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RESUMO

A contemporaneidade demanda por habilidades e conhecimentos cada vez mais
especificos, que ultrapassam o simples dominio da codificacdo e decodificacdo dos
simbolos alfabéticos. Ndo é mais possivel alfabetizar pessoas jovens e adultas
ignorando dinamicas, concepgdes e tecnologias que norteiam 0S processos sociais
contemporaneos. Por conta dessas inquietacOes, iniciei uma pesquisa sobre experiéncias
em EJA que contemplassem de alguma forma essas questdes. Identificamos um Colégio
no municipio de Salvador, que vem desenvolvendo um trabalho com a EJA nessa
perspectiva, onde, desde a fase de alfabetizacdo os alunos desenvolvem diversas
atividades em laboratorio de informética, tendo o acompanhamento de professores e
monitores. A partir dai surgiram as questbes que conduziram a construcdo desta
pesquisa: De que formas esses alunos se apropriam das tecnologias digitais no que tange
a compreensao e relacdo com essas maquinas? De quais maneiras, a partir dessa relacao,
eles ressignificam sua concepcdo de mundo e seu papel na sociedade? Existem
implicacdes na vida dessas pessoas a partir do uso dessas tecnologias? Se existem, de
quais maneiras elas se manifestam? Objetivamos investigar e analisar como se da as
relacbes dos alunos da EJA com as tecnologias digitais e de quais formas eles
ressignificam seus saberes e compreensdo de mundo a partir dessas relagdes. Para o
desenvolvimento da pesquisa adotou-se uma abordagem qualitativa, desenvolvida
através de entrevistas semi-estruturadas, observagdes no laboratério de informatica do
Colégio e a dindmica de grupo focal onde aprofundamos questdes relevantes para a
pesquisa, suscitadas nas entrevistas. Os resultados da pesquisa apontam que o trabalho
com as tecnologias na escola alteram nédo so6 a visao de mundo dos alunos da EJA, mas
0 seu cotidiano seja em casa ou no trabalho. Eles percebem o quanto as tecnologias
podem contribuir ndo s6 para as situacbes cotidianas, como podem alargar suas
oportunidades quanto a construcdo de saberes e no relacionamento com as outras
pessoas, a medida que possibilitam novas formas de se comunicar e se relacionar. Por
conta disso, concluimos que esse trabalho realizado pela escola é de fundamental
importancia na vida desses alunos, enquanto espaco onde eles possam receber as
primeiras orientaces sistematicas para utilizar essas tecnologias e aos poucos se
apropriarem dos seus recursos. Dai a importancia da escola estar atenta as necessidades
e expectativas dos alunos da EJA.

Palavras-chave: Alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas — tecnologias digitais —
letramento digital — contemporaneidade



ABSTRACT

The contemporary demand for skills and knowledge more specific, going beyond the sphere of
encoding and decoding of alphabetic symbols. You can no longer literate youth and adults
ignoring dynamics, concepts and technologies that guide the contemporary social processes.
Because of these concerns, | began researching on experiences in adult education that addressed
these issues in some way. We identified a College in the city of Salvador, which is developing a
work with the EJA this perspective, where, since the beginning literacy students develop
different activities in the computer lab, and the monitoring of teachers and monitors. From there
emerged the issues that led to the construction of this research: In what ways do these students
take ownership of digital technologies when it comes to understanding and relationship with
these machines? In what ways, from that relationship, they reframe their worldview and its role
in society? There are implications in their lives from the use of these technologies? If so, in
what ways they manifest themselves? We investigate and analyze how is the relationship of
students in adult education with digital technologies and what forms they reframe their
knowledge and understanding of the world from these relationships. To develop the research we
adopted a qualitative approach, developed through semi-structured interviews, observations in
the computer lab of the College and focus groups where deeper issues relevant to the research,
raised in the interviews. The survey results show that working with technology in school not
only alter the world view of students in adult education, but their everyday whether at home or
at work. They understand how technology can help not only to everyday situations, how they
can broaden their opportunities for the construction of knowledge and relationships with other
people, as it enables new ways to communicate and relate. Because of this, we conclude that the
work the school is of fundamental importance in the lives of these students, as an area where
they can receive the first systematic guidance to use these technologies and gradually take
ownership of their resources. Hence the importance of school to be responsive to the needs and
expectations of students in adult education.

Key-words: literacy of young people and adults - digital technology - computer literacy
contemporary



INTRODUCAO

A educacdo escolar institucionalmente é o locus para a promocao do alfabetismo da
populacdo. Pesquisas realizadas pelo Instituto Paulo Montenegro - IPM e a ONG Acédo
Educativa tém revelado como os déficits educacionais se convertem em desigualdades
quanto ao acesso a Varios bens sociais e culturais, a melhores postos de trabalho e ao
desenvolvimento pessoal, 0 que tem reforcado a necessidade de uma educacédo escolar
de qualidade, comprometida com a aprendizagem dos alunos e alinhada as mudancas

ocorridas na sociedade contemporanea.

A educacdo escolar hoje € um direito de todo cidaddo enquanto principio constitucional,
independente da sua idade ou condi¢do econémica. Contudo, nem sempre foi assim.
Houve periodos de privacdo e auséncia de legislacdo que garantisse esse direito. A
partir da década de 1980, com o processo de redemocratizacdo do pais, a garantia da
escolarizacdo € potencializada em se tratando de legislacdo — promulgacdo da
Constituicao Brasileira de 1988 — e na década de 1990 com a aprovacdo da Lei 9.394/96
— Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. A partir dai, ampliou-se a discussdo
da educagdo como um investimento fundamental para o desenvolvimento econdmico e

social do pais.

A educacdo de pessoas jovens e adultas esta inserida nesse contexto e vem ao longo dos
ultimos 10 anos sofrendo uma série de questionamentos quanto a sua oferta, qualidade e
regulamentacdo, conforme podemos encontrar nas producdes de pesquisadores como Di
Pierro (2005), Soares (2007), Haddad (2007), Arroyo (2005a), dentre outros. Se formos
buscar explicacdes na historia da educacdo brasileira para a situacdo de descaso com a
construcdo de politicas publicas de escolarizagdo efetiva e de qualidade, poderemos
constatar que é uma heranca que remonta a Republica Velha, época marcada pelo

dominio politico das elites agrarias.

A educacdo de jovens e adultos — EJA tem sua histéria muito mais
tensa do que a histéria da educacdo basica. Nela se cruzaram e cruzam
interesses menos consensuais do que na educacdo da infancia e da
adolescéncia, sobretudo quando os jovens e adultos sdo trabalhadores,
pobres, negros, subempregados, oprimidos, excluidos. (ARROYO,
2005b, p. 221)
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E importante observar que a EJA comeca a ganhar destaque, e ter lugar nas politicas
publicas, impulsionada pela efervescéncia industrial e ndo como um direito do cidadao.
Em decorréncia desta situacdo é que o autor fala em “tensdo” nessa modalidade de
ensino, por conta de aspectos sociais, econdmicos e culturais que interferem diretamente

na qualidade do ensino ofertado e no rendimento dos alunos.

Um dos principios que nortearam o destaque na oferta da EJA foi a necessidade de
preparar o jovem e o adulto para 0 mundo do trabalho e posteriormente a publicizagao
das elevadas taxas de analfabetismo na populagéo jovem e adulta. Segundo documento
da UNESCO (2008, p. 24), “o analfabetismo era qualificado como vergonha nacional e
creditavam a alfabetizacdo o poder da elevacdo moral intelectual do pais e de
regeneracdo da massa dos pobres”. O analfabetismo era entdo concebido como causa e
ndo como efeito da situacdo econémica, social e cultural do pais. O adulto analfabeto
era visto como alguém incapaz, sem preparo para desenvolver as atividades inerentes a

um adulto.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE (2007), entre os Censos
de 1940 e 2000 a populacdo brasileira cresceu quatro vezes. O Brasil rural tornou-se
urbano (31,3% para 81,2% de taxa de urbanizacdo). O pais conseguiu reduzir em cinco
vezes a taxa de analfabetismo, que caiu de 56,8% para 12,1%. No entanto, os nimeros
ainda continuam altos, pois um em cada dez brasileiros com mais de 15 anos de idade
ainda ndo sabe ler nem escrever. A taxa de analfabetismo divulgada no ano de 2009 na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios - PNAD é de 10%, dado semelhante ao
ano anterior, quando a taxa ficou em 10,1%. Apesar da queda, o Brasil ocupa a oitava
posicdo dos paises da América Latina com maior indice de analfabetismo.

Ao longo dos altimos 70 anos foram desenvolvidos uma série de programas e projetos
visando a alfabetizacdo dessas pessoas. Essas acBes foram realizadas em todo territério
nacional envolvendo, na maioria das situacdes, os trés poderes publicos (estadual,
municipal e federal), além de instituicbes de ensino superior e organizagbes da

sociedade civil.
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Todos os partidos que estiveram na liderangca do governo, alguns numa maior
proporcéo, outros numa menor, desenvolveram alguma acdo visando a reducdo desse
quadro, seja por meio da coordenacéo direta de programas para alfabetizacdo ou o apoio
financeiro as iniciativas da sociedade civil. No entanto, segundo documento publicado
pela UNESCO,

A oferta reduzida e a precaria qualidade da educagdo de jovens e
adultos no Brasil podem ser explicadas, em grande medida, pelo fato
de que em nenhum momento da histéria da educacéo brasileira a
modalidade recebeu aporte financeiro significativo, embora em alguns
periodos as politicas para o setor tenham se beneficiado de recursos
vinculados ou fonte prépria de financiamento. (UNESCO, 2008, p.
50)

A auséncia de uma politica pablica com investimento efetivo também compromete a
qualidade dessas acfes. Como consequéncia, apesar dos numeros apresentados pelo
IBGE (2007), onde se constata uma reducdo significativa no nimero de pessoas
analfabetas, a pesquisa do Instituto Paulo Montenegro — IPM — (Acéo Social do IBOPE)
e da ONG Acéo Educativa sobre o alfabetismo funcional no Brasil revela um pais onde

a cultura letrada estd amplamente disseminada, mas de forma muito desigual.

Segundo Ribeiro (2001, p. 46), o termo “analfabetismo funcional” foi disseminado pela
UNESCO em 1958, visando padronizar estatisticas e influenciar politicas educativas
para educacdo de pessoas jovens e adultas. Posteriormente, na década de 1980, no
ambiente académico, disseminou-se o termo “alfabetismo”, expressando uma ampliagdo
da nocdo de alfabetizacdo. A Acdo Educativa e o IPM, no ano 2001, criaram o
Indicador Nacional do Alfabetismo — INAF, para revelar os niveis de alfabetismo
funcional da populacdo adulta brasileira entre 15 e 64 anos de idade.

A pesquisa realizada no ano de 2007 pelo IPM e a Acdo Educativa aponta que 32% da
populacdo brasileira se situa em um nivel inadequado de alfabetismo funcional. Isto
quer dizer que, da populacédo alfabetizada, um contingente significativo utiliza de forma
restrita as habilidades de leitura e escrita, bem como demonstra dificuldades no
desempenho das habilidades matematicas. Segundo a pesquisa, alfabetismo funcional

designa pessoas que tém dificuldades em empregar a leitura, a escrita, em compreender
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um texto simples e habilidades matematicas necesséarias para responder as demandas de

seu contexto social.

Essa situacdo apontada é discutida por Di Pierro (2005), Haddad (2007), dentre outros
pesquisadores, como sendo reflexo dos movimentos ciclicos, constituidos por
programas e campanhas para alfabetizacdo de jovens e adultos que demonstram uma
caracteristica marcante de descontinuidade nas diversas esferas governamentais, sejam
estaduais, municipais, federais. Outro problema é a curta duragdo desses programas

(geralmente séo 6 ou, no maximo, 8 meses de atividades).

