a realizacao de festas de largo no
bairro. (SANTOS et al., 2010, p.130)

O relato sinaliza o desconhecimento dos educandos sobre a existéncia ou
papel das mesmas, uma vez que ndo foram mencionadas participacbes dos
entrevistados em Associacdes de Moradores de seus respectivos bairros ou outros
espacos coletivos que abarquem a diversidade de manifestacdes culturais e

exercam papel representativo nas comunidades. Convém ressaltar que em décadas
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anteriores, as Associacdes de Moradores exerciam importante papel na conducao
de reivindicagdes sociais, promoviam atividades formativas e proporcionavam o

surgimento de liderangcas comunitarias.

Portanto, a escola representa um grupo social relevante que precisa ser
considerado na construcdo dos processos formativos e como politica de
permanéncia para essa modalidade de educacao. Acolher o educando e valorizar
seu tempo de permanéncia no espago escolar, € reconhecer que a educac¢ao nao se
estabelece apenas no ato pedagogico, ocorre também livremente nas trocas de
saberes entre colegas, na vivéncia de experiéncias que despertem a ludicidade, no
reconhecimento de sua cultura lidica e fortalecimento de sua autoestima. Segundo
Gonh (2014):

[...] os individuos aprendem durante seu processo de socializagdo —
ocorrendo em espacos da familia, bairro, rua, cidade, clube, espacos
de lazer e entretenimento; nas igrejas; e até na escola entre os
grupos de amigos; ou em espacos delimitados por referéncias de
nacionalidade, localidade, idade, sexo, religido, etnia, sempre
carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e
sentimentos herdados. (GOHN, 2014, p 40).

Nesse sentido, a sala de aula nas escolas pesquisadas € percebida por seus
educandos como espac¢os de sociabilidade, didlogos, reconhecimentos e troca de
afetos, que se diferencia da realidade que Ihes cerceia possibilidades de convivéncia
coletiva, seja pela violéncia local ou por conta dos bairros atuais ndo contarem com
pracas, casas com varandas, quintais ou outros espacos que possam congregar
seus moradores. Portanto, uma concepc¢do educativa da EJA que assume 0s
principios freirianos em sua proposta pedagdgica precisa considerar a interacdo
social como parte do percurso formativo de seus educandos, como ressalta Freire
(1996):

Por que néo discutir com os alunos a realidade concreta a que se
deva associar a disciplina cujo conteldo se ensina, a realidade
agressiva em que a violéncia € a constante e a convivéncia das
pessoas é muito maior com a morte do que com a vida? Por que ndo
estabelecer uma “intimidade” entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos? Por que ndo discutir as implicacdes politicas e
ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da
cidade? A ética de classe embutida neste descaso? (FREIRE, 1996,
p.30)
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Assim, diante do curto e restrito vinculo dos educandos da EJA com outros
espacos coletivos e possibilidades de esclarecimentos, debates de ideias e
ampliacdo de lacos afetivos, € na escola que isso se torna possivel, inclusive para

ampliar seu repertorio de culturas, socializar e aprender com o outro.

Recorremos a Siqueira (2002), que aborda o papel dos movimentos sociais e
constata que:

[...] A propria histéria vem demonstrando que o professor tem um
papel politico a desempenhar, pois tendo consciéncia critica da
escola e de suas atribuicdes, estabelece relagfes entre a escola e a
sociedade, posicionando-se como sujeito critico e esclarecedor, pois
é membro da sociedade civil. Assim, a realidade se transforma
porque o processo de intera¢des inovadoras requer novas condicdes
sociais, nova distribuicdo de poder e novos espacos para ir situando
novos aspectos de uma cultura, que emerge no ambiente escolar.
Significa dizer que realgamos principalmente a importancia do
engajamento politico do educador nos movimentos sociais, com
implicacbes em sua prética pedagdgica, como componente
fundamental de elevacé@o da consciéncia critico-reflexiva do docente.
(SIQUEIRA, 2002, p.15)

A assertiva de Siqueira (2002), reafirma a importancia do educador
comprometido com uma perspectiva de trabalhar para que seus educandos
alcancem uma aprendizagem significativa e dessa forma conhecerem e enfrentarem
sua realidade social. Por que ndo abordar em sala de aula os processos e percal¢os
que os fizeram chegar a EJA? Quais implicacdes politicas e ideolbgicas resultam no
quadro de diferenca social que convivem? Isso implica em perceber cada educando
em sua totalidade para ndo reduzir o ato de ensinar apenas a um determinado
conteudo, pois educar na EJA é sobretudo a possibilitar que cada educando possa

(re)pensar a sua existéncia enquanto pessoa.

Retomando aos dados constantes na tabela 5, ao analisamos o contexto do
universo pesquisado em que a maioria dos educandos frequentam igrejas
evangélicas, ndo identificamos apenas a perspectiva da crenca, que € de cunho
pessoal, mas esse dado nos fornece elementos para outras indagacdes e
compreensao de alguns elementos que surgiram no decorrer de toda a pesquisa. O
fato de alguns alunos faltarem e justificarem suas auséncias por um “chamado do

pastor” ou que teria que se ausentar durante um periodo por estarem em “corrente
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na igreja”’, assim como frequentarem aos cultos realizados no horario das aulas
indicam uma “disputa velada” com a escola, que se confirma na fala das docentes
entrevistadas ao revelarem que alguns alunos faltam as aulas por conta de

atribuicbes em suas igrejas.

Sobre essa questédo, Di Pierro (2010), adverte que nessa etapa da vida os
alunos tém dificuldade em conciliarem os estudos com outras demandas prioritarias
da vida como prética religiosa, trabalho e familia. E assim, justificam néo
frequentarem as aulas em determinados dias e deixam de responder a chamada na
sala de aula para atender ao “chamado do Senhor”’. Os impactos pedagogicos
também foram evidenciados ao manifestarem explicitamente que n&o poderiam
participar de determinadas atividades (leitura de textos que contém a palavra
candomblé, cantar musicas que ndo sdo exclusivamente de louvor e outras que
presenciamos). Apesar do respeito que demonstram para com as docentes, a
devogdo aos preceitos religiosos os levam a refutar, sem questionar, qualquer

mengéao vocabular ou tema que parecam diferentes do seu universo religioso.

O expressivo numero de evangélicos que estdo na EJA se reflete no que
apontam diversas pesquisas, (DIAP 2019, DATAFOLHA 2019, IBGE 2010), que
indicam o crescimento exponencial da populac¢do que seguem lideres religiosos, que
segundo a jornalista Andrea Dip (2019), “E a religido que mais cresce no Brasil e na
América Latina e que se cola muito bem a esse projeto de direita que passa pela
questao moral e pelo conservadorismo”. A isso, alia-se o carater “assistencialista”
que essas igrejas assumem por auséncia do Estado no que concerne as politicas

publicas para as populacdes que vivem nas periferias.

Por conseguinte, no contexto politico brasileiro atual, claramente demarcado
por um fundamentalismo religioso, que ascendeu ao poder um militar da reserva

com o pretenso discurso “ético e cristdo”, ndo seria inveridico afirmarmos que ha
uma nitida relacdo entre o que os educandos das escolas pesquisadas apontam
como opcao de cultura e lazer, serem essencialmente espacos religiosos, onde a
discusséo politica e social do pais resume-se ao viés ideoldgico de determinado

templo ou congregacao.

Diante do exposto, a discusséao relativa a categoria grupo social ndo se encerra

nesse capitulo, apenas fomenta debates sobre o quanto a concepc¢do da EJA
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precisa ser ampliada e assim fazer adentrar aos muros escolares as questdes que
emergem da sociedade e toda sua complexidade, para que homens e mulheres
negros, pobres, precarizados e prejudicados no mundo do trabalho ndo sejam
dominados por forga de “mitos” criados por midias organizadas. Como constata
Freire (1967, p.50), “As tarefas de seu tempo n&o sdo captadas pelo homem simples,
mas a ele apresentadas por uma “elite” que as interpreta e lhes entrega em forma de

receita, de prescricao a ser seguida”.