N&o basta promover apenas a alfabetizagdo inicial. A maioria dos
educadores concorda que uma alfabetizacdo de qualidade requer mais
tempo que aquele proporcionado pelas campanhas para jovens e
adultos, e que a consolidacdo da alfabetizacdo requer a continuidade
de estudos em niveis mais elevados, dentre outras oportunidades de
utilizacdo das habilidades recém-adquiridas na vida cotidiana. (DI
PIERRO, 2006, p. 22)

Diversos programas destinados a alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas foram
implementados, mas o investimento na educacgdo regular para essas pessoas, enquanto
modalidade, para além do processo de alfabetizacdo das escolas noturnas, nas quais
encontramos parcela significativa dessa populacdo, passa ao largo. Essa situacdo tem se
configurado, ao longo do tempo, em acgdes assistencialistas e compensatdrias, que ndo
asseguram uma alfabetizacdo de qualidade e nem asseguram a continuidade regular dos
estudos.

Sob as condigdes de limitacdo de recursos, o investimento publico é
mais eficaz quando direcionado a porg¢des do territério nacional ou a
subgrupos populacionais, para 0s quais esse beneficio resulte maior
impacto positivo. Essa orientacdo implica o rompimento do principio
da universalidade dos direitos e conduz a segmentacdo das politicas
sociais, que assumem progressivamente a configuracdo de programas
compensatorios destinados a mitigar a pobreza. (DI PIERRO, 2001, p.
330)

O governo federal afirma constantemente em seu discurso se preocupar com 0S
elevados nimeros de pessoas jovens e adultas analfabetas no pais e, por isso, justifica o
investimento em programas de curta duracdo, priorizando as regibes com maiores
indices de pessoas analfabetas. No entanto, reduz a sua agdo efetivamente a esses

programas, deixando de apresentar uma politica publica de investimento nas escolas
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para EJA, o que reforca a configuragdo de programas compensatorios, sem

compromisso com o fortalecimento da EJA.

Esses programas estdo cada vez mais se constituindo em um sistema paralelo de
educacdo. A descontinuidade das acdes de alfabetizacdo de adultos, aliadas a auséncia
de uma maior articulacdo com as escolas publicas, que possibilite o fortalecimento de
acdes conjuntas em prol da educacdo de adultos, publica e gratuita na sua integralidade,
ndo estd ainda garantida e assegurada pelo Estado brasileiro. “Como ndo ha uma fonte
especifica para o seu financiamento, ha descontinuidade e auséncia de um padrédo
nacional de oferta, em funcdo da dindmica entre compromisso politico e poder pablico,

recursos financeiros e pressao social” (HADDAD, 2007, p. 9).

Com isso, o problema vem se agravando, tendo em vista 0 contexto da sociedade
contemporanea e em rede na qual vivemos. O pais chega ao século XXI apresentando,
ainda, elevadas taxas de analfabetismo, o que comprova que as inimeras campanhas e
programas, os quais sempre tiveram como meta a “erradica¢do” do analfabetismo, ndo
atingiram os objetivos propalados e o problema persiste. A sociedade vem demandando
habilidades e competéncias cada vez mais especificas do cidaddo, que ultrapassam o
dominio simples da codificagdo e decodificacdo dos simbolos alfabéticos, para que este
possa continuar a interagir nessa sociedade, ndo s6 como consumidor, mas também

como produtor de conhecimento.

Em um livro publicado pela UNESCO em 2008, intitulado Alfabetizacio de jovens e
adultos no Brasil: licdes da pratica, que tem como objetivo subsidiar a tomada de
decisbes de governantes e equipes técnico-pedagogicas dispostos a enfrentar o desafio
de estruturar ou reorientar com qualidade politicas e programas de alfabetizacdo de
jovens e adultos, traz em um dos seus capitulos uma discussdo sobre alfabetizacdo e
mudanga social, promovendo uma reflexdo sobre as mudancas conceituais pelas quais

vem passando essa modalidade da educacéo.

Como se Vvé, até algumas décadas atras, para ser considerado
alfabetizado, bastava ter dominio do coOdigo de escrita, mas
atualmente, espera-se que, além desse dominio, as pessoas consigam
se comunicar por meio da escrita. A alfabetizacdo ndo apenas sofreu
mudangas conceituais que ampliaram seu significado, como também
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passou a abranger novas exigéncias que tornaram mais complexo esse
campo pedagdgico. Os usos da linguagem escrita também mudaram
no interior das instituicbes sociais, até mesmo pelas inovacdes
tecnoldgicas que dao suporte a esses usos, 0 que atualiza, de modo
constante, 0s saberes necessarios para que todos possam usar a escrita
ao longo da vida. (UNESCO, 2008, p. 64)

Nas redes digitais de comunicacdo, os diferentes ambitos da vida do cidaddo, seja ele
social, cultural, politico, ideologico, dentre outros, podem ser articulados,
potencializados, reconfigurados. A rede possibilita contatos, informacdes, ambientes de
pesquisa e disseminacao de ideias que oportunizam o estabelecimento dessas relacdes.
Assim, ndo cabe mais uma educacéo de jovens e adultos nos moldes da década de 1940,
onde eram ofertados cursos por um periodo de apenas trés meses para alfabetizar as
pessoas. Insistir em praticas aligeiradas e de qualidade duvidosa significa preparar o

cidaddo para uma sociedade que ja ndo existe.

Para viver e produzir numa sociedade altamente tecnologizada, o cidadao precisa passar
por um processo de construgdo de saberes com as tecnologias. Na velocidade crescente
dos avancos cientificos e tecnoldgicos, a sociedade exige ndo s6 o desenvolvimento de
habilidades especificas para operar maquinas, computadores, aparelhos telefénicos,
caixas eletrénicos, entre outros, mas também demanda por individuos autbnomos que
possam constituir-se de fato como sujeitos que produzem, trocam e interagem

constantemente com os outros, tornando-se cidaddos participes na sociedade.

A educacdo de jovens e adultos nesse cenario em constante transformacdo do espaco
social, politico, econdmico e cultural precisa e urge aliar as praticas de construcdo da
escrita, leitura e operagdes matematicas o uso das tecnologias digitais. Essa também € a
realidade do contemporaneo mundo do trabalho, o qual passou a exigir habilidades e
comportamentos em relagdo as tecnologias, como pré-requisitos indispensaveis para a

conquista de um posto de trabalho que melhor remunere.

Com a sofisticacdo das tecnologias e consequentemente, as possibilidades que emergem
a partir delas, surgem novas formas de trabalhar, se relacionar, trocar e buscar
informacdes, comercializar, estudar, que exigem cada vez mais especificas habilidades

do cidaddo. Os alunos da EJA precisam ndo sé desenvolver essas habilidades, como
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compreender, conhecer e construir uma postura critica em torno dessa realidade, de
modo gque possam agir com seguranca e sem receios frente a essas tecnologias, reunindo
condi¢cdes para um melhor desempenho na sociedade, inclusive frente as eminentes
necessidades de concorréncia aos postos de trabalho, o que poderd contribuir com a
reducdo dos alarmantes dados referentes a desigualdade de renda.

Existe ampla evidéncia empirica de que a educacdo é o principal
correlato da desigualdade de renda no Brasil, muito mais importante
do que outros condicionantes, como a raga, 0 género ou a regido de
residéncias das pessoas. A educacdo vem se expandindo no pais em
todos o0s niveis e tem sido um canal extremamente importante de
mobilidade social, que acompanhou o crescimento das cidades.
(SCHWARTZMAN, 2004, p.49)

Contudo, em meio a essa expansao, um dos grandes desafios para a agéo da escola na
atualidade é viabilizar-se como espaco critico em relagdo ao uso e a apropriacdo das
tecnologias de comunicacdo e informacdo (KENSKI, 2003). O desenvolvimento e a
difusdo das TIC, bem como a grande circulagédo de informacéo que estas proporcionam,
vém desenhando um novo contexto social, politico e econdmico, onde o dominio da
leitura e escrita, tanto em seu formato impresso, quanto no digital, tornam-se
instrumentos imprescindiveis no processo de apropriagdo e utilizacdo dessas

informacdes.

As tecnologias vém se constituindo num espaco de apropriacdo cada vez mais
explorado pelos mais diferentes segmentos da sociedade contemporanea. “Estamos
vivendo hoje, a introducdo, na sociedade, de novas e incipientes modalidades de
praticas sociais de leitura e de escrita, propiciadas pelas recentes tecnologias de
comunicacéo eletrénica — o computador, a rede (web)” (SOARES, 2002, p.146). As TIC
sdo potencialmente fontes inesgotaveis de interacdo, aprendizagens, requerem e
provocam uma mudanca nos comportamentos dos cidadaos, recontextualizando e
rompendo com certos padrdes estabelecidos ao longo da histéria da educagdo. E para
que isSO aconteca, essas pessoas precisam se apropriar da leitura e da escrita, ndo como
um ato mecénico, mas de forma contextualizada, incorporando as novas formas de
comunicacdo em rede, para que possam fazer uso das tecnologias na perspectiva da
construcdo de conhecimentos e também buscando a oportunidade de modificar

significativamente suas praticas sociais.
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A tela como espago de escrita e de leitura traz ndo apenas novas
formas de acesso a informacdo, mas também novos processos
cognitivos, novas formas de conhecimento, novas maneiras de ler e de
escrever, enfim, um novo letramento, isto &, um novo estado ou
condigdo para aqueles que exercem préaticas de escrita e de leitura na
tela. (SOARES, 2002, p. 152)

O conceito e o exercicio da cidadania nesse contexto passam inevitavelmente por
profundas transformacdes de ordem social e politica. Logo, a alfabetizagdo de jovens e
adultos, pessoas estas que tiveram o direito a educacdo negado durante tantas décadas,
precisa ser repensada, passar por mudancas significativas para que nao fique a margem
desse processo de tecnologizacdo da sociedade, continuando a alfabetizar pessoas numa
perspectiva limitada e que ja ndo atende ao que estd posto na contemporaneidade,
contribuindo para o aumento do fosso entre 0s que tém e 0s que ndo tém acesso a bens

socialmente produzidos.

“As sociedades tecnologicamente avancadas estdo sujeitas a uma forma de
hierarquizacdo em que poderes e privilégios tendem a se concentrar e permitem a
circunscri¢do dindmica de uma elite “cibercultural” (CAZELOTTO, 2008, p. 120). Por
isso, esses jovens e adultos ndo podem estar a parte de um processo que contribui
efetivamente na construcdo de novas relagcbes de poder e consequentemente, também

modificam a dindmica da sociedade.

Sob esta Otica, a nova cidadania significa interatividade na sociedade em rede, através
da internet (CASTELLS, 1999). O cidaddao tem nesse espaco a oportunidade de
comunicar-se de forma mais rapida, obter informacfes mais precisas, contatos
imediatos e em tempo real com pessoas que estejam fora do seu espago geopolitico e,

também por isso, precisa ter assegurado o direito a essa educacao.

A escola é desafiada a criar um espago de aprendizagem onde o aluno processe a
informacdo, agregue-a e coloque-a em atividade, seja capaz de dialogar e produzir
conhecimentos. Um espago que venha a se constituir enquanto contexto formativo, que
proporcione aos sujeitos experiéncias e vivéncias que possam levar para as suas vidas,
no cotidiano, e de alguma forma, contribuir para o0 seu processo emancipatorio como

cidadao.
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Utilizar o computador na escola, com objetivo de criar esse ambiente de aprendizagem
para que o aluno seja também um produtor do conhecimento, pode ser uma potencial
possibilidade para se construir novas alternativas e estratégias para que ele compreenda
a realidade e possa intervir nela, além de gradativamente poder melhorar sua condi¢éo
de cidadédo, seu bem estar, relacionar-se melhor ndo s6 com as pessoas, mas também
com as tecnologias presentes em seu cotidiano e dessa forma, ampliar também suas

oportunidades sécio-econdmicas.

Deve-se ressaltar que, no pais, ja ndo se trata mais de optar entre a inser¢do ou ndo do
computador nos diversos ambientes da sociedade. Isso ja é uma realidade, um processo
historico irreversivel no Brasil e no mundo; um desafio aos educadores. A educacao
capaz de responder a esse desafio ndo € aquela voltada para as caréncias e o passado,
mas a que, reconhece nos jovens e adultos, sujeitos plenos de direito, de cultura, que
pergunta quais as necessidades de aprendizagem no presente, para que possam
transforma-lo coletivamente (DI PIERRO, 2005, p. 1119-1120).

Na construcdo de um novo olhar sobre a alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, é
necessario também reconhecer os sujeitos historicos que compde essas classes na sua
condicdo de demandatarios de direitos, onde o direito a educacdo € parte deles. Isto
significa que além de alunos ou jovens evadidos ou “excluidos” da escola, antes de
terem uma trajetoria escolar truncada, eles carregam trajetdrias perversas de exclusao
social, vivenciam trajetérias de negacdo dos direitos mais basicos a vida, ao afeto, a
alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia (ARROYO, 2005b). Para além
dessa trajetoria da caréncia, hd uma trajetéria de conquista e de lutas, que é parte
integrante dos setores populares da populagéo.

Como consequéncia, a EJA traz em sua historia uma funcdo social inquestionavel, que
nesse momento historico precisa ser redefinida e alargada em seus principios e praticas
pedagdgicas. Faz-se necessario uma maior aproximagdo com 0S espagos sociais, nao
apenas para proporcionar uma formacéo profissional aos seus alunos, mas possibilitar
uma formacgdo critica, que contribua no desenvolvimento de sujeitos autbnomos e

conscientes da importancia da sua efetiva participacdo nas construc@es sociais.



20

E fato que o contexto social destaca o lugar das tecnologias digitais na sociedade
contemporanea e reafirma o seu conhecimento como fator quase que obrigatério na
vida, no cotidiano de homens e mulheres, na atualidade. Trabalha fortemente em
potencializa-las para que elas tornem-se cada vez mais indissocidveis da sociedade
contemporanea, pressionando o cidaddo a se apropriar dessas tecnologias. Elas
possibilitam ao sujeito a insercdo e atuacao na linguagem digital, cujas potencialidades
estdo em realizar procedimentos simples do seu cotidiano, como retirar dinheiro em
caixa eletronico, votar nas urnas eletronicas, fazer compras e utilizar servigos variados,
até a realizacdo de atividades complexas e manipulagdes sofisticadas de elevados niveis

tecnoldgicos.

Esse novo desenho social, econdmico, politico e cultural que se descortina e envolve a
escola, assim como seus desdobramentos na vida de jovens, homens e mulheres
trabalhadores se constitui em objeto de nosso estudo. Algumas inquietacdes
desencadeadas por uma proximidade com essa modalidade de ensino, nos levaram a
questionar e refletir sobre o cotidiano escolar onde s&o desenvolvidas as atividades para
alfabetizacdo de jovens e adultos, partindo do pressuposto que as situacGes de
aprendizagem oportunizadas pela escola, ja ndo ddo conta do cenario social e
econdbmico aos quais essas pessoas estdo inseridas. Mesmo que o conceito de
alfabetizacdo venha sofrendo ressignificagdes em funcdo dos novos panoramas sociais,
as préaticas, na maioria das vezes, continuam as mesmas: descontextualizadas, distantes
das necessidades reais dos alunos. Pouco, ou nenhuma referéncia ou trabalho séo feitos

sobre a “tecnologizacdo” da sociedade contemporanea.

Entdo, como alfabetizar jovens, homens e mulheres ignorando as dindmicas, concepcoes
e estrutura que norteiam o processo de constituicdo e desenvolvimento da sociedade?
Sociedade essa, onde esses alunos ja interagem diretamente e sdo cobrados em seus
deveres e direitos como cidaddos. Insistir nessas préaticas significa negar a essas pessoas
o direito de conhecer, de aprender, de desenvolver habilidades requeridas
constantemente pela sociedade, o que podera, como consequéncia, contribuir com o

agravamento da desigualdade social, dentre outras situagoes.
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Por conta dessas inquietacGes, iniciei uma pesquisa sobre experiéncias em EJA que
contemplassem de alguma forma essas questbes. Identificamos um Colégio no
municipio de Salvador, que vem desenvolvendo um trabalho com a EJA nessa
perspectiva, onde desde a fase de alfabetizagdo, os alunos desenvolvem diversas
atividades em um laboratério de informatica, com acompanhamento de professores e

monitores.

A partir dai surgiram as questdes que conduziram a construgdo desta pesquisa: De que
formas esses alunos se apropriam das tecnologias digitais no que tange a compreenséo e
relacdo com essas maquinas? De quais maneiras, a partir dessa relacdo, eles
ressignificam sua concepcdo de mundo e seu papel na sociedade? Existem implicacGes
na vida dessas pessoas a partir do uso dessas tecnologias? Se existem, de quais maneiras
elas se manifestam? Ao nos debrugarmos nessas questdes, objetivamos investigar e
analisar como se da as relacdes dos alunos da EJA com as tecnologias digitais e de
quais formas eles ressignificam seus saberes e compreensdo de mundo a partir dessas

relacoes.

E nesse contexto que se encontra a importancia e relevancia da nossa pesquisa.
Investigar, analisar e refletir sobre as experiéncias vivenciadas com as tecnologias
digitais no processo de alfabetizacdo de jovens e adultas, como mais uma possibilidade
de aprendizagem, de interacdo, de construcdo, de desenvolvimento dessas pessoas que
historicamente tiveram seu direito a educacdo negada, tendo como pressuposto as
contribuicbes para sua vida social, para ressignificacdo de saberes e concep¢do de

mundo.

No primeiro capitulo é apresentado todo percurso metodoldgico da pesquisa, da
definicdo do locus, aos critérios para escolha dos sujeitos colaboradores, a definicdo dos
instrumentos para coleta dos dados, como aconteceu todo processo, até definicdo das

categorias para analise.

Isso posto, para investigacdo, analise e reflexdo de que tratam a pesquisa, algumas
questBes pertinentes ndo s6 ao campo da EJA, como a educacdo como um todo foram

discutidas e refletidas ao longo dos capitulos. No segundo capitulo é feita uma reflexé@o
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e analise acerca da educagdo enquanto direito de todos, enquanto um direito social.
Além disso, sdo apresentadas e discutidas as campanhas e programas implantados e
implementados ao longo da historia da educacdo brasileira, com o objetivo de
“erradicar” o analfabetismo. Outro tema de discussdo ainda nesse capitulo sdo as
concepgOes e praticas pedagogicas na EJA, onde se discute, dentre outras situagdes,
como as praticas que vem sendo desenvolvidas no contexto dessa modalidade de ensino

encontram-se distante das demandas da contemporaneidade.

Quando se fala em direito a educacdo e concepgdes e praticas pedagdgicas que norteiam
o trabalho da EJA, percebe-se a necessidade de se discutir sobre a educagédo para essas
pessoas frente a estrutura e dindmica que caracterizam a sociedade atual.
Consequentemente, no terceiro capitulo, é abordada a questdo da cidadania, como esse
conceito vem se alargando ao longo da histéria ndo s6 do Brasil como da humanidade,
muito por conta também do desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias. Desse
desenvolvimento emerge a cibercultura, que vem se disseminando rapidamente na
sociedade em funcdo do célere processo de tecnologizacdo e, por isso, discutiremos
também sobre os caminhos possiveis para uma cidadania ativa e os desafios postos a

alfabetizacdo de jovens e adultas frente a esse processo de tecnologizacao.

As tecnologias estdo cada dia mais presentes na vida de todas as pessoas, independente
da sua classe social ou poder aquisitivo. Por isso, no quarto capitulo hd uma anélise das
formas como acontecem as relacdes dos alunos da EJA com as tecnologias digitais,
onde se reflete sobre as tecnologias enquanto estruturantes das relagcdes sociais e, as

condigdes para que esses alunos se apropriem destas.

Por fim, é feita uma reflex&o e anélise sobre a necessidade eminente da escola levar em
consideracdo as necessidades, desejos, caracteristicas dos representantes de todo o
grupo social constituido por alunos de EJA, quanto a necessidade de uma educagdo
atenta ndo s6 as demandas da sociedade, mas a deles proprios, como sujeitos imersos
nesse contexto, que precisam desenvolver habilidades e competéncias a fim de utilizar
as tecnologias em sentido mais amplo: estabelecer relagbes com o outro, construir
conhecimentos, se comunicar, realizar das mais simples as mais complexas atividades

por meio dessas tecnologias presentes no cotidiano, como também atuar ativamente
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como cidaddo e assim ser capaz de integrar o mercado de trabalho e provocar

transformacdes na sociedade.
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CAPITULO 1
O CAMPO: PERCURSO METODOLOGICO

Enquanto docente da EJA e ndo satisfeita com a praxis desenvolvida nas escolas, iniciei
uma procura por experiéncias “inovadoras”, cujas atividades e contexto de
aprendizagem fossem mais proximos ndo s6 do cotidiano de seus alunos, mas da
sociedade contemporanea. Iniciei a busca com uma visita a Coordenagdo da EJA na
Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia, por pressupor que por se tratar de uma
coordenacdo nao s6 de cunho administrativo, mas também pedagdgico, teriam uma
espécie de mapeamento ou registro do que as escolas da rede vém trabalhando nessa
perspectiva. Apontaram-me a principio seis escolas da rede publica e uma escola

particular.

Fiz uma visita as escolas da rede publica na regido metropolitana de Salvador. Na rede
publica, porque a EJA historicamente € ofertada por essa instancia. No entanto, nas
escolas visitadas, efetivamente ndo encontrei o que buscava. Apesar de terem
laboratérios de informatica devidamente “estruturados”, ndo desenvolvem atividades
regulares ou mesmo esporadicas com os alunos da EJA. Os laboratérios no turno

noturno ficam fechados.

No Colégio Antonio Vieira, instituicdo particular de ensino, encontrei classes de
diversas seriacbes da EJA desenvolvendo atividades semanais em laboratério de
informatica conectado a internet, onde os alunos aprendem a trabalhar com o
computador, realizam atividades de pesquisa, digitacdo de trabalhos, dentre outras
atividades. Sdo homens e mulheres trabalhadores que participam semanalmente de
atividades no laboratério de informatica do Colégio, desenvolvidas por professores das
disciplinas que compdem o curriculo da EJA nessa Instituicdo. Foi esse o l6cus

escolhido para realizacdo da nossa pesquisa.

1.1 O locus da pesquisa

O Colégio Antdnio Vieira é uma obra dos jesuitas da Provincia Brasil Nordeste, que

iniciou suas atividades na cidade de Salvador-Bahia em 15 de margo de 1911.
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Atualmente o Colégio esta localizado a Avenida Leovigildo Filgueiras, 683, Bairro

Garcia.

Trata-se de um Colégio da rede privada que desde 1970 abriu suas portas para a
educacéo de jovens e adultos no turno noturno de forma gratuita. Atualmente séo 4.550
alunos que estudam nesse Colégio sendo aproximadamente 900 na Educacdo de Jovens
e Adultos - EJACAV.

O Colégio conta com um amplo espaco fisico de 22.893 m2, com 62 salas de aula, uma
biblioteca central com acervo de aproximadamente 25.000 obras, seis salas de projecao
e multimidia, videoteca, trés laboratorios de informatica, dentre outros diversos espacos

como quadra de esportes e areas de lazer.

1.2 Descricdo da abordagem da pesquisa e instrumentos utilizados para coleta de
dados

O presente estudo teve uma abordagem qualitativa, por considerarmos que nos
permitiria uma aproximacao estreita, profunda com o objeto, o qual buscava investigar.
“A pesquisa qualitativa dirige-se a analise de casos concretos em suas peculiaridades
locais e temporais, partindo das expressoes e atividades das pessoas em seus contextos
locais” (FLICK, 2009, p. 37). A natureza desse estudo € a etnopesquisa, a qual, segundo
Macedo (2004), se interessa por uma rede de significados sociais que orientam as acoes

das pessoas.

Com sua preocupacdo etno (do grego ethnos, povo, pessoas), a
etnopesquisa em geral volta-se para o conhecimento das ordens s6cio
econdbmicas em  organizacdo,  constituidas  por  sujeitos
intersubjetivamente edificados e edificantes, em meio a uma “bacia
semantica” (Durand) mediada socialmente. Neste sentido, preocupa-se
primordialmente com o0s processos que produzem o homem em
sociedade. (MACEDO, 2004, p. 30)

Dar voz aos sujeitos colaboradores da pesquisa e analisa-las a luz dos interlocutores que
norteiam e fundamentam nosso trabalho, constituiu-se numa técnica que nos forneceu

dados bastante significativos, tendo em vista as caracteristicas inerentes aos sujeitos
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pesquisados: homens e mulheres que ja estiveram ou estdo em plena atividade
econbmica, que tém em suas historias de vida marcas de limitagdes, sejam elas
financeiras, de escolarizacdo, afetivas, sociais, culturais, dentre outras. Segundo Macedo
(2004, p. 176), “trata-se assim de resgatar a riqueza e a importancia das recordacfes dos
sujeitos humanos, devolvendo as pessoas que fizeram e fazem a histéria um lugar

fundamental, mediados por suas proprias palavras”.