Apresentamos a seguir, a categoria conduta ludica docente que sobreveio
COmo recorrente na pesquisa e optamos por situa-la em forma de capitulo tendo em
vista maior explicitacdo sobre a experiéncia ludica em sala de aula para jovens,
adultos e idosos, respaldada pela conduta lidica docente em praticas previstas no
planejamento didatico pedagdgico ou na laténcia da autoria docente, quando o
transbordamento afetivo vai se impregnando as praticas de forma fluida, constante,

€ nem sempre consciente.
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6 CONDUTA LUDICA DOCENTE NA EJA

Eu apenas queira que vocé soubesse

Que essa crianca brinca nesta roda

E ndo teme o corte de novas feridas

Pois tem a salde que aprendeu com a vida

(Gonzaguinha)

Em tese, o ponto proeminente do que vimos inferindo até aqui diante dos
resultados da pesquisa, vem a ser o que conceituamos como conduta ladica
docente, no sentido de reunir trés fatores que impactam a EJA como grupo social
produtor de cultura: 1) o compromisso afetuoso entre docente e educandos; 2) o
conhecimento e apreciacdo das historias de vida do grupo; e 3) a mobilizacdo de
todo esse capital da cultura humana em gque a educacdo se da pela interacao,
cumplicidade, partilhas e solidariedade através do processo virtuoso de construcdo e

manutenc¢ao de vinculos afetivos e reciprocos como base para a mediacao cognitiva.

Sistematizar esses trés pontos na categoria conduta ludica representa
amalgamar a intencionalidade pedagogica aos conhecimentos de vida dos
educandos, ao tempo em que de forma ativa e sensivel o docente acompanha e
interfere no processo de ensino aprendizagem em suas multiplas dimensdes. Em
nossa perspectiva, a conduta ladica docente consiste em uma confluéncia

epistemoldgica, de carater ontoldgico e vivencial que ocorre em espacos de

Assim, a sala de aula pode se tornar palco de experimentac¢des, autonomias e
conexdes aleatérias que remetem a classificacdo de Paidia e Ludus concebida por
Roger Callois (1990), na qual os arquétipos que comunicam esses estilos de
manifestacéo da ludicidade podem ser encontrados em extremos bipartidos: Ludus e
Paidia. Segundo Callois (1990), a partir desses impulsos extremos em que Paidia
manifesta o alvorogo, a algazarra, a alegria espontdnea e Ludus, manifesta o
espirito de jogo regrado, contido e planejado, surgem impulsos ludicos primordiais:
agon, alea, mimicry ou mimesis e illinx. Agén, habil na competicdo; alea que age
pelo instinto do jogo, sem garantia de previsibilidade de atos ou resultados; mimicry
ou mimesis, expressando a simulacdo e o faz de conta; e, finalmente, illinx, que tem

o impulso da excitacao e da vertigem.
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O que essas categorizagbes propostas por Callois (1990), suscitam quando
tensionadas com os dados de nossa pesquisa é a possibilidade de analisar o estilo
de conducao pedagogica de cada docente associado a um arquétipo predominante.
Contudo, é necesséario considerar que a propria dinamica do jogo nao permite que a
manifestacdo do que denominamos como conduta ludica seja suficientemente
consciente, a ponto de fazer parte do planejamento pedagoégico. No entanto, esses
rastros estilisticos sdo marcas autorais das docentes Mandacaru, Mangueira, Ipé
amarelo e Jequitibd, que sugerem uma amplitude e até uma liberdade de
movimentos didaticos, que, por sua vez, possibilitam vigor e peculiaridade as

relacdes estabelecidas em sala de aula.

Esses perfis ladicos sdo arquétipos esquematizados nesta tese para fins
didaticos, que na pratica da didatica sensivel defendida por D’avila (2017, 2018),
podem fluir como puncdes interiores de vivéncias dos sujeitos: educadores e
educandos, e sdo intercambiados no fluir da aula. Essa permissao ludica é
construida a partir da histéria pessoal e da relacdo de inteireza que a ludicidade
proporciona (LUCKESI, 2002). Dessa forma, a ludicidade tem ressonéancia na ansia
de plenitude e muitas vezes, ndo se configura numa atividade ladica planejada,
acolhe o espontaneismo e entusiasmo de alea que se presentifica nas classes de
Mandacaru e Ipé amarelo, nas quais a graca ocupa lugar de destaque. A alea
evocada por essas docentes se expressa em narrativas que revelam encontrar na

sala de aula bem mais que o previsto.

[...] Essa pr6 é abencoada! Aqui me sinto bem porque sei que ela faz
tudo pra gente com muita garra e amor. SA0 muitos problemas que
eu tenho, mas quando chego na escola nem da tempo lembrar deles
e faco minhas atividades na maior alegria. (Alfazema, 22 anos,
feminino — Turma Ipé amarelo).

No contexto da sala de aula, os arquétipos concebidos por Callois (1990), tal
como jogos livres demarcados pela “sorte”, condizem com a incerteza contida no ato
de ensinar, € sempre uma intencdo, nunca uma certeza de que a aprendizagem
ocorra para todos. Para a educanda Alfazema estar em sala de aula representa
abolir, temporariamente, seus problemas e proporciona uma relagao entre educador

e educando que favorece o estabelecimento de mentoria e de reciproca confianga.
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O que a conduta ludica docente oferece nesse contexto é uma flexibilizagdo
ludo-poiética nas relacdes entre educandos e educadores. O eixo funcional escolar
nao se altera, mas o enrijecimento institucional pode ser arrefecido por conta da
tessitura de cuidado implicada, pelo trato sensibilizante que gera confianca
crescente entre as partes e o espirito de alea que surge com o entusiasmo de uma
crianca brincante e ndo carrega a aridez que a concretude da vida adulta exige de
trabalhadores e trabalhadoras que estdo na condi¢éo de estudantes da EJA.

Em contrapartida, as caracteristicas de Agodn encontram similaridade na
persisténcia e atencao da docente Jequitiba, que ndo mede esforcos para que seus
“parcos” educandos nao desistam e os incita a acreditar que a educacdao lhes trara
recompensas por seu esforco. O Agon, para Callois (1990), apresenta-se como a
forma pura do mérito pessoal. Para a docente Jequitibd, a disciplina e a
perseveranca com que conduz sua classe alcancardo reconhecimento a partir dos
resultados de aprovagédo, assim como na continuidade dos estudos para o0s

estudantes que lograrem éxito.

Diferentemente dos relatos dos alunos das demais docentes, as falas dos
educandos da docente Mangueira, assim como as observacdes realizadas em sua
classe, nos permitem inferir um misto dos arquétipos mimicry e ilinix, levando em
conta 0 momento instavel de saude em que ela se encontra e que afeta diretamente
a conducdo de suas aulas. Para Callois (1990), mimicry oportuniza a ilusdo, o
imaginario ou mesma a encarnacdo de um personagem, enquanto o ilinix esta
associado a falta de percepcdo lucida, uma espécie de transe ou vertigem que
provoca um “estado de fuga em que, a custo, o corpo reencontra o seu equilibrio e a
percepcgao.” (Callois, 1990, p.43). Ao admitir, com olhos marejados, nao estar sendo
a professora “ludica” que gostaria de ser e 0 quanto se esfor¢a para nao ficar “aérea”
em sala de aula, a docente Mangueira nos diz que suas atitudes atuais né&o
correspondem a sua “natureza docente” e passa a assumir uma personalidade que
‘rodopia” em sala de aula tendo a confianga de seus educandos/espectadores como

suporte para resgata-la a lucidez necessaria.

Dessa forma, os arquétipos evidenciados na conduta Iudica docente formam
constituicbes “amalgamadas” no decorrer da vida, fazendo emergir a crianca

brincante que as docentes foram e a expressao dos diversos saberes que se fazem
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presentes na docéncia em classes da EJA, assim como expressam as “intempéries”

em suas trajetorias, como demonstra a docente Mangueira.