A abordagem metodoldgica para coleta de dados se deu a partir da entrevista semi-
estruturada, grupo focal e observacdes ndo participantes no laboratério de informética
onde acontecem as atividades. As observacdes ndo-participantes no laboratério de
informatica se constituiram como o primeiro contato com o grupo. Foi a partir dela que
decorreu a aproximagcdo, as conversas € a partir dai, todas as a¢cGes que culminaram para
a coleta dos dados. Foi relevante ndo s6 para conhecer um pouco mais cada aluno, como
as atividades desenvolvidas e principalmente como as coisas aconteciam e a reagdo e

interacdo do grupo diante das atividades propostas.

Em seguida ocorreram as entrevistas semi-estruturadas individuais (apéndice 1) que
foram gravadas em &udio, as quais constituiram-se como um recurso extremamente
significativo para os relatos dos alunos, enquanto momento onde eles falaram
livremente sobre o assunto, suas representacOes, as relacdes que estabelecem com as
tecnologias, as implicacdes em suas vidas e o0 contexto em que vivem. Para Macedo
(2004, p. 164), a “entrevista ultrapassa a simples funcdo de fornecimento de dados [...].

E um poderoso recurso para captar representagdes’.

As categorias para andlise dessas entrevistas brotaram dos dados levantados no campo
de pesquisa. A medida que foi sendo feita a transcricio das falas, as categorias foram
sendo delineadas, enquanto caracteristicas expressas pelos sujeitos, reveladas em suas

falas de forma relevante, no que tange aos elementos pontuados.

Outro instrumento utilizado para coleta de dados foi o grupo focal. Segundo Patton
(apud FLICK, 2009, p. 181), “uma entrevista tipo grupo focal ¢ uma entrevista com um
grupo de pessoas sobre um tdpico especifico. Em regra, 0s grupos sdo formados por 6 a

8 pessoas que participam da entrevista por um periodo de 30 minutos a 2 horas”. Essa
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técnica nos permitiu o aprofundamento de questdes suscitadas no momento das
entrevistas, aléem de ter fornecido novas informac6es por meio da discussao entre os
sujeitos colaboradores da pesquisa, a partir de topicos previamente definidos (apéndice
2). A esséncia do grupo focal consiste justamente na interagdo entre os participantes e o
pesquisador, que objetiva compreender o processo a partir da discussdo focada em

topicos especificos.

Segundo Gatti (2005, p. 9), “o grupo focal permite fazer emergir uma multiplicidade de
pontos de vista e processos emocionais, pelo proprio contexto de interacdo criado,
permitindo a captacao de significados que com outros meios, poderiam ser dificeis de
manifestar”. A autora ressalta ainda a importincia do moderador. Nesse caso, O
pesquisador que na conducdo da atividade ndo pode atrapalhar a iniciativa propria dos
participantes, mas sim criar um espaco aberto no qual a discussdo aconteca

primariamente por meio da troca de argumentos.

As limitagBes sdo suscetiveis ao viés do ponto de vista do moderador. As discussdes
podem ser desviadas ou dominadas por algum participante. As informacdes podem
trazer dificuldades para analise e generalizacGes. Tal situacdo, segundo Flick (2009, p.
186), vai exigir um alto esforco organizacional necessario para se agendar um encontro

em que todos 0s membros do grupo possam participar.

1.3 Os sujeitos colaboradores e o desenvolvimento das a¢des pertinentes a coleta de

dados

As atividades referentes a coleta dos dados iniciaram no Colégio Antonio Vieira em 18
de marco de 2010. Nessa data, fui até o Colégio, procurei a coordenadora do curso e
expus as questdes da pesquisa. Ela pontuou a importancia dos professores das classes de
alfabetizac@o para pessoas jovens e adultas ouvir o mesmo relato e a apresentacao que
ela acabara de ter a oportunidade de conhecer, tendo em vista que eles estariam
envolvidos nessa pesquisa de alguma forma, pois as acOes seriam realizadas no
ambiente de trabalho deles. Acordamos em convida-los para uma reunido onde na
oportunidade, deveria ser apresentado também para eles o que seria desenvolvido. E

assim foi feito. Estiveram presentes a reunido as professoras das duas turmas de
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alfabetizacdo, uma das coordenadoras pedagdgicas do EJACAV e a coordenadora do

nucleo de tecnologia do Colégio.

Foi um momento bastante significativo, tanto para a realizacdo da pesquisa, quanto para
as professoras presentes, pois além de tomarem conhecimento das questdes de pesquisa,
tiveram a oportunidade de fazer algumas reflexdes sobre o contexto. Colocaram
inclusive que pela primeira vez desde que iniciaram as atividades com as tecnologias no
EJACAV, seria feita uma pesquisa dessa natureza. Ressaltaram a importancia de ao
final da pesquisa, apresentd-los os resultados para que elas conhecessem o significado
desse trabalho na vida de cada aluno (a) do EJACAV, dentre outras situacdes que serdo
analisadas. O grupo acolheu a pesquisa com muito carinho e entusiasmo, colaborando

em todos os momentos solicitados.

Ainda nesse primeiro momento da visita, identificamos que no ano de 2010 foram
matriculados 57 (cinquenta e sete) alunos, formando assim duas classes de
alfabetizacdo, sendo Turma A e Turma B. Solicitamos a coordenagdo do EJACAV a
listagem nominal, com data e ano de nascimento dos alunos matriculados. Nesse mesmo
periodo, também iniciamos as observacdes das atividades desenvolvidas pelas duas
turmas no laboratério, as quais eram realizadas em momentos distintos para que
pudéssemos conhecer um pouco do trabalho e como os alunos se integravam e

interagiam.

No primeiro dia de observacao no laboratério, tivemos uma conversa com a turma, onde
apresentamos 0s objetivos da pesquisa e também se discutiu um pouco sobre o tema, a
importancia do trabalho que vem sendo realizado pelo Colégio quanto ao uso das
tecnologias no cotidiano das atividades escolares, o quanto isso pode ser ou ndo
significativo na vida de cada um, dentre outras questdes. Pontuamos que nas escolas
publicas, especificamente nas classes de EJA, poucas sdo as experiéncias que
encontramos de préaticas de ensino aprendizagem sendo realizadas com as tecnologias

digitais. Eles ficaram bastante surpresos com essa informagéo.

Alguns dias depois, ao receber a listagem de alunos matriculados na alfabetizagédo

disponibilizada pela coordenacéo, fizemos uma classificacdo dos sujeitos por género e
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faixa etaria, agrupando-os em intervalos de dez anos, ou seja, 18-28; 28-38 e assim
sucessivamente. Encontramos: 44,4% dos homens da turma entre 38/48 anos, 33,3 %
entre 18/28 anos, 22,2% entre 28/38 anos. Quanto as mulheres, 29,4% entre 18/28 anos,
23,5% entre 48/58 anos, 17,6% entre 38/48 anos, 17,6% entre 58/68 anos, 5,9% entre
28/38 anos e 5,9% entre 68/78 anos.

Assim, formou-se dois grupos heterogéneos no que concerne a faixa etaria dos sujeitos,
um do género masculino e outro do feminino, composto por cinco sujeitos cada um,
tendo como critério para a composi¢do do grupo o percentual de alunos (as) encontrados
(as) em cada faixa etaria. Por ex.: 29% das alunas da turma tém entre 18-28 anos de
idade, significa que 29% dos sujeitos que compds o grupo de mulheres estdo nessa faixa
etaria e assim sucessivamente. O objetivo de delimitacdo a partir desse critério foi
compor um grupo heterogéneo e que fosse representativo da turma, partindo do
pressuposto que a apropriacdo e a significacdo das tecnologias digitais na vida das
pessoas diferem em razdo da faixa etaria de vida em que se encontram. O grupo teve

assim a seguinte composicao:

Tabela 1 — Grupo das mulheres

FAIXA ETARIA QUANTIDADE
58-68 anos 1
48-58 anos 1
38-48 anos 1
18-28 anos 2

Tabela 2 — Grupo dos homens

FAIXA QUANTIDADE

ETARIA
38-48 anos 2
28-38 1

18-28 anos 2
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A amostra com essa composicdo levou em consideracdo também a paridade de género,
pressupondo que implicacOes diretas do uso dessas tecnologias possam ser diferentes
entre homens e mulheres. Segundo Krueger e Casey, (apud GATTI, 2005, p. 20) “pode
n&o ser muito produtivo misturar géneros no grupo, porque os homens tém a tendéncia a
falar com mais frequéncia e com mais autoridade quando hd mulheres no grupo, e isso

pode irrita-las e trazer reagdes que podem prejudicar a diregdo do trabalho™.

Outro critério utilizado foi a participagdo regular nas atividades desenvolvidas
semanalmente no laboratério e, os (as) alunos (as) que estivessem dispostos (as) a
participar da pesquisa. Por conta disso, depois de selecionados os alunos conforme as
situacbes acima descritas, perguntamos a cada um dos escolhidos se poderiam e

gostariam de participar da pesquisa. Todos os previamente selecionados concordaram.

Apbs essa classificacdo e definicdo dos sujeitos colaboradores da pesquisa, definimos a
Turma A para ser observada, tendo em vista que as caracteristicas e perfil do grupo
representaram uma amostragem aproximada do todo. O grupo tem as seguintes
caracteristicas: Das cinco mulheres, trés trabalham como doméstica e as outras duas
trabalham em casa, administrando o lar. Todas sdo solteiras, com excecao de uma que é
vilva. Todas com excecdo de uma tém entre dois e quatro filhos, moram em bairros
proximos ao Colégio com a familia (filhos, irmdos, netos). Apenas duas tém
computador em casa, conectado a internet, onde quem mais utiliza séo os filhos e netos.
As demais ainda ndo tém, mas pretendem adquirir. Todas tém outros diversos aparelhos
eletronicos, dentre eles o aparelho celular, que costuma utilizd-lo ndo s6 para se
comunicar através de ligacdes e mensagens, como também utilizam outros recursos
como despertador, ouvir masica, registrar momentos em fotografias. Deixaram de
estudar ainda quando pequenas, por conta da necessidade de trabalhar para ajudar a
familia, dentre outros motivos e retornaram a escola por conta da necessidade eminente

de aprender a ler e escrever para melhor conviver em sociedade.

No grupo dos homens todos trabalnam em empresas que ofertam diferentes servigos
como coleta de lixo, lanchonete, gas de cozinha. Um é autdnomo, trabalha como pintor
e 0 outro esta desempregado. Trés sdo casados, tém filhos, moram com suas respectivas

familias. Dois sdo solteiros e ndo tem filhos. Deixaram de estudar desde muito cedo,
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para que pudessem trabalhar e ajudar a familia. Retornaram a escola com o objetivo de
avancar nos estudos e conseguir um emprego melhor. Todos tém diversos aparelhos
eletronicos, dentre eles o aparelho celular que utilizam ndo s6 para ligagdes, mas para
ouvir musica e registrar momentos em fotografia. Apenas um tem computador em casa

com internet, mas pouco usa. Os demais s0 utilizam o computador no Colégio.

Quanto as atividades no laboratério de informatica, elas acontecem todas as segundas-
feiras, durante os dois primeiros horarios. As propostas sdo desenvolvidas com apoio
também de uma monitora contratada pelo Colégio, para auxiliar os professores do

EJACAYV no desenvolvimento das atividades nos laboratorios.

A partir do dia 29 de margo passei a integrar apenas a turma A, comparecendo todas as
segundas-feiras no laboratério onde eram realizadas as atividades, observando-os e
fazendo anotacGes de todos os fatos e situacGes. Ndo demorou muito para que fosse

estabelecido um vinculo amistoso com o grupo.

Aproximadamente 70 (setenta) dias depois de iniciadas as observacfes no laboratério,
foram realizadas as entrevistas semi-estruturadas. Acreditava-se que era chegado o
momento das entrevistas e da realizacdo do grupo focal, tendo em vista que 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa ja estavam completamente habituados com a presenca da
pesquisadora entre eles.

Como o roteiro para a entrevista era composto por 30 (trinta) perguntas e com o
objetivo de nédo fazer das entrevistas um momento cansativo para o sujeito colaborador
da pesquisa, que viesse a interferir de alguma forma nas respostas, esta foi dividida em
dois momentos: em um primeiro momento a entrevista teve como roteiro 13 (treze)
questdes, que versavam basicamente sobre a situacdo social (onde nasceu, com qué
trabalha, estado civil, dentre outras). Em um segundo momento, alguns dias depois de
realizada essa primeira parte da entrevista, foi feita a segunda, com o roteiro de

perguntas mais voltadas para as questfes pertinentes ao uso das tecnologias.

As entrevistas sempre eram realizadas antes do inicio das aulas, para que ndo

interferisse na rotina das atividades. Em média foram entrevistados até trés sujeitos
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colaboradores por noite. Alguns chegavam ao Colégio com bastante antecedéncia ao
inicio das aulas, 0 que proporcionava um nimero um pouco maior de entrevistados por
noite. Eram sempre realizadas em uma sala de aula, para garantir uma boa qualidade na
gravacdo do &udio dessas falas. As vezes, quando o patio da escola ainda nio estava
totalmente tomado por alunos, eram feitas ali mesmo. Todas as entrevistas
transcorreram da forma mais natural possivel. As questdes eram respondidas com

bastante espontaneidade.

Apos a conclusdo das entrevistas, foram feitas imediatamente as transcri¢des, para que
pudesse ser realizado o grupo focal. E importante pontuar que, durante todo periodo de
realizacdo das entrevistas, assim como dos preparativos do grupo focal, continuaram as
observacgdes no laboratdrio, ndo s6 para registrar 0 que acontecia, mas para nao perder
contato com os demais alunos e assim também garantir que as agdes desenvolvidas para

coleta de dados ocorressem com sucesso.

Para realizacdo do grupo focal, solicitei a coordenacéo do EJACAV uma sala especifica
para tal. Marcaram-se dias e horérios, e propomos aos sujeitos colaboradores que nédo
faltassem. Explicamos para eles a importancia dessas atividades para a pesquisa, assim
como o que seria feito por cada um. A monitora da turma, que acompanha as atividades
no laboratério foi convidada a participar e registrar por escrito as suas impressées sobre
as discussdes, assim como 0 comportamento do grupo. A monitora participou apenas de
uma das reunides com o grupo de mulheres, pois no dia marcado para o grupo dos
homens, houve um imprevisto e ela ndo pode comparecer. Ndo foi convidada outra
pessoa para fazer esse registro, pois acreditdvamos que a presenca de um estranho no
grupo poderia inibir a participagdo e as discussbes desencadeadas no decorrer da

técnica.

Foram realizados dois encontros com cada grupo, com duracdo de aproximadamente
duas horas cada um. “Alguns autores recomendam que os encontros durem em torno de
uma hora e meia e ndo mais do que trés horas, sendo que, em geral, com uma ou duas

sessoes se obtém as informagdes necessarias a uma boa analise” (GATTI, 2005, p. 28).
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As atividades com os grupos foram realizadas em momentos distintos, ou seja, um
grupo de homens teve a reunido em um dia e o de mulheres em outro. Aconteceram em
um dos laboratorios de informatica do Colégio e as discussdes gravadas em audio e
fotografadas, além de registradas pela monitora que fez anotagdes cursivas do que se
passava e do que se falava, tendo em vista que segundo Gatti (2005) “mesmo com as
gravacdes, recomenda-se que se facam anotacfes escritas, que se mostram essenciais
para auxiliar as analises; elas serdo Uteis para sinalizar aspectos ou momentos
importantes, para registrar dispersdes, cochichos, aliancas, etc.” (GATTI, 2005, p. 27).
A auséncia de uma pessoa (tendo em vista que a monitora participou de apenas um
encontro) nos outros encontros fez falta, justamente por conta dessa possibilidade de
registrar graficamente as impressdes e/ou, outros aspectos que poderiam ter contribuido

significativamente nas analises.

A escolha do laboratério para realizacdo dessa técnica se deu pela importancia do
ambiente para o éxito do que foi proposto, levando-se em consideracdo que o local para
tal atividade deve estar livre de barulho, de situagdes que permitam a distracdo, deve ser
confortavel e possibilitar melhor acUstica para as gravagdes.

Nos dias e horarios agendados todos compareceram. Um clima de cordialidade
conduziu a fluidez das discussdes, onde 0s presentes tiveram a oportunidade de falar das
suas experiéncias, representacOes sociais, expectativas, etc. Houve momentos de
ansiedade, ao falar das suas respectivas opinides e vivéncias, principalmente no grupo

das mulheres, fato que foi contornado e por isso, ndo prejudicou as demais falas.

A analise das discussdes no grupo foi realizada no enfoque interacionista, privilegiando-

se as sequéncias das falas e o contexto dos momentos de discussdo no grupo.

O tratamento dos comportamentos individuais como meras
manifestacGes de uma superestrutura do processo grupal, configuraria
como ‘“reducionismo socioldgico”. A perspectiva interacionista, no
caso dos grupos focais, deve ser privilegiada a fim de se fugir desses
reducionismos. Dai a importancia da atengdo as trocas e as condigdes
contextuais dos momentos grupais em seu processo”. (GATTI, 2005,
p. 50)
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Ainda, segundo a autora, as categorias podem ser estabelecidas a priori, com o apoio da
construcdo teorica desenvolvida em torno das questdes de pesquisa ou ainda nos topicos
elaborados para orientar o trabalho no grupo focal. Sdo geralmente levadas para o
material empirico e ndo necessariamente desenvolvidos a partir deste, embora sejam

reiteradamente avaliadas em contraposicao a esse material e, se necessario, modificadas.

Apbs realizacdo das reunides do grupo focal, todos os momentos foram transcritos,
tanto do grupo quanto das entrevistas e analisados pela pesquisadora. Nesse momento,
ja tinhamos também registrado graficamente todas as observacGes realizadas no
laboratério. A partir da andlise de todo esse material, surgiram as categorias de

pesquisas que serdo ao longo dos capitulos apresentadas e discutidas.
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CAPITULO 2

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: SEU LUGAR NO TEXTO E
CONTEXTO

2.1 A educacdo escolar como um direito de todos

Os direitos do homem, independente da sua natureza — humano, social ou civil, sempre
brotaram a partir de necessidades que emanam de cada tempo. Fruto de uma conquista,
sua trajetoria é impregnada de interesses politicos e econdmicos caracteristicos dos
periodos historicos. “Os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sao
direitos histdricos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas
em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, n&o

todos de uma vez e nem de uma vez por todas” (BOBBIO, 1992, p. 5).

Nesse sentido, convém destacar a citacdo do professor Emérito da Faculdade de Direito
de Alagoas, Jayme Altavila, por apresentar alguns fatos da historicidade dos direitos,
relevantes para a nossa compreensdo, no sentido de conhecer como e de onde brota a

questdo dos direitos.

Os direitos surgiram precisamente quando as civilizacfes originarias
atingiram 0 momento necessario as suas eclosfes. Resultaram delas,
do éapice cultural a que tinham atingido, apo6s a saturagdo do estado
primitivo. Chegou o dia em que o direito perdeu o carater teoldgico e
falou em Roma, pela boca dos tribunos. Cada povo adotou uma lei, na
equivaléncia de seus direitos e de seus deveres. Com a caminhada dos
séculos, os processos elaborativos e normativos se modificaram, até
atingirem o0s recintos parlamentares. Pelos direitos, os homens
lutaram, morreram e sobreviveram. (ALTAVILA, 1963, p. 11)

O direito entdo surge a partir de uma realidade concreta, onde ha a necessidade de
fundamentar ou legitimar um ato ou situacdo, tendo em vista as demandas da dinamica
social, politica e econdmica que caracteriza a sociedade e a medida que essa realidade
passa por modificagdes, surge a necessidade de novas normas. Por isso, “o elenco dos
direitos do homem se modificou, e continua a se modificar, com as mudancas das
condi¢des historicas, ou seja, dos carecimentos e dos interesses, das classes no poder”

(BOBBIO, 1992, p 18).
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Segundo Norberto Bobbio, no livro A era dos direitos, os direitos do homem passaram
por trés fases: primeiro afirmou-se o direito a liberdade ou direitos civis, no século
XVIII; depois foram propugnados os direitos politicos, no século XIX; e a terceira fase,
sdo os direitos sociais, que expressam o amadurecimento de novas exigéncias do século
XX. Essa evolugdo ¢ decorrente de “novas formas de Estado que foram se constituindo,
novas fungdes estatais indicadoras de uma relacdo dindmica entre individuos, sociedade
e aparelho estatal” (MONDAINI, 2008, p 116).

Em se tratando do direito a educacédo, no Brasil, ele é definido como um direito social,
legitimado na Constituicdo de 1988. A insercdo do direito a educacdo no texto
constitucional brasileiro é fruto de um longo processo, marcado inicialmente pela
regulamentacdo quanto a questdo da gratuidade do ensino primario e, a preocupagdo em
disciplinar a responsabilidade da oferta por cada instancia de governo. Sé a partir da
Constituicao de 1934 a educacdo comeca a ser discutida enquanto direito de todos. Para
que possamos compreender a trajetoria dessa conquista, vamos pontuar alguns aspectos
historicos na regulamentacdo da educacdo escolar até a garantia da educagdo como

direito inalienavel.

A historia da educacdo brasileira iniciada no periodo colonial, entdo dominada pelos
padres jesuitas, tinha como principio basico disseminar os mandamentos da Igreja
Catdlica. Aos filhos da elite eram reservados os colégios de formacdo religiosa e
aqueles que tinham melhores condicBes financeiras, mais tarde eram encaminhados a
Europa. Nesse periodo, além de ser elitizada, a educacdo tinha uma importancia

secundaria, situacdo esta que perdurou por varias décadas.

Com a expulsdo dos jesuitas e mais tarde a chegada da familia real ao Brasil, embora a
educacdo estivesse presente no discurso inaugural do imperador na assembleia
constituinte, no texto da primeira Constituigdo ndo houve ganhos significativos no que
tange a essa tematica. A primeira Constituicdo nacional promulgada em 1824
estabeleceu a garantia do ensino primario a todos os cidaddos e sua realizacdo,
preferencialmente, pela familia e pela Igreja, bem como a criacdo de colégios e

universidades. Contudo, “ndo foi possivel fixar diretrizes fundamentais para a educagao.
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O ensino fundamental foi relegado ao segundo plano e superado por aquele relativo a
criacdo das universidades” (TEIXEIRA, 2008, p. 3).

Ainda segundo a autora, o caréater elitista da educacdo brasileira foi reforcado nessa
época com a preferéncia que continua sendo atribuida ao ensino superior, cujo acesso
era possibilitado apenas aos membros da nobreza e da burguesia. Alem disso, nédo
existiu sob o0 aspecto constitucional, uma atribuicdo clara e precisa de competéncias

entre as instancias de governo para o desenvolvimento do ensino fundamental.

Com a proclamacdo da RepuUblica (1889), o pais passa a ter uma nova forma de
Governo e de Estado e consequentemente ha a aprovacdo de uma nova Constituicdo
(1891). Com isso, a expectativa de garantir novas possibilidades a educacdo. O direito a
educacao foi disciplinado nos artigos 35 e 72. Ha uma atribuicdo de competéncias as
pessoas juridicas, principalmente no que se refere a descentralizacdo e concentracdo das
atividades da Unido e dos Estados (TEIXEIRA, 2008). No entanto, segundo Anisio

Teixeira, as oportunidades criadas ndo foram tdo significativas quanto se esperava.