A conceituacdo para conduta ladica docente, que apresentamos nesta tese,
assenta-se em outros tedricos além de Callois (1990), uma vez que esse proceder
que identificamos evidencia processos de intencionalidade pedagodgica
fundamentados no “saber sensivel” (MAFFESOLI, 1998) e nos quatro pilares da
“didatica do sensivel” (D’AVILA, 2014, 2017, 2018), quais sejam: o sentir, o
metaforizar, o imaginar e o criar como subjetividades implicadas nas interacfes

pedagogicas como uma dimenséo de conhecimento prévio, profundo e organico.

No decorrer das entrevistas com o0s educandos participantes da pesquisa,
tivemos respostas recorrentes que apontam, invariavelmente, para uma conduta
lidica das docentes, muitas vezes dificil de explicar em palavras, mas visivel na
comunicacdo nao verbal: sorriso, brilho no olhar e abertura dos gestos ao mencionar
a pratica pedagogica de suas docentes como um componente que transcende 0s
aspectos didaticos e € por isso denominado como conduta. Ao questionarmos sobre
0s motivos que os fazem frequentar uma escola no periodo noturno, os educandos,
na quase totalidade dos respondentes da pesquisa, relataram fatores que néo se
reportam aos aspectos pedagdgicos ou conteudos escolares e sim a elementos
atitudinais e afetivos, como: “a professora é amorosa com todos nés” (Girassol,
turma Ipé amarelo), “venho porque a professora € agradavel e gosto das aulas”
(Lirio, turma Jequitiba) ou, ainda, “aqui a gente fica a vontade e pode conversar

sobre qualquer coisa com a pro”. (Margarida, turma Mandacaru).

Durante as observacdes da pesquisa, evidenciou-se que, exceto a docente
Mangueira, as demais iniciavam a maior parte das aulas fazendo questionamentos
sobre o cotidiano dos educandos, lancando desafios ou chamando-os a reflexdo
sobre determinadas questdes sociais como estratégia didatica, que, embora ndo
tenham expressado essa denominacdo, identificamos como base da teoria
raciovitalista proposta por Michel Maffesoli (2005), que considera razdo e
sensibilidade ndo como oponentes, mas complementares como “razdo sensivel” e
sugere a integracdo da atividade racional a dinamica e aspectos da vida, na qual o

fruir tem seu lugar. Vejamos a fala da docente de codinome Ipé amarelo:

Eu tento fazer com que o meu aluno tenha vontade de frequentar as
aulas, por isso escuto bastante suas histérias do dia a dia, procuro
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trazer textos que tenham a ver com suas necessidades e assim eles
participam com mais identidade. (Ipé amarelo, escola Cabula).

Portanto, a conduta Iddica docente vem a ser uma expressdo de
responsabilidade amorosa e ética, que, no ambito da EJA, trabalha os conteudos
necessarios ao aprendente, numa sintonia fina entre os saberes que os discentes
trazem e a potencialidade que possuem, mesmo que muitas vezes nao 0S
reconhecam. No entanto, o “vitalismo” evidenciado especialmente nas classes de
Mandacaru e Ipé amarelo ndo alcanca a percepcdo das docentes sobre a
potencialidade da conduta ludica que exercem, na qual a cognicdo de seus
educandos é ativada por formas inconscientes e o exercicio de afeicdo nos remete a
uma das reflexdes de Maffesoli (1998, p.21-22):

As coisas e as pessoas sao 0 que sdo, procedem e organizam-se de
acordo com uma disposicado que lhes é propria. Assim, em vez de
desejar pega-las no conceito, talvez valha mais a pena acompanhar
a energia interna que esta em acao em tal propenséo.

Ao adentrarmos na andlise sobre as concepc¢fes pedagdgicas expressas
especialmente pelas docentes Mandacaru e Ipé amarelo, encontraremos
convergéncia dos principios da pedagogia libertadora, que na concepcao de Paulo
Freire (1967), emana da pratica social dos educandos, com os da pedagogia de
inspiracdo raciovitalista. Esta, por sua vez, contempla a dimensdo sensivel na
educacdo, numa perspectiva de poéisis pela qual a conduta ludica docente

possibilita trazer a tona o repertério de culturas ladicas, ao tempo em que

proporciona o compartilhamento de saberes entre educandos e docente.

Por essa perspectiva, o fazer ludico do docente da EJA extrapola as dimensfes
didatico-pedagogicas para acompanhar um processo de desenvolvimento de
competéncias para a vida, para o mundo do trabalho e de sensibilizacao para o belo,
e 0 ético em toda e qualquer circunstancia. Assim, a conduta ludica docente se
expressa na atitude ludica, na qual a propria aula constitui uma atmosfera ludica
impregnada de alegria, bom humor e agitacdo que resultam em um espaco de

confiancga, diversidade e até diversdo como mediagao.

Para D’Avila (2008, p.24), “mediar ndo significa tdo somente efetuar uma

passagem, mas intervir no outro polo, transformando-o0”. Essa afirmativa ressoa com
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intensidade entre os sujeitos da EJA, cujas histérias de vida os fazem retornar a sala
de aula, ndo apenas pelo desejo de aprender os conteddos curriculares, mas
sobretudo como busca de um lugar que |he foi negado em algum momento de sua

trajetoria marcada por processos de exclusdo e superacao.

Esse “lugar” na Educacéo de Jovens e Adultos, ndo se concretiza no espaco
fisico escolar; diz respeito a um “lugar” de direito, e sobretudo, dos que buscam a
escola como um coletivo de interesses comuns para superar o isolamento social, os
problemas familiares, a falta de opcao de lazer, um lugar onde haja convivéncia com
0 outro, que |he respeita, ouve e acolhe. Acreditamos que o/a docente que atua na
EJA precisa refletir, cotidianamente, sobre sua praxis, ampliando suas estratégias
sobre o ensinar, considerando as historias de vida e os saberes de seus educandos

como principio formativo. Nas palavras de Miguel Arroyo:

[..] o pensamento pedagdgico dos docentes que atuam na EJA
debate-se entre ignorar ou reconhecer como referente de
significados quem s&o os educandos/as, de onde vém, para onde
voltam no seu ser no mundo, no seu lugar social, étnico, racial, de
género, lugar no padrédo de poder, de trabalho, de expropriagdo da
renda, da terra, do teto. (ARROYO, 2017, p.10,11)

Nesse contexto, a conduta ludica docente pode ser o fator que mobilize
criatividade, expressividade e comunicacdo entre o0s educandos da EJA,
minimizando a luta ardua pela subsisténcia e rigidez imposta ou, até mesmo, auto
imposta em decorréncia do percurso de vida desses sujeitos que, quando
questionados sobre suas historias de vida, repetem quase em unissono “nao tive
infancia”.

Em classes de EJA, mesmo que ndo seja percebida como tal, a cultura ludica
para esse publico se apresenta predominantemente pela oralidade, nas brincadeiras
com provocacgles, zombarias e apelidos mediados pela amizade, representando
uma maneira criativa e livre de interpretacdo e desprendimento de uma cultura
maior. Isso reafirma o alto grau de entrosamento presente nessas turmas,
possibilitando que situacdes do cotidiano se configurem em momentos de interacao
e alegria entre os educandos, como constatamos em uma das aulas observadas.
Um aluno, teve seu nome substituido pelo apelido “quinta-feira”, por conta de sua
esposa ter ido a escola nesse dia e ndo té-lo encontrado na sala de aula. Segundo

os relatos, ele normalmente faltava as aulas nesse dia da semana e logo os colegas
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se apossaram desse fato e passaram a chamé-lo pelo nome do quinto dia util da
semana. Durante o tempo das observagdes na classe, em nenhum momento
percebemos que o “Sr. Quinta-feira”, se sentia ofendido ou rebatia a esse
tratamento. Ao contrario, demonstrava até satisfacdo por todos saberem que esse
dia letivo era seu “alibi” para uma “pulada de cerca”, segundo afirmavam seus
colegas. Assim, o educando “Quinta-feira” torna-se para o imaginario do grupo como
que a forca do arquétipo de Paidia (CALLOIS, 1990), em que as regras podem ser

abolidas por um espaco de tempo e aventuras sao permitidas e compartilhadas.