Com efeito, apesar de uma pregacdo, a que ndo faltou elogliéncia e
brilho, a Repulblica ndo logrou ampliar consideravelmente as
oportunidades educativas. A situacdo, ap6s a Primeira Guerra
Mundial, apresentava-se deficiente quanto ao ensino primério e, em
relacdo ao ensino médio, com a dualidade dos sistemas educacionais,
poucas oportunidades oferecia para a ascensdo social. O sistema era
adequado a estagnacéao social necessaria @ manutencéo dos privilégios
existentes. (TEIXEIRA, 1969, p. 295)

Consequentemente, tais expectativas foram postergadas e mais uma vez a discussao em
torno das atribuicdes de competéncias e a questdo do direito a educacdo sdo discutidas
no contexto da aprovacao da Constituicdo de 1934. Essa nova Carta Magna disciplinou
o direito a educacdo em todos 0s graus e a tornou atribuicdo concorrente da Unido e
Estados. Além disso, no que se refere a gratuidade do ensino primario de acordo com o
Texto Constitucional, fora dos centros escolares sua prestacdo tornou-se dever das
empresas industriais ou agricolas que contassem com mais de cinquenta trabalhadores,

sendo requisito que existissem entre eles e seus filhos, mais de dez analfabetos.
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Segundo Teixeira, (2008), a Constituicdo de 1934 promoveu avangos significativos no
que se refere a melhoria na qualidade da prestacdo da atividade educacional pelo
Estado, uma vez que destinou recursos dos orcamentos do Estado para sua realizacao,
bem como para o auxilio daqueles que ndo possuiam condic¢Ges de frequentar o ensino
mesmo nos estabelecimentos oficiais. JA& a Constituicdo de 1937, ainda segundo a

autora, ndo trouxe grandes inovacdes no que tange a questao do direito a educacao.

E mister pontuar que a década de 1930 é marcada por intensas transformagdes na
sociedade brasileira e em especial, na educacdo. A comecar pela Revolugdo que exigiu
0 rompimento com a Republica Velha. Esse rompimento provocou um movimento
crescente de industrializacdo e urbanizacédo da sociedade brasileira a partir dessa década.
Em decorréncia disso, é fortalecido o reconhecimento da educacgéo, tendo em vista que

ela tornou-se o principal instrumento para o desenvolvimento do pais.

Assim, na Constituicdo de 1946 a educacdo volta a ser definida como direito de todos.
Contudo, ainda prevalece a ideia de educacédo publica franqueada a livre iniciativa o que
a caracteriza como direito subjetivo publico nos moldes da Constituicdo de 1934, onde
era atribuida também as empresas a obrigatoriedade da oferta do ensino aos seus
funcionarios. Ainda assim, sdo definidos os principios norteadores do ensino entre eles

ensino primario obrigatdrio e gratuito (DEMARCHI, s/d).

Nesse periodo historico meados da década de 1940, estava chegando ao fim a Segunda
Guerra Mundial. Segundo Dallari (1998), os principais lideres dos paises vencedores
reconheceram que era necessario criar uma associacdo de paises que lembrasse
constantemente ao mundo que nenhuma ambicédo, seja pessoal, de grupo social ou pais,
justifica o desrespeito aos seres humanos. Em decorréncia disso, foi criada a

Organizacdo das Nac6es Unidas — ONU, em 1945.

A ONU encarregou um grupo de pessoas com as mais variadas formacdes académicas e
de diferentes nacionalidades, para construir uma declaracdo de direitos que
estabelecesse 0 minimo necessario que todos 0s paises devessem respeitar. Assim, em

dezembro de 1948 foi criada e aprovada por 54 paises que integravam a ONU, inclusive
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o0 Brasil, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, constituida de 30 artigos, nos

quais estdo legitimados os direitos fundamentais aos seres humanos.

Em seu artigo primeiro diz que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e direitos”. Isso representa um marco de nivel internacional, tendo em vista
que, “a declaragdo representa um fato novo na historia, na medida em que, pela primeira
vez, um sistema de principios fundamentais da conduta humana foi livre e

expressamente aceito, através de seus respectivos governos” (BOBBIO, 1992, p.26).

Segundo Altavila (1963), é no interior do artigo 26 da Declaracdo que a tematica

educacional assume toda a sua significacdo no campo do direito publico:

Todo homem tem direito a instrugdo. A instrugdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar
serd obrigatdria. A instrucdo técnico-profissional serd acessivel a
todos, bem como a instrugdo superior, esta baseada no mérito. A
instrucdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
do homem e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a
compreensdo, a tolerancia e amizade entre todas as nagdes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nagdes Unidas em
prol da manutencdo da paz. Os pais tém prioridade de direito na
escolha do género de instrucdo que sera ministrada a seus filhos.
(ALTAVILA, 1963, p. 198)

Houve um consideravel progresso alcancado pelos direitos humanos em vaérias regides
do mundo e especialmente no Brasil em termos de normatividade e de garantias. A
consolidagdo da democracia e tambeém do direito & educagdo e a maior consciéncia dos
direitos inerentes a pessoa se tornaram mais presente frente ao Estado. No entanto, a
luta pela democracia no Brasil e pela garantia dos direitos dos homens foi interrompida

pela ditadura militar que se instalou no pais em 1964.

Os militares brasileiros passaram a controlar o poder publico. Com o objetivo de
legitimar suas agOes, os militares aprovam a Constituicdo de 1967, onde no campo da
educacdo ocorre o fortalecimento do ensino privado inclusive mediante previsao de
meios de substituicdo do ensino oficial gratuito por bolsas de estudo. Além disso, foi
estabelecida para empresas comerciais, industriais e agricolas a obrigatoriedade de

manutenc¢do de ensino primario gratuito aos empregados e filhos (TEIXEIRA, 2008).
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Apesar de ter acontecido a expansdo fisica e no nimero de vagas nos estabelecimentos
escolares, o investimento ndo permitia que se absorvesse toda a demanda escolar. Os
recursos para a educacdo foram minguando ao longo do periodo ditatorial. Apos 21
anos de regime militar, restou ao Brasil um sistema educacional com graves problemas:
uma estrutura fisica que apesar de estendida, ndo foi suficiente para atender a demanda
crescente; uma queda na qualidade do ensino superior, dentre outras situacdes
(GERMANO, 1994).

Com o fim do regime militar na década de 1980, era unanime a necessidade de uma
nova Constituicdo que reorganizasse o Estado brasileiro. A Constituicdo foi aprovada
em outubro de 1988, tendo ficado conhecida como “Constitui¢ao Cidada”, por significar

a recuperacao da condicéo de cidadao de milhdes de brasileiros.

Segundo Teixeira (2008), a Constituicdo de 1988 é a mais prédiga de nossas
Constituices no que diz respeito ao reconhecimento de direitos fundamentais e
garantias para seu exercicio. A educagédo esta relacionada entre os direitos sociais, no
“caput” do artigo 6-°. Sua disciplina especifica encontra-se no titulo relativo a Ordem
Social, dos artigos 205 a 214. Reforca a natureza publica da educacdo e destina uma
secdo exclusiva para tratar do direito fundamental a educacdo, apresentando 0s
principios norteadores de sua concretizacdo no plano dos fatos, além de exprimir, sem

esgotar, o contetdo desse mesmao direito.

A educacdo tem papel central exatamente por se tratar de reconstrucdo: toda
reconstrugdo é de certa forma uma nova construcao entrelacando reivindicagcdes antigas
e novas, trazendo novas préaticas e novas metodologias de luta (FISCHMANN, 2009).
Nesse sentido, € a primeira Constituicdo a assegurar a educacdo como direito
inaliendvel do homem e da mulher. A educacdo de jovens e adultos passa a ser
assegurada gratuitamente aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no

ensino fundamental e médio na idade propria.

E fato que até 1988 nio havia uma preocupacdo real em criar mecanismos e, ou
instrumentos, que fossem eficazes na garantia do direito a educacdo. Nesse sentido,

durante varias décadas a acdo do Poder Publico consistiu em tornar obrigatdria a
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matricula escolar como se isto fosse suficiente para garantir a educacéo escolar publica
para todos. Segundo Cury (2002), a disseminacdo e a universalizacdo da educacdo
escolar de qualidade como um direito da cidadania € o pressuposto civil de uma
cidadania universal e parte daquilo que Kant (apud CURY, 2002), considerou como
uma das condicdes “da paz perpétua”: o cardter verdadeiramente republicano dos

Estados que garantem este direito de liberdade e de igualdade para todos.

Com o direito & educacéo legitimada e a responsabilidade quanto a oferta e manutengédo
dividida entre as instancias de governo, o foco do problema na sociedade do século XXI

encontra-se numa outra dimensao:

O problema grave de nosso tempo com relagdo aos direitos do
homem, ndo é mais o de fundamenta-los, e sim, o de protegé-los. Nao
se trata de saber quais e quantos sao esses direitos, qual é sua natureza
e seu fundamento, mas sim qual é o modo mais seguro para garanti-
los, para impedir, apesar das solenes declaragfes, que eles sejam
continuamente violados. (BOBBIO, 1992, p. 25)

Nessa trajetdria de conquistas e defini¢cGes de responsabilidades, encontra-se a educacao
de pessoas jovens e adultas que durante tantas décadas foi negada ou ignorada pelo
Estado. Na sociedade contemporanea, por conta da publicizacdo dos elevados indices de
pessoas adultas analfabetas e a outros fatores de ordem social e econémica, a EJA tem
tido destaque tanto nos discursos dos governantes, quanto em suas acfes de politicas
publicas. Contudo, € necessario garantir que esse direito ndo seja violado no que tange a
qualidade e condicdes de ensino e aprendizagem ofertados. E preciso garantir a
implementacdo de acdes focadas na qualidade necessaria para que a educacdo na vida

dessas pessoas seja um diferencial.

2.2 As Campanhas e Programas para alfabetizac@o de pessoas jovens e adultas ao
longo da histéria da educacao no Brasil

A educacgdo de jovens e adultos, no Brasil, tem sua histéria alicercada nos elevados
indices de pessoas jovens e adultas analfabetas. E uma situacdo que possui uma longa
historia no pais. Prova disso € que, segundo documento da UNESO, publicado em 2008,

no primeiro recenseamento nacional brasileiro que foi realizado durante o Império, em
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1872, constatou-se que 82,3% das pessoas com mais de cinco anos de idade eram
analfabetas. Essa mesma propor¢do de analfabetos foi encontrada pelo censo realizado
em 1890, apds a proclamacéo da Republica. A populacao nesse periodo era formada por

camponeses e a economia girava em torno da agricultura.

Segundo Soares (20014, p. 201), s6 a partir de 1930 a EJA surge como uma necessidade
de politica publica do Estado, buscando proporcionar a escolarizacdo da populagédo
jovem e adulta, visando atender a uma demanda da efervescente industrializacdo do
pais. Ribeiro (1997, p.19) afirma que “era urgente a necessidade de aumentar as bases
eleitorais para a sustentacdo do governo central, integrar as massas populacionais de

imigracao recente e também incrementar a producao”.

Prenunciava-se no Brasil uma mobilizacdo em torno desta tematica por conta da nova
demanda gerada pela efervescéncia da industrializacdo. As campanhas de alfabetizacéo
tinham como proposito alterar esse quadro, como meio de reduzir os elevados indices
de analfabetismo no pais, acreditando que este era o caminho para que o Brasil
obtivesse sucesso no processo de industrializacdo.