Essa ilustracdo do ocorrido com o “Sr. Quinta-feira” nos remete também a
concepcao de ludicidade, que, para Luckesi (2000), esta intrinsecamente
relacionada com a biografia do ser humano, suas atitudes, sentimentos, estado de
plenitude e ndo necessariamente a presenca ou uso de artefatos, jogos ou
brincadeiras. Seria o estado de “inteireza” e prazer decorrente de uma acao que, sob
0 ponto de vista desse autor, define a ludicidade do sujeito. Isso demanda outros
olhares sobre praticas pedagdgicas e respeito a diversidade que possam mobilizar a

cultura ludica de cada educando.

As docentes entrevistadas neste estudo demonstram saberes pedagdgicos e
didaticos pertinentes a EJA, mas deixam evidente em suas falas que “tateiam” por
conta propria sobre os aspectos ludicos, uma vez que nao tiveram esse componente
durante sua formacé&o, assim como afirmam que ndo séo oportunizados na rede de
ensino municipal cursos ou eventos nessa area. Quando questionamos sobre como
fazem para que seus educandos evidenciem ou expressem sua cultura ladica,
mencionam situacdes de mobilizacdo de saberes prévios e oportunidade de escuta,

como nos relata a docente que se denomina “Mandacaru”.

“Promovo rodas de conversas, atividades com maior interagdo com
0os colegas. Creio que o adulto é brincante, basta despertar isso
buscando em suas memorias e vendo que a linguagem do brincar
ndo pertence sO ao universo infantil. Estd apenas adormecida no
aluno adulto”. (Mandacaru, 2018).

Esse “despertar” a que a docente alude, ao comentar a sua rotina em sala de
aula, nada tem de regramento fixo. Despertar significa dar espago para expressoes

varias que podem, por sua vez, alterar cursos que foram anteriormente planejados.
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Essa caracteristica de liberdade aponta para a classificacéo tipificada por Callois

(1990), como paidia, a expressao ludica ndo regrada e motivadora de desinibi¢cdes.

Encontramos respaldo dessa a¢édo docente em outros momentos de entrevistas
com os educandos da mesma professora. Ao indagarmos sobre quais atividades
preferem na escola, exemplificam situacdes coletivas nas quais a conduta ludica
docente se apresenta como essencial. Destarte, essas atividades permitem um
acumulo de boas memorias, em que as falas dos educandos reproduzem, com
“brilhno nos olhos”, algo que a professora realizou ha meses de forma,
aparentemente, despretensiosa, quando o educando evoca sua memoria indelével e
cantarola alegremente: “O correio mandou dizer, o correio mandou falar, quem tiver

de chinelo troca de lugar” (Juazeiro, 37 anos, masculino).

Para Luckesi (2000, p.96), o que caracteriza o brincar em qualquer idade “é a
experiéncia de plenitude que ele possibilita a quem o vivencia em seus atos”. E
nesse contexto que a escola deve ser para o aluno, independente da idade, um
lugar prazeroso, onde possam aprender, mas em que também, se sintam
reconhecidos como sujeitos detentores de saberes e culturas. Nessa perspectiva, a
sala de aula pode se tornar palco de experimentacdes, autonomias e conexdes
aleatérias que possibilitem “aflorar” o instinto basico de alea, que joga os dados sem

uma garantia anterior de previsibilidade de atos ou resultados.

Dessa forma, em nossa concepcdo, a conduta lidica docente perpassa um
proceder que “desperta” a ludicidade interna (LUCKESI, 2000) e oportuniza a cada
um trazer sua dimensao ludica, tanto da infancia, mas nao somente, e que pode ser
partiilhada enquanto modulacdo de saberes e significancias através dos processos
relacionais e interacionais (LOPES, 2004), constituindo a construcdo de sentidos e
conhecimentos em momentos de interacfes que envolvem cognicdo e emocao
(FREIRE, 1967). Portanto, estabelecida a confianca da turma mediante uma
dimensdo sensivel (D’AVILA, 2014, 2017, 2018), ha maiores possibilidades de
promoc¢do de aprendizagens significativas planejadas ou espontaneas a serem

partilhadas.

A conduta ludica docente, portanto, advém de um comportamento atitudinal
incorporado, de onde flui o trato com o outro, tal como a alteridade em agéo e em

intercambio dinamico e virtuoso. O docente, a partir de sua conduta ludica, estimula
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expressdes que cooperam para o alcance de uma educagao significativa, mobiliza
saberes e possibilita a escuta sensivel dos seus educandos. E assim, o fato de fazé-
lo no coletivo e valoriza-las, amplia a repercussdao de falas socialmente

enfraquecidas dos sujeitos que constituem a EJA.
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7 CONSIDERACOES FINAIS PARA COMECO DE CONVERSA

Pesquiso para constatar; constatando, intervenho;
intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
gue ainda ndo conhe¢co e comunicar ou anunciar a
novidade.

Paulo Freire (1996)

Retomando a epigrafe, muito mais que comunicar, a presente pesquisa nos
traz outras inquietacbes ao tempo em que convidamos o0s leitores que nos
acompanharam até estas paginas finais, o poder publico e a sociedade em geral
para conhecerem intrinsecamente a Educacdo de Jovens e Adultos nos seus
diversos contextos escolares, seus educadores e educandos sob uma perspectiva
de direitos constitucionais e sociais “relegados” historicamente para refletirem sobre
quais fatores na contemporaneidade conduzem milhares de “passageiros da noite” a
ndo dominarem os codigos de sua lingua patria ou ndo a concluirem o nivel

elementar da Educacao Basica.

Temos a anunciar primeiramente que muito ha para ser pesquisado na EJA,
trata-se de uma modalidade de ensino com pouca visibilidade académica, omissdes
politicas, silenciamentos e “conceitos pré-formados” que acompanham essa
tematica e excedem ao nosso objeto investigado, mas fornecem pistas que
merecem constatacfes para que as proximas teses relativas a EJA anunciem
intervencdes politicas e acbes pedagdgicas que constituam novidades no campo da
formacdo de professores especificamente para essa modalidade, concebam um
percurso pedagdgico coerente com seu publico, adotem materiais didaticos que
considerem as variaveis de saberes, constru¢do de um curriculo “vivo” para pessoas
jovens, adultas e idosas que estdo na condicao de estudantes e que a cultura ludica
se faca presente, ndo pontualmente, mas como elemento integrante do percurso

formativo nas classes de EJA.

Com esta pesquisa buscamos responder as seguintes questdes: Compreender
como se manifesta a cultura ladica dos educandos no contexto da Educacéo de
Jovens e Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica pedagogica,
considerando duas escolas da rede municipal de ensino de Salvador; identificar

quais as concepc¢les de ludicidade e de cultura ludica, junto ao corpo docente de
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duas escolas da rede municipal de Salvador que atuam com EJA; analisar como 0s
educandos da EJA expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura
lidica no cotidiano escolar; reconhecer como os docentes da EJA mobilizam a
cultura ludica dos educandos em suas praticas pedagoégicas, ao tempo em que
esperamos contribuir para a construcao de uma perspectiva pedagdgica que valorize
a cultura ludica na Educacgéo de Jovens e Adultos.

Para tanto, no capitulo dois situamos a EJA em seu contexto historico de forma
breve, mas necessario, para descortinar o cenario dessa modalidade de ensino e
apresentar os componentes politicos e sociais que interferiram e ainda interferem
nas trajetérias de vida dos seus educandos, onde a luta pela sobrevivéncia, as
marcas dos processos de exclusdes desde a infancia e negacbes de direitos
essenciais, inclusive a educacdo em fases anteriores da vida, cujo acesso e
permanéncia na contemporaneidade continuam demarcando que esse “lugar/escola’
nao lhe cabe, tal como a imagem que apresentamos de um corpo que ndo comporta
em uma cadeira escolar. Constatagcdes como essa no “chédo da escola” demandam
reflexdes acerca do abandono involuntario e outras questdées mais amplas e nao

priorizadas nas politicas publicas relativas a EJA.

Elucidamos no capitulo referente a metodologia o percurso investigativo que
tracamos e sua assertividade ao focar os educandos e educadores como fontes
primordiais para elucidar as questdes norteadoras da pesquisa, ao tempo em que
possibilitou adequar instrumentos e dispositivos aos acontecimentos contemplando
um nuamero expressivo de educandos participantes nas etapas de intervencdes
mobilizadoras, entrevistas, rodas de conversas e construcdo das biografias Iudicas.
O fato de encontrarmos a docente Mangueira em momento fragil de saulde,
possibilitou constatar in loco os dados de pesquisas relativas ao processo de
adoecimento dos profissionais da educagcdo, assim como evidenciamos a

“solidariedade” que emana dos educandos em relacdo a sua professora.

Para leitura da realidade investigada procedemos o desvendar dos dispositivos
conforme técnica da analise de conteudo (Bardin, 2004 e Minayo, 2009), no sentido
de elucidar os objetivos elencados na pesquisa sobre a cultura ludica nesta
modalidade de ensino, ao tempo em que trazemos no capitulo quatro suas
implicagbes pedagodgicas refletidas nos entrecruzamentos dos conceitos relativos a

ludicidade e cultura lidica no contexto pedagdgico das turmas que constituiram o
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l6cus pesquisado. Esse contato com quatro turmas e suas respectivas docentes nos
apresentou uma media¢do que transcende o saber didatico e por conter elementos
constituidos por “ludicos simbdlicos” conceituamos como conduta ludica docente,

descrita no capitulo anterior a este.

O nosso objeto de investigacdo buscou situar a cultura ladica no universo da
EJA. Isso demandou compreender que dela emergem representacdes, significancias
e valores da propria sociedade em uma determinada época e como expressao
cultural, a cultura ladica € concebida pelas interacdes sociais dos individuos
constituidos desde sua infancia, que quando adultos expressam o0 muito que
vivenciaram em seus espacos, interlocucdes e comportamentos sociais e cognitivos.
Abordamos com o presente estudo algumas consideracgdes relativas a cultura ludica,
reconhecendo sua incompletude por se tratar de pesquisa de cunho qualitativo e que
configura-se como abordagem etnografica em um contexto de quatro classes
investigadas. Portanto, evocamos o dialogo entre pesquisador e pesquisados como
condigcéo para descrever a realidade e suas interpretacdes circunscritas..

No que se refere a cultura ludica entendemos que, na EJA, a sua expressao vai
muito além das manifestacbes comumente abordadas em salas de aula, como as
tradicBes regionais, cardapios tipicos, géneros textuais dentre outros. Cultura ludica
se manifesta no cotidiano a medida que utilizamos componentes como: imaginacéo,
criatividade, demonstracGes de afetos e valorizacdo das coisas essenciais na vida
do ser humano, tal como as narrativas presentes nos versos de Patativa do Assaré
(2011. p.37).

Amigo, ndo tenha quéxa,
Veja que eu tenho razéo
Em lhe dizé que ndo méxa
Nas coisa do meu sertdo.
Pois, se ndo sabe o colega
De qua manéra se pega
Num ferro pra trabaia,
Por favd, ndo méxa aqui,
Que eu também ndo méxo ali,
Cante la que eu canto cé.
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Buscamos fazer ecoar os “cantos” dos educandos através da andlise dos
dispositivos em nossa pesquisa. As evidéncias indicam que a EJA se constitui em
um campo impregnado de possibilidades Iudicas, onde educador e educandos
podem dialogar e ressignificar suas experiéncias de vida, abrindo espaco para um
olhar mais sensivel e compreensivo que promova descobertas, mobilize emocdes e
sentimentos, desperte lembrancas adormecidas desde a infancia e que,
virtuosamente, estimule a reflexdo em torno da vida cotidiana, para além dos relatos
do trabalho arduo de cada um e assim “saborear” momentos de afeto, criatividade,

trocas, percepg()es € encantamentos.

No entanto, considerando a especificidade da cultura ludica para a EJA e seu
potencial para a construgéo/articulagdo de conhecimentos, os achados da tese
apontam que a mesma demonstra estar “subjacente”, tanto conceitualmente quanto
reconhecida como tal na pratica docente, embora tenhamos identificado situacdes
em que a cultura ludica se fez presente em atividades proporcionadas em sala de
aula e entre os educandos, especialmente nas classes das docentes Mandacaru e

Ipé amarelo que compuseram nossa pesquisa.

As constatagdes da pesquisa quanto ao estado “subjacente” da cultura Iudica
nas classes pesquisadas ocorre por concepg¢ao, tanto das docentes quando dos
educandos, ser a fase adulta marcada pela realizacéo do trabalho como condig&o de
subsisténcia, enquanto formas “brincantes” ou esponténeas de lidar com o outro
ficam restritas a uma caracteristica da infancia e ndo percebem o vir a tona da
cultura ladica em situacbes espontaneas em sala de aula ou mesmo com
intencionalidade pedagdgica, mas sem vinculos com a cultura ludica. Para Brougére
(1998), os brinquedos e jogos estao impregnados de cultura, pois ao brincar ou jogar
a crianca manipula ndo apenas os artefatos, mas também os simbolos culturais. I1sso
também se aplica aos adultos, que em situacfes ludicas transcendem a mera
situacdo proposta, estabelecendo relacbes sociais e significantes entre o artefato
brincante e as interacfes e estratégias presentes nas proposi¢des ludicas, como

expressa a fala do educando:

[...] Meu divertimento € estar nessa escola, aqui dou risadas com
meus colegas e quando tem bingo é sO alegria!l ninguém fica
pensando no que vai ganhar de brinde, a gente gosta mesmo é de
“zuar” quando alguém “passa batido” ou se atrapalha na marcagao
da cartela. A gozacdo dura pra mais de uma semana. (Bambu, 37
anos, masculino, turma Ipé amarelo).
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Reportando-nos a questdo central da pesquisa, sobre como se manifesta a
cultura ludica dos educandos no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, o
educando Bambu sintetiza que €& preciso e é possivel possibilitar experiéncias
ludicas, artisticas, descontraidas e outras acdes que promovam a cultura ludica,
assim como proporcione estados de ludicidade nas classes de EJA, impactando
diretamente na subjetividade desses sujeitos e desta forma transcender a aridez e
concretude de seus cotidianos, mobilizando e ressignificando seu olhar em relagao
ao mundo, convertendo o estudo em momentos mais sensiveis, por consequéncia,
mais propicios para uma aprendizagem efetiva. O que o educando Bambu diz, assim
como outras falas de seus colegas, € o que Brougére (1998), define como
significagBes proprias do jogo e isso resulta em desenvolvimento e enriquecimento

da sua cultura lidica.

Portanto, a cultura lidica pode estar inserida no cotidiano, pois apresenta
componentes inerentes aos sujeitos, como imaginagao, coletividade, criatividade,
sensibilidade, afetividade e demais aspectos que podem ser expressos também em
seus processos formativos. Para isso é necessario oportunizar, valorizar e estimular
atividades em que a cultura ludica se expresse e auxilie os educandos da EJA a
desenvolverem uma personalidade criativa, pois tdo importante quanto adquirir

habilidades e conhecimentos no ambiente escolar é sentir e vivenciar sentimentos.

Ao buscarmos identificar quais as concepc¢des de ludicidade e de cultura ladica
junto ao corpo docente das escolas pesquisadas nos deparamos com uma
pluralidade de compreensdes que remetem basicamente a finalidades pedagdgicas,
desconsiderando que a ludicidade também resulta das intera¢cdes humanas (Lopes,
2004), ao tempo em que ndo percebem o quanto a ludicidade se faz presente em
determinadas situacbes que promovem em sala de aula, mesmo sem
intencionalidade ou presenca de artefatos ludicos, jogos, brincadeiras, pois o que
constatamos nas classes observadas € que a ludicidade se expressa atraves de
atitudes entre os educandos, da conduta ludica docente e também por sentimentos

espontaneos que nos constituem.