A educacéo de adultos se constitui como tema de politica educacional
sobretudo a partir dos anos 40. A mencdo a necessidade de oferecer
educacdo aos adultos ja aparecia em textos normativos anteriores,
como na pouco duradoura Constituicdo de 1934, mas € na década
seguinte que comecaria a tomar corpo, em iniciativas concretas, a
preocupacdo de oferecer os beneficios da escolarizacdo a amplas
camadas da populacdo até entdo excluidas da escola. (DI PIERRO,
JOIA & RIBEIRO, 2001, p 59)

A educacdo de jovens e adultos toma a forma de uma campanha nacional de massa, a
Campanha de Educacdo de Adultos, lancada em 1947. Pretendia-se, numa primeira
etapa, uma acdo extensiva que previa a alfabetizacdo em trés meses, e mais a
condensacdo do curso priméario em dois periodos de sete meses. Depois, seguiria uma
etapa voltada a capacitagdo profissional e ao desenvolvimento comunitario. A partir dai,
os programas de alfabetizagdo para pessoas jovens e adultas tornaram-se préaticas
frequentes no cenario educacional brasileiro, tanto por iniciativa governamental, quanto

pela sociedade civil.
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A década de 1950 e inicio de 1960 sdo marcadas pela formagdo profissional para
adequacdo as necessidades imediatas e emergentes do mercado de trabalho. Nesse
periodo surgiram inumeros movimentos de educacdo e de cultura popular em diversos
locais do pais, organizados pela sociedade civil, com o objetivo de reduzir os elevados
indices de analfabetismo. Contudo, as praticas ainda eram as mesmas: programas de

curta duracao, que ndo garantiam o aprendizado de qualidade. Segundo Ribeiro,

No final da década de 50, as criticas a Campanha de Educacdo de
Adultos dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e
financeiras quanto a sua orientacdo pedagdgica. Denunciava-se 0
carater superficial do aprendizado que se efetivava no curto periodo da
alfabetizacdo, a inadequagdo do método para a populacdo adulta e
para as diferentes regies do pais. (RIBEIRO, 1997, p.22)

Esse contexto de implantacdes de programas e campanhas para alfabetizacdo de pessoas
jovens e adultas foi marcado desde 1949, com a | Conferéncia Internacional de
Educacdo de Adultos na Dinamarca e por movimentos internacionais que discutiam a
importancia das politicas publicas voltadas para essas pessoas. Passando por variadas
concepcdes, essa modalidade de ensino retratada nesse momento por acordos que tém
forca de lei, viu a continuidade de seus caminhos tracados pelas Conferéncias de 1960
em Montreal, Canadg; de 1972, em Tdquio, Japdo; de 1985, em Paris, Franca, até julho
de 1997, quando se realizou a V Conferéncia Internacional de Educagéo de Adultos em
Hamburgo, Alemanha. A partir dai a compreensdo da educacdo de adultos foi alargada
no sentido de absorver a ideia do aprender por toda a vida, como condicao indispensavel

para o desenvolvimento pleno do cidadao (PAIVA, 2003).

As criticas sinalizavam a necessidade de superacdo das velhas e ja desgastadas praticas
pedagdgicas nas atividades de alfabetizacdo. Iniciava a partir da década de 1960 a
construcdo de novas praticas tendo como referencial o educador Paulo Freire. As ideias
freirianas, contrarias a percep¢do marginalizadora sobre a qual se fundamentava as
campanhas nesse periodo, marcavam o inicio de um novo momento historico para a
EJA.

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire, assim como sua proposta para a
alfabetizacdo de adultos, inspirou os principais programas para alfabetizacéo e educacgéo
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popular que foram realizados no pais no inicio dos anos 60. Tal pensamento, muito
além de alteracGes na pratica pedagdgica, provocou também mudancas significativas
nas concepcbes de homens e mulheres analfabetos. Os ideais pedagdgicos que se
difundiam tinham um forte componente ético: os analfabetos deveriam ser reconhecidos

como homens e mulheres produtivos, que possuiam uma cultura (RIBEIRO, 1997).

Professavam a necessidade de realizar uma educacdo de adultos
critica, voltada a transformacdo social e ndo apenas a adaptacdo da
populacdo a processos de modernizagdo conduzidos por forgas
exogenas. O paradigma pedagdgico que entdo se gestava preconizava
com centralidade o dialogo como principio educativo e a assuncao,
por parte dos educandos adultos, de seu papel de sujeitos de
aprendizagem, de producdo de cultura e de transformagdo do mundo.
(DI PIERRO, JOIA & RIBEIRO, 2001, p. 60)

Contudo, com o golpe militar de 1964, os programas de alfabetizacdo e educacao
popular que se haviam multiplicado no periodo entre 1961 e 1964 foram vistos como
uma grave ameaca a ordem e seus promotores foram duramente reprimidos. O governo
sO permitiu a realizacdo de programas assistencialistas e conservadores para
alfabetizacdo de adultos até que em 1967, ele mesmo assumiu o controle dessa atividade
langando o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - MOBRAL (SOARES, 2003a).

O MOBRAL tinha como meta prioritaria a alfabetizacdo funcional e educacao
continuada dos adultos. Foram instaladas comissées nos municipios para que estes se
responsabilizassem pela execucdo das atividades. Durante todo o periodo, até 1969, o
MOBRAL passa por diversas modificagdes. Os contatos mantidos com a UNESCO
(que cobrava do governo alguma atitude que tratasse dos elevados indices de
analfabetismo) comecam a desmoronar diante das criticas feitas a falta de organizacéo
do programa. Dessa forma, o vinculo com a UNESCO deixa de existir e 0 MOBRAL
torna-se uma entidade executora de programas. O programa € extinto em 1985,
completamente desacreditado por conta do volume de recurso empregado e por seus

pifios resultados. E ent&o substituido pela Fundag&o Educar.

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), o MOBRAL veio para dar uma resposta ao
direito a cidadania segundo a concepc¢édo do regime militar e foi no ano de 1969 que ele

“passou a se configurar como um programa que por um lado atendesse aos objetivos de
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dar uma resposta aos marginalizados do sistema escolar e por outro atendesse aos
objetivos politicos dos governos militares” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.114).
Também, o MOBRAL foi criticado pelo pouco tempo destinado a alfabetizacao e pelos
critérios empregados na verificagdo de aprendizagem, além de “criticas em relacdo a
faldcia dos numeros que apresentava como resultado ou a insuficiéncia do dominio
rudimentar da escrita que era capaz de promover” (DI PIERRO, JOIA & RIBEIRO,
2001, p. 61).

A Fundagdo Educar criada logo apés a extingio do MOBRAL, e que como
consequéncia herdou a estrutura dele, era integrada ao Ministério da Educacéo e foi
criada para descentralizar recursos e exercer acfes de acompanhamento junto as
Secretarias de Educagdo que recebiam recursos para desenvolver atividades de
alfabetizacdo. Em 1990, a Fundacdo Educar € extinta e ndo € criada nenhuma outra
Fundacdo ou Programa que assumisse suas funcbes. A atribuicdo da alfabetizacdo dos
jovens e adultos foi descentralizada para os municipios ou delegada as organizacbes
sociais, que frequentemente atuaram em parceria, em programas como Alfabetizagédo
Solidaria (UNESCO, 2008).

No periodo que compreende os dois mandatos do Presidente Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), o Programa Alfabetizacdo Solidaria foi uma das a¢des destinadas
aos municipios mais pobres e com maiores indices de analfabetismo do pais, enquanto
programa de alfabetizacdo co-financiado pelo Ministério da Educacdo e empresas, e
desenvolvido em parceria com instituicbes de ensino superior, publicas e particulares,
que eram responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico das acBes. Posteriormente
passou a captar também doac6es individuais de Empresas Privadas. Encerrada a gestdo
do entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso, assumiu a figura juridica de
organizacdo ndo-governamental e continuou atuando, inclusive por meio de convénios

com o governo federal, no ambito do Programa Brasil Alfabetizado.

E importante pontuar que o MOBRAL foi o ultimo projeto realizado em nivel Federal.
Os que lhe sucederam limitaram-se e limitam-se ainda hoje ao financiamento de suas
acOes, delegando atribuicBes e competéncias a Secretarias Municipais e Estaduais de

Educacdo, além das associagbes e organizagOes nao-governamentais executarem as
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atividades de alfabetizacdo pertinentes ao programa, como € o caso do Programa Brasil
Alfabetizado, criado no Governo do Presidente da Republica Luis Inacio Lula da Silva,
em 2003.

Paralelo ao desenvolvimento dessas agdes, segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p.
69), o contexto internacional no inicio dos anos 1990, foi marcado por um evento
inédito que muito prometia em relacdo ao futuro da educacdo de jovens e adultos. A
Organizacdo das NacGes Unidas declarou o ano de 1990 como Ano Internacional da
Alfabetizacdo, tendo realizado em Jonthien, na Tailandia, uma Conferéncia Mundial
que reuniu, pela primeira vez, a Unesco (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura), o PNUD (Programa das Nacgdes Unidas para o
Desenvolvimento), o UNICEF (Fundo das Nagfes Unidas para a Infancia) e o Banco
Mundial.

Nesse encontro foi aprovada a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, que
propunha uma abordagem global do problema educacional no mundo numa importante
ampliacdo do conceito de educacdo basica e acdes coordenadas em varios niveis. Entre
os varios artigos discutidos e aprovados, o 3° do supracitado documento, esclarece: “A
educacdo basica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos. Para tanto
€ necessario universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas
efetivas para reduzir as desigualdades” (UNESCO, 1990, p. 04).

Ainda, segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), muitas das orientacGes dessa
conferéncia dinamizaram reformas educativas iniciadas na década anterior em paises em
desenvolvimento, evidenciando que a educagdo ganhava destaque entre as demais
politicas sociais. A Declaracao de Jonthien deu destaque a educacao de jovens e adultos,
incluindo metas relativas a reducdo de taxas de analfabetismo, além da expansdo dos
servicos de educacdo basica e capacitacdo aos jovens e adultos, com avaliacdo sobre

suas acdes na sociedade.

Na supracitada Conferéncia, o Brasil foi um dos poucos paises a ratificar o seu
compromisso com a educacgéo para todos elaborando um Plano Decenal de Educagéo no

qual incorporou metas importantes e fundamentais para o combate a pobreza e a
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desigualdade, dentre elas a redugdo a metade das taxas de analfabetismo em um periodo
de 10 anos (1993-2003). Entretanto, segundo dados do relatério Sintese de Indicadores
Sociais de 2004 do IBGE, a taxa de analfabetismo no Brasil diminuiu apenas 30% entre
0s anos de 1993 e 2003. Cerca de 11,6% da populagéo brasileira com mais de 15 anos
de idade era analfabeta em 2003, contra 16,4% em 1993.

Percebe-se uma necessidade eminente das autoridades governamentais em apresentar
dados estatisticos de “combate” a essa situagdo de analfabetismo, por tornar-se um
quadro vergonhoso e pouco adequado a situacdo de um pais em busca do
desenvolvimento econémico. Contudo, efetivamente os investimentos numa politica
publica em que os recursos financeiros sejam concentrados na oferta de uma educacao
escolar gratuita e de qualidade ainda € muito timida, apresenta poucos resultados, se
tomarmos como parametro 0s compromissos assumidos pelo governo em féruns e
congressos internacionais e que ainda ndo se consolidaram conforme propagado. A
estratégia de focalizacdo de recursos foi destinada a outra modalidade de ensino,

conforme aponta Di Pierro:

A educacdo de jovens e adultos ocupou um lugar marginal na reforma
da educacdo brasileira empreendida na segunda metade da década de
noventa, pois 0s condicionamentos do ajuste econémico levaram o
governo a adotar uma estratégia de focalizacdo de recursos em favor
da educacdo fundamental de criancas e adolescentes. N&o se pode
atribuir isso a falta de um marco juridico adequado, pois as leis e
normas vigentes asseguram o direito publico subjetivo a educagéo. (DI
PIERRO, 2006, p. 24)

Consequentemente, segundo Paiva (2003), em setembro de 2003, por convocagdo da
UNESCO, seis anos ap6s Hamburgo, o Balanco Intermediario realizado em Bancoc
revelou dados que ainda assustavam e gque obrigaram 0s paises signatarios, diante dos
nameros e da realidade diagnosticada, a reafirmar as metas e 0s objetivos estabelecidos
em 1997. Isso foi feito na esperanca de conseguir chegar a 2009 0 mais proximo do
pensado, quando os acordos estabelecidos vislumbravam a possibilidade de um futuro

promissor, assumindo a educagdo como chave para o seculo XXI.