Nossa percepcdo encontra ressonancia nos estudos de Luckesi (2002), que
define a ludicidade, como aspecto interno, a ludicidade nem sempre pode ser
percebida no meio externo — o que percebemos sao as atividades ludicas. A visao

de ludicidade defendida por Luckesi (2002), portanto, esta relacionada ao mundo
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interior do sujeito e as atividades propostas pelos educadores serdo ludicas na
medida em que estimularem o estado de ludicidade do individuo. Dessa forma, até
mesmo uma aula expositiva pode vir a se constituir em uma vivéncia ludica, pois

depende da experiéncia interna de quem a vivéncia.

Os dispositivos da pesquisa revelaram que mesmo sem terem uma
aproximagéo conceitual em relacdo a ludicidade, assim como ocorre com a cultura
lidica, as docentes desenvolvem proposicdes em prol de uma aprendizagem
significativa e contextualizada com a realidade social dos seus educandos,
resultando em prazer e envolvimento pleno durante atividades promotoras de
sensacoes de plenitude e bem estar. Os depoimentos das docentes seguem uma
narrativa que condizem com situagdes de “aparente ludicidade” e bem-estar, como
as cenas que presenciamos entre os educandos, ao tempo em que a auséncia de
artefatos ou atividades ladicas ndo se constituiram em impeditivos para que 0s
docentes da EJA promovessem aulas prazerosas e significativas no ambiente
escolar. A excecdo dessa evidéncia, no interim em que estivemos nessa classe,
aplica-se a docente Mangueira que “sofre” por estar vivendo “em luto” enquanto a

ludicidade Ihe parece irreal.

Assim, ousamos afirmar que nas classes em que as evidéncias da ludicidade
dos educandos era “perceptivel” suas respectivas docentes demonstraram um modo
de ser que expressam a ludicidade como um estado de quem esta inteiro na
atividade que esta sendo vivenciada, mesmo quando trata-se apenas da correcao de
um exercicio de Matemética. Nao por coincidéncia, ao questionarmos o0 que traziam
do ser brincante que foram para a sala de aula, as docentes Mandacaru e Ipé
amarelo reportam “descontragao” e “escuta” como elementos essenciais para que
suas aulas sejam motivadoras. Isso nos suscita outras questfes, que embora
parecam distintas dos objetivos da presente tese, se entrelagam com nossos
achados e provocam novas inquietacfes: Qual a origem dos docentes da EJA? O
que os tornam tdo proximos dos seus educandos? Seria essa atitude de “empatia”
um saber experiencial que decorre da sua condicdo de classe? Essas e outras
guestbes ficam em aberto, uma vez que a EJA, possivelmente, € a modalidade de
ensino na qual a divisdo de classes no sistema capitalista contemporaneo torna-se

mais evidente.



192

No que concerne ao objetivo em analisar como os educandos da EJA
expressam/evocam suas experiéncias provenientes da cultura ludica no cotidiano
escolar, os indicativos da tese apontam um distanciamento dos saberes relativos a
cultura de uma forma geral e dificuldades para compreender conceitualmente a
cultura ladica, mesmo quando explicado pela pesquisadora em linguagem mais clara
e exemplificada. As manifestagbes que presenciamos estavam diretamente
vinculadas as relacbes estabelecidas entre colegas e com as docentes,
prevalecendo a natureza essencialmente relacional, o que néo significa auséncia da
cultura ladica na vida dos educandos. Ha significacdes proprias nas quadrinhas que
sao lembradas, na construgédo de uma nova peca de trico ou croché, quando recriam
um poema ou uma receita culinaria e também ao fazerem parddias musicais ou
criarem um repertério com linguagens em tons de “chocolate” ou que simplesmente

dizem “pa” e encerram um assunto.

Essa cultura ludica que identificamos como “subjacente” nas classes
pesquisadas sugere a necessidade de oportunizar para 0s educandos o
reconhecimento de sua prépria dimensao cultural, assim como aproxima-los de
entidades e movimentos culturais existentes em suas localidades, ampliando o
horizonte acerca das vérias formas de artes que se fazem presente no cotidiano.
Conforme elucidamos na categoria a EJA como grupo social, é a escola o local que
possibilita para essas pessoas criarem vinculos, constituirem grupos, debater ideias,

produzir conhecimentos e externar sua cultura ludica.

No decorrer do tempo em que estivemos presente nas classes que
constituiram o lécus para a presente tese, ficou perceptivel que o ambiente escolar
para jovens, adultos e idosos tém se constituido cada vez mais em um espaco de
socializacdo, compartilhamento de sentimentos, onde muitos buscam a convivéncia
com o outro, enquanto os conteudos escolares transitam, ndo necessariamente
como objetivos prioritarios para essas pessoas, como evidenciam os numeros de
educandos que frequentam a escola por motivacdes diversas conforme elucidamos

nessa pesquisa.

Retomando o objetivo estabelecido em nosso estudo sobre reconhecer como
os docentes da EJA mobilizam a cultura ludica dos educandos em suas praticas
pedagdgicas. Nossa primeira constatacdo € a raridade de literaturas que abordem a

cultura ludica na perspectiva da EJA, levando em conta a especificidade de seu
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publico e estratégias pedagogicas diferenciadas. Pesquisas relacionadas a formacao
e profissionalizacdo docente, normalmente, enfatizam temas relativos a natureza do
saber e aspectos criticos e reflexivos no campo pedagdgico, mas “relevam” o papel
da cultura ludica na esfera cognitiva dos educandos e interfaces com as interacdes
sociais, enquanto uma pratica mais ludica possibilitaria sair do “modo automatico” de

ensinar e traria um fazer mais vivo e rico para as classes de EJA.

A segunda constatagdo condiz com um transbordamento afetivo através de
praticas ludicas “fluidas” e advindas, ndo de artefatos, dinamicas ou intencionalidade
especifica para que a cultura ludica dos educandos seja mobilizada, uma vez que
esse conceito € vago ou desconhecido pelas docentes, mas convergem para 0 que
denominamos como conduta lidica docente. E esse proceder no trato com 0s
educandos que estimula as expressfes e saberes relativos a cultura lidica, mesmo
guando ndo a denominam conceitualmente como tal, o que denota a lacuna no
processo de formacédo continuada para docentes da EJA, especialmente nos ultimos

dez anos.

Dessa forma, em nossa compreenséao, a conduta ludica docente ndo vem a ser
a realizacdo de atividades ludicas como funcéo didatica. As interacdes e vivéncias
em sala de aula oportunizadas pela conduta ludica docente permite “acessar” o
campo simbolico e sensivel de seus educandos de forma sutil, mas que se reflete
em toda a dindmica da sala de aula, inclusive nas manifestacdes da cultura Iudica
presentes na producdo de significacdes proprias e interpretacdes que jovens,
adultos e idosos atribuem nas interacdes ludicas promovidas entre colegas de
classe ou por suas docentes, especialmente Mandacaru e Ipé amarelo, mesmo que
essas nao as reconhecam conceitualmente. Por conseguinte, ao adentrarmos na
analise de algumas propostas pedagdgicas que embasam a EJA encontraremos
convergéncia dos principios da pedagogia libertadora, que na concepcao de Paulo
Freire (1967, 1985, 1996), emana da pratica social dos educandos e a pedagogia de
inspiracdo raciovitalista (MAFFESOLI, 1998; D’AVILA, 2017, 2018). Essa, por sua
vez, contempla a dimenséo sensivel na educacéo, numa perspectiva poéisis onde a
conduta ludica docente possibilita trazer a tona o repertério de culturas ludicas, ao
tempo em que proporciona o compartiihamento de saberes entre educandos e

docente.
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Os resultados de tudo que vivenciamos ao longo de seis meses nas turmas
participantes, o arcabouco tedrico pesquisado, a analise dos dispositivos utilizados e
nossa hermenéutica direcionam o olhar para o passado a fim de prospectar o futuro,
onde as classes de EJA possam expressar a fonte inesgotavel de ensinamentos e

momentos de ludicidade através da cultura ludica.

Assim, coerente com a premissa de Freire (1985), acreditamos que a presenca
da cultura ladica pode vir a se constituir, também, em possibilidades didaticas
importantes para os educandos jovens, adultos e idosos, uma vez que as causas do
abandono involuntario relacionados a EJA apontam razbes distintas das demais
modalidades de ensino. Para tanto, destacamos, a partir dos registros etnograficos
da pesquisa e da nossa compreensao do campo empirico, ser possivel estimular a
cultura ludica e socializacao de saberes no espaco escolar, assim como desenvolver
estratégias para que as habilidades e saberes profissionais, artisticas e vocacionais
dos educandos possam ser resgatados e compartilhados com o grupo, realizar
oficinas (artesanato, corte/costura, maquiagem, reparos rapidos, etc.) para que
educandos ensinem a colegas e professores o que sabem e tenham lugar de
protagonistas, oportunizar eventos na escola em parceria com as entidades culturais
locais, assim como realizar atividades na comunidade com participacdo dos
educandos (campanhas educativas, de saude, voluntariados, etc.), programar
atividades ludicas que possibilitem maior autonomia para a “fruicdo” entre os
educandos como bingo, karaoké, seresta, contacdo de piadas e advinhas, releitura
de obras literarias com encenacdo teatral, saraus e outras formas de expressao dos
educandos, assim como apresentar obras que tenham proximidade com a cultura e
linguagem dos educandos como Patativa do Assaré, Bule-bule, Cora Coralina,

autores da Literatura de Cordel e muitos outros.

Na perspectiva multicultural, Freire (2001), foi pioneiro na valorizagcdo do
universo cultural dos educandos jovens e adultos, discutindo seus saberes e
extraindo desses 0s temas geradores, a partir de suas experiéncias e condicdes
sociais. Os circulos de cultura, que constituiam o principio dialégico na educacao
“freiriana”, eram baseados nas vivéncias dos educandos e expressao de sua cultura
local. Essa estratégia pedagdgica ndo consistia apenas em um recurso para
alfabetizacdo dos sujeitos, mas, sobretudo em uma atitude de empoderamento

cultural, politico e social. Isso é também fungcédo educativa e diante da auséncia de
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outros espacos de socializacdo para os que integram a EJA, é a sala de aula o
campo fértil para trabalhar a cultura popular e oportunizar que a cultura ludica deixe
de estar “subjacente” e passe a compor o cenario principal na educagao de jovens,

adultos e idosos.

Diante do exposto, constatamos que o desafio ndo estd somente em viabilizar
a presenca da cultura ludica na EJA, mas, acima de tudo, em compreender as
especificidades que essa modalidade exige e requer percursos formativos e
materiais didaticos adequados aos sujeitos que a compde. Desse modo, é evidente
a necessidade de uma politica educacional permanente para essa modalidade de
ensino que €&, essencialmente, uma educacao popular. Somente assim, poderemos
efetivamente construir uma educacéo plena e que valorize o legado de Paulo Reglus

Neves Freire.

O leitor que nos acompanhou até essas paginas finais possivelmente nao
contabilizou o niumero de vezes em que o “professor Paulo Freire” foi mencionado e
convocamos mais uma de suas reflexdes para finalizar a presente tese. “A unica
maneira que alguém tem de aplicar, no seu contexto, alguma das proposi¢cdes que

fiz € exatamente refazer-me, quer dizer, ndo seguir-me”. (FREIRE, 1985, p. 21).

Concluimos, no contexto atual da EJA, que é preciso ‘resgatar” o legado de
Paulo Freire no que se refere a originalidade de seus principios pedagdgicos, nao
em relacdo ao aspecto didatico para alfabetizacdo de jovens e adultos, mas sim,
compreender o “espirito” da praxis “freiriana”, na qual a conduta ladica docente

encontra assento em um de seus pilares.

Dessa forma, o fazer ludico do docente da EJA extrapola as dimensfes
didatico-pedagdgicas para acompanhar um processo de desenvolvimento de
competéncias para a vida, para o mundo do trabalho e de sensibilizacao para o belo,
o0 bom e o ético em toda e qualquer circunstancia, nutrindo a vida virtuosamente e a

ressignificando processualmente em atitude de comprometimento voluntario.

Por fim, com a presente tese, objetivamos também contribuir para a construcao
de uma perspectiva pedagogica que valorize a cultura ladica na Educacgédo de
Jovens e Adultos e esperamos que as lacunas presentes sejam preenchidas por

outras pesquisas sobre esse imenso universo composto por apenas trés letras: EJA.
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APENDICES

APENDICE A — FOTOS DOS AMBIENTES ESCOLARES PESQUISADOS

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018
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Foto 2 - Patio interno escola Piraja

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018

FOTO 3 — Escadaria interna escola Cabula

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018
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APENDICE B — ATIVIDADES REALIZADAS POR DOCENTES EM SALA DE AULA

Sexta cultural, quadrinha e receita elaborada por educandos.

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018.
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Foto 4 - Evento Qual é a musica?

Fonte: fotos da pesquisadora, 2018.
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Foto 5 - Declamacéao de quadrinha: Educando e docente

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018.
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APENDICE C — REGISTROS DE APLICACAO DA PESQUISA

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018
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Fonte: Foto da pesquisadora, 2018.

Foto 6 - Explanacao sobre a pesquisa para classe em Piraja:

= i

Fonte: Foto da pesquisadora, 2018.
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Foto 7 - Explanacao sobre a pesquisa para classe no Cabula:
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Fonte: Foto da pesquisadora, 2018

Foto 8 - Construcao de biografias ludicas

Fonte: Fotos da pesquisadora, 2018.
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Figura 15 — Escrita de biografia Figura 16 — pintura biografia ladica

[Gdica

Fonte: Registros da pesquisadora, 2018.

Foto 9 — Producéo de biografia ludica

Fonte: Registros da pesquisadora, 2018
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Foto 10 - Rodas de conversa

- '!.!\

Fonte; Fotos da pesquisadora, 2018.

Foto 11 - Observacdes em sala de aula

Fonte: fotos da pesquisadora, 2018.
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Figura 17 — Mapa com alunos

Fonte: fotos da pesquisadora, 2018
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA
DOCENTES

ddd
X "

D G |

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
FACULDADE DE EDUCACAO
Programa de Pds-Graduagdo em Educacéao

Pesquisadora: Amaleide Lima dos Santos — amaleide60@gmail.com

Ao responder esse questionario concordo em participar da pesquisa: “CANTE DE LA
QUE EU CANTO DE CA”: CULTURA LUDICA NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS, que objetiva compreender como a cultura lddica se manifesta no
contexto da EJA.

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

Regional de abrangéncia da escola:

Nome ficticio: Imagine se vocé fosse uma arvore, que nome
teria?

Dados de Identificagao
1. Soudo género: 1. Masculino( ) 2. Feminino( )
2. Minha faixa Etaria: 25a30( ) 31a40( ) 41a50( ) 51a60( )Acimade6l( )
3. Formagao:
1. Magistério (22 grau) ( ) 2. Superior completo. ( )Qual graduacdo?

3. Superior incompleto ( ) 4. Pés Graduacgdo.( ) drea?

4. Teve algum curso ou capacitacdo especifica para trabalhar na EJA?

1. Nao( ) 2.Sim () Nome do curso
2. Entidade promotora do curso
3. Carga horaria total e ano em que ocorreu

5. Tempo de trabalho em educagao:


mailto:amaleide60@gmail.com
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DeOlaO5anos( ) DeO6all( ) 12a17( ) 18a23( ) Maisde24anos( )
6. Atuacao na EJA:

DeOlaO5anos( ) 06all ( ) 12a17( ) 18a23( ) Maisde24anos( )

Dados Pedagdgicos:

7. Por que escolheu ou o que te trouxe para a EJA?

8. Em sua opinido, qual o maior desafio/dificuldade para atuar na EJA?

9. Durante sua atuacdo, quais formagGes, experiéncias, conhecimentos/saberes contribuem
para suas aulas na EJA?

Sobre cultura ludica:

10. O que vocé traz de crianca brincante ou repertério de culturas para suas aulas com
jovens, adultos e idosos?

11. Em sala de aula, como os educandos expressam/evidenciam suas experiéncias
provenientes da cultura ludica?

12. Sobre o entorno da escola, vocé conhece a cultura local, histéria do bairro,
caracteristicas sociais, culturais e econémicas da populacdo? ( ) Nao () Sim. Cite
um aspecto relevante:

13. O que vocé considera como diferencial ou estratégia didatica em suas aulas na EJA?

14. Vocé identifica que a cultura Iudica se apresenta no curriculo ou orienta¢des pedagdgicas
para a EJA na rede municipal de Salvador? NAO( ) SIM ( ) EM QUAIS SITUACOES?

15. Vocé utiliza abordagens Iudicas em suas aulas: ( ) Raramente ( )
Constantemente

() Ocasionalmente () N&o utiliza
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Em quais momentos, atividades, etc?

16. Vocé sabe de quais manifestagdes sociais ou grupos culturais seus alunos participam ou

mencionam conhecer? ( )Sim ( ) Nao
Exemplos em caso de sim:

17. Sobre ludicidade na EJA, vocé entende esta como:

18. Em quais momentos/atividades vocé estimula que a cultura lidica de seus alunos se

manifestem na sala de aula e como isso acontece?

19. Descreva, livremente, sua compreensao sobre a cultura ludica e como considera que esta

possa compor o percurso de ensino e aprendizagem na EJA.

20. O que nao foi perguntado, mas vocé gostaria que constasse nesta pesquisa?
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APENDICE E — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA
EDUCANDOS

VIRTUTE PR )

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
FACULDADE DE EDUCACAO
Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo
Pesquisadora: Amaleide Lima dos Santos — amaleide60@gmail.com

Ao responder esse questionario concordo em participar da pesquisa sobre: “CANTE DE LA QUE EU
CANTO DE CA”: CULTURA LUDICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, que objetiva
compreender como se manifesta a cultura lidica no contexto da EJA.

o

MEU CAULE

-

a
/ 4./'/"“::_'
ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EDUCANDOS

MEU NOME E MAS PODE

ME CHAMAR PELO APELIDO DE

NASCI NO ANO DE NA CIDADE DE

O QUE ME TROUXE A SALVADOR FOI

SOuU (casado, solteiro, separado, etc)
TENHO FILHOS E MORO NO BAIRRO DE
TRABALHO COM MAS GOSTARIA DE TER

A PROFISSAO DE

MINHA COMIDA FAVORIDA E

NAS HORAS DE FOLGA VOU PARA

O QUE ME DEIXA FELIZ E

A VIDA ME ENSINOU A




FUI UMA CRIANCA

BRINCAVA MUITO DE

NA INFANCIA NAO FOI BRINCADEIRA

O QUE MAIS SINTO FALTA E DE

SE PUDESSE VOLTAR A INFANCIA

UM HABITO/COSTUME

UMA ARTE/TALENTO QUE TENHO E

NAO CONTINUEI A ESTUDAR PORQUE

A LENDA/TRADIGAO QUE ME ASSUSTAVA ERA

LEMBRO DO CHEIRO/GOSTO DE

O QUE MAIS LEMBRO DA INFANCIA

GOSTARIA DE FAZER NA SALA DE AULA

FALTOU CONTAR QUE

PRA QUE A VIDA NOS DE FLOR E FRUTOS

HOJE ME SINTO UMA PESSOA

O QUE CARREGO DA INFANCIA E

VOLTEI A ESTUDAR PORQUE
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O QUE MAIS GOSTO NA MINHA TURMA E

ESCOLA E LUGAR DE

O QUE ME FAZ VIR PARA A SALA DE AULA E

GOSTARIA DE APRENDER TAMBEM A

MEUS SABERES/CONHECIMENTOS SAO VALORIZADOS NA ESCOLA QUANDO:

A PALAVRA CULTURA ME LEMBRA

SOBRE CULTURA LUDICA EU LEMBRO DE

ENTIDADES OU GRUPOS SOCIAIS QUE PARTICIPO

NAS HORAS DE LAZER EU

MEU ESTILO DE MUSICA E

A ATIVIDADE QUE MAIS GOSTO NA ESCOLA E

UMA TRADIGAO/CULTURA DO MEU BAIRRO E

O QUE ADMIRO/RECONHEGO NA PROFESSORA

DAQUI A ALGUNS ANOS EU ME VEJO

GOSTARIA DE CONTAR QUE
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APENDICE F- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

W AW W
( W o y
% -
¥ Y

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UFBA
FACULDADE DE EDUCACAO
Programa de Pés-Graduagdao em Educagao

Pesquisadora: Amaleide Lima dos Santos

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou ciente que minha participacdo na pesquisa “CANTE DE LA QUE EU CANTO DE CA”:
CULTURA LUDICA NA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS é voluntaria e sem contrapartida
de qualquer ordem, seu objetivo é exclusivamente cientifico; minhas respostas ndo serao
expostas de maneira isolada e minha identificagao ficara restrita a pesquisadora.

Ao consentir em ceder o uso de imagens e dados relativos a pesquisa, obtive informacdes
guanto aos procedimentos e objetivos da mesma, assim como posterior divulgacdo e
publicacdo de seus resultados para fins académicos.

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento sem que
resulte em qualquer penalidade, bastando entrar em contato com a pesquisadora Amaleide
Lima dos Santos, através do email amaleide60@gmail.com

Salvador, de de 2018

Assinatura do participante
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ANEXO — AUTORIZAGCAO PARA REALIZAGCAO DA PESQUISA

Dipe Estagio <estagioepesquisa. pedagogico@educacaosalﬁggr .net>
(H

horas)
para eu, Geréncia, Coordenadores, amaleidelima, cmdt, DIPE

Prezado(a) Diretor(a),

De Ordem da Geréncia de Curriculo/Diretoria Pedagogica/SMED, fica
autorizado pesquisa de campo intitulada "CANTE DE LA QUE EU
CANTO DE CA: CULTURA LUDICA NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS", que tem como objetivo geral cotejar como se manifesta &
cultura lGdica dos educandos no contexto da Educagdo de Jovens e
Adultos, para trazer a tona o lugar que esta ocupa na pratica
pedagdgica deste segmento de ensino, em duas escolas da rede
municipal de ensino de Salvador. A referida pesquisa sera
desenvolvida pela doutoranda Amaleide Lima dos

Santos, do Programa de Pds-Graduagao em Educagdoda
Universidade Federal da Bahia - UFBA sob a orientagdo da Profa.
Dra. Maria D'Avila Teixeira.

A pssinatura do T de C (=p pera Estégio Curricular Qbrigatério) é de responsabilidade
do{a) Giretor(a) da escola. Os documentos PPP REGIMENTO ESCOLAR, FLAND GESTOR, entre autros especificos
da escola, 56 poderdo sar analisados, se necessério, na propria Unidade Escolar. Para realizacso de pesquisa Lato
Sensu @ Stricta Sensy, o pesquissdor deverd apresentar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sos
sujeitos da pesquisa, o mais amplo esclarecimento scbre 2 9330 a ser realizad:

Atenclosamente,

Vanilza Jordéo

Geréncia de Curriculo/Diretoria Pedagbgica
Secretaria Municipal de Educagio - SMED
Av. Anita Garibaldl, n® 2981 - Rio Vermelho
CEP: 41.940-450 ]

(71) 3202.3065 / m‘ 6