Ainda segundo a autora, alguns relatorios que estudaram os processos politicos vividos

no contexto da globalizag&o e dos condicionantes econdmicos — que pressionaram o
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decréscimo de investimentos em todos os paises, desenvolvidos e ndo desenvolvidos —,
demonstram que cerca de 70 paises ndo atingiriam as metas fixadas pela V
CONFINTEA até o ano 2009, 12 anos depois dos acordos firmados. Dada a importancia
que as delegacdes presentes a Bancoc continuavam a creditar a educacdo e a
aprendizagem dos adultos, os representantes que estavam na Conferéncia reafirmaram

que:

Hoje, mais que nunca, a educacdo e a aprendizagem dos adultos
constituem a chave indispensavel para liberar as forcas criativas das
pessoas, dos movimentos sociais e das na¢bes. A paz, a justica, a
autoconfianga, o desenvolvimento econdmico, a coesdo social e a
solidariedade continuam a ser metas e obrigacOes indispensaveis que
terdo de ser perseguidas, reforcadas por meio da educagdo e da
aprendizagem dos adultos. (Balance Intermedio, Confintea V, apud
PAIVA, 2003, p. 7)

Percebe-se que apesar de diagnosticada a realidade, estabelecida as metas e a
conscientizacdo da existéncia de um problema e seus desdobramentos danosos a
sociedade, as acOes visando atingir o foco da situacdo com vistas a reducdo desse
quadro, ndo tém sido realizadas conforme compromissos assumidos nos foruns
internacionais. Diante de tal situacdo, naturalmente a tendéncia é o agravamento da
questdo. E preciso repensar essas politicas, colocar em debate nos foruns de EJA e
demais espacos de discussdo, para que sejam cobrados investimentos financeiros e

acoes politicas efetivamente condizentes com a realidade.

2.3 Concepgdes e praticas pedagdgicas na EJA

Uma série de pesquisas académicas vem sendo desenvolvida de forma mais intensa a
partir da década de 1980, tendo como objetivos apresentar e discutir a situacdo da EJA
no Brasil. Dentre os mais diversos enfoques encontrados, destacamos as pesquisas sobre
as experiéncias escolares, onde sdo discutidas as questfes pertinentes a atuacdo dos
professores no que tange as concepgdes e praticas pedagodgicas.

Essas pesquisas surgem da necessidade eminente de estudar essas realidades, por conta

dos elevados indices de pessoas jovens e adultas analfabetas que o Brasil ainda
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apresenta, (apesar de um numero expressivo de agdes governamentais realizadas para

reduzir esses dados).

Em uma pesquisa bibliografica sobre a produgdo de dissertagbes e teses acerca da
Educacéo de Jovens e Adultos, defendidas entre os anos de 1986 a 1998, realizada pela
professora Maria Margarida Machado, apresentada na 23* Reunido da Associacao
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED, no ano de 2000, nas
analises que partiram mais especificamente de experiéncias escolares, destacam-se,
dentre outras questdes, a “necessidade de um processo de formagdo continuada dos
professores, primando pela articulagdo teoria/pratica, que inclua a superacdo da
desarticulacdo entre as propostas pedagdgicas de formacao e os objetivos especificos da
Educac¢ao de Jovens e Adultos” (MACHADO, 2000, p. 12).

Aqui se faz necessario pontuar ao longo da historia da EJA no Brasil, as concepces e
praticas que estruturaram e metodologicamente sustentaram as atividades desenvolvidas
na educacao para essas pessoas, tendo em vista a necessidade de também conhecermos
a trajetoria para que possamos compreender melhor a atualidade. Parte-se do
pressuposto que essas concepcdes e praticas refletem as caracteristicas do seu tempo ou
periodo historico, e vdo demandando por modificacbes a medida que a realidade se

transforma ou é transformada.

No periodo colonial quando se inicia a histéria da educacdo no Brasil, com a chegada
dos jesuitas, nenhuma referéncia especifica era feita a educacdo de pessoas jovens e
adultas. Somente a partir do periodo imperial encontraremos referéncia a EJA, por conta
da atuacdo das provincias que formulavam politicas de instrucdo para jovens e adultos.
No entanto, pouca importancia lhes era atribuida. O documento da Instrucdo Publica do
periodo (1885) faz alusdes a aulas noturnas ou para adultos, que poderiam ser
ministradas por professores que se dispusesse a dar aulas noturnas de graca. Até a
primeira Republica as acOes educativas eram esparsas, e pouco significativas
(SANTOS, 2008, p.3).

A partir da primeira Republica, com o processo de industrializagdo, aliado a

importancia da manutencdo da ordem social nas cidades, favoreceu-se o inicio de
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reformas educacionais que foram iniciadas em quase todos os estados brasileiros. Além
disso, os movimentos operarios, fossem de inspiracdo libertdria ou comunista,
valorizavam a educacao em seus pleitos e reivindicacdes (MEDEIROS, 2005). A partir
dai inicia um movimento crescente preocupado com 0 pouco ou nenhum nivel de

escolarizagdo da populagéo.

Por conta disso, até meados de 1930, as atividades de alfabetizagdo eram um ato
“mecanico”, limitadas a decodificar e copiar, atreladas ao ato de ler e escrever como
memorizacdo. Era um modelo de ensino apropriado as demandas de todo um contexto
social, politico e econémico caracteristico da época. Além dessas questdes de
concepcdes e praticas pedagogicas, outro fato que agravou a situacao dessas pessoas foi
que, “o adulto analfabeto era tido como incapaz ¢ marginal, identificado psicolégica e
socialmente com a crianca. A ele ndo era creditado a capacidade de aprender e
desenvolver-se gradualmente” (RIBEIRO, 1997).

Ainda segundo a autora, durante as campanhas para alfabetizacéo iniciadas a partir da
década de 1940, essa visdo aos poucos se modificou: foi fortalecido o coro das vozes
dos que superavam esse preconceito, reconhecendo o adulto analfabeto como ser
produtivo, capaz de raciocinar e resolver seus problemas. Isso se deveu também aos
eventos nacionais e internacionais que iam acontecendo em paralelo as acdes para
alfabetizac@o de pessoas jovens e adultas, desenvolvidas pelo governo e pelos diversos

setores da sociedade civil.

A medida que esse preconceito que recai sobre os jovens e adultos analfabetos vai
sendo superado, ganha forca as discussOes sobre a atuacdo dos professores que
trabalnam com esse publico. Tanto a formacdo inicial quanto a continuada e,
consequentemente as metodologias e recursos utilizados em sala de aula, passaram a ser
objetos de debates e reflexdes. Isso é reflexo de toda uma estrutura social, politica e
econdmica de um pais que vai sofrendo modificagdes e também ‘“forgando” a
modificacdo em outras instancias, como é o0 caso da educacdo para que O
desenvolvimento seja garantido obviamente dentro dos “moldes” que caracterizam esse

momento historico.
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Nessa vertente, a concepgdo educacional Freiriana comeca entdo a ganhar destaque e
espaco em meados da década de 1960, fortalecida por essas discussdes sobre as praticas
pedagdgicas nas atividades desenvolvidas para alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas. A concepcédo Freiriana centra-se no potencial humano para a criatividade e a
liberdade no interior de estruturas politico-econdmico-culturais opressoras. Aponta para
a implementacdo de alternativas libertadoras na interacdo e transformacéo social, via
processo de "conscientizacdo" desses jovens e adultos, partindo do seguinte conceito de

alfabetizacéo:

Alfabetizacdo é a aquisicdo da lingua escrita, por um processo de
construcdo do conhecimento, que se da num contexto discursivo de
interlocucdo e interacdo, através do desvelamento critico da realidade,
como uma das condic¢Bes necessarias ao exercicio da plena cidadania:
exercer seus direitos e deveres frente & sociedade global. (FREIRE,
1996, p. 59)

As acbes e pensamentos de Freire ganham ainda mais forca e extensdo a partir da
década de 1960. Suas propostas para alfabetizacdo de adultos inspiraram os principais
programas para alfabetizacdo e educacdao popular no pais a partir desse periodo. Além
da dimensdo social e politica, os ideais pedagdgicos que se difundiam tinham um forte
componente ético, implicando um profundo comprometimento do educador com 0s
educandos (MEDEIROS, 2005).

Como desdobramento do pensamento Freiriano e outras a¢@es politicas ja difundidas, o
analfabetismo que antes era apontado como causa da pobreza e da marginalizacéo,
passou a ser interpretado como efeito da situacdo de pobreza gerada por uma estrutura
social ndo igualitaria. Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na
estrutura social que produzia o analfabetismo e trabalhasse na perspectiva do
desenvolvimento pleno do cidaddo, preparando-o para exercer seus direitos e deveres na
sociedade. Nessa vertente, a alfabetizacdo e a educacdo de base de adultos deveriam
partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos educandos, da
identificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los
(RIBEIRO, 1997).
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A partir desse periodo (década de 1960), Freire e seu grupo de trabalho modificam as
concepcdes pedagogicas que alicercam a educacdo popular, a0 propor que 0S processos
metodoldgicos para a alfabetizacdo de adultos transcendam as técnicas e centrem-se em
elementos de conscientizagdo. Lancam seu manifesto contra a educacdo bancéria que
desumaniza o homem e o converte num depoésito de contedos; e propdem como saida a
Educacao problematizadora (MEDEIROS, 2005).

Com essas discussdes e os significativos avancos quanto a concep¢do para essa
educacdo, repercute inclusive nos discursos oficiais, a necessidade de também se
discutir e refletir sobre a formacéo de profissionais que atendessem as especificidades
da EJA. Era preciso superar a concep¢do que até entdo se tinha da “educacdo de jovens
e adultos como uma modalidade de ensino que ndo requer de seus professores, estudo e
nem especializagdo, como um campo eminentemente ligado a boa vontade”
(GUIDELLLI, 1996, p. 126).

As classes de EJA tém caracteristicas proprias e distintas das demais classes
pertencentes a outras modalidades de ensino no que concerne a praxis pedagogica. Ha
uma especificidade no trabalho do docente nessas classes que demanda conhecimentos

especificos com vistas ao ndo comprometimento do aprendizado dos alunos.

Historicamente, a formacdo dos professores foi pensada e construida para que eles
trabalhassem na escolaridade das criancas. A medida que foi reconhecido e legitimado o
direito a educacdo a todos, foram redesenhando a concepc¢do pedagdgica da EJA e a

necessidade de investir na formacao dos professores no sentido de

desvelar as condigdes pelas quais o professor deve apreender e
organizar o trabalho pedagégico com adultos pouco escolarizados ou
em processo de escolarizagdo, assim como 0 cCOmpromisso com a
gualidade desse processo inserido em contexto sociopolitico
historicamente mais amplo. (PICONEZ, 2002, p. 28)

Segundo Soares (2002), as Universidades principalmente as publicas, vém assumindo
ainda que lentamente, seu papel na formagcdo do docente para atuar na EJA e na
producdo de conhecimento na rea, 0 que vem aos poucos minimizando os efeitos dessa

formagdo “inadequada” na qualidade do trabalho desenvolvido. Os dados do INEP de
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2005 apontavam que das 612 Instituicdes de Ensino Superior — IES, que oferecem curso
de Pedagogia no Brasil, apenas 15 oferecem a habilitacdo de EJA. NUmeros ainda

pouco expressivos diante da quantidade de pessoas analfabetas no Brasil.

Somando a essa situacdo, outra que merece destaque é a insercdo das tecnologias nesse
universo de formacdo inicial. O trabalho com as tecnologias tanto numa dimenséo
tedrica quanto pratica, ndo existe ou as experiéncias encontradas sdo poucas. E
inadmissivel em se tratando de processo formativo de profissionais da educacéo,
sujeitos que irdo trabalhar com uma diversidade cultural, dentre elas, a cultura digital,
ndo passarem por uma formacao especifica para lidar minimamente com essa cultura no
cotidiano escolar. As “novas” formas de aprender que surgiram a partir da disseminacao
dessa cultura na sociedade contemporanea, ainda sdo um vasto campo a ser explorado
no sentido de reconhecer o potencial existente nas tecnologias e as possibilidades de

construir propostas pedagogicas para explora-las nesse sentido.

Além dessas especificidades quanto a formacdo dos professores, havia a necessidade de
normatizagdo numa base nacional comum da oferta e estrutura dos componentes
curriculares dessa modalidade de ensino, por conta de fatores administrativos referentes
a planejamento e oferta de vagas, como também por forca da aprovacdo da LDB - Lei
9.394 de 1996, onde a EJA passa a ser uma modalidade da educacdo basica, nas etapas
do ensino fundamental e médio. Em maio de 2000, é aprovada na Camara de Educacéo

Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Contudo, Arroyo (2005a) faz diversas criticas as Diretrizes. A principal delas reside
segundo o autor, no fato de se ocuparem somente dos aspectos escolares da EJA,
deixando para trds toda a riqueza das experiéncias dos processos ndo formais da
educacdo de adultos existentes no Brasil desde os anos de 1950 e 1960. No entanto, elas
sdo obrigatdrias por significarem a garantia da base comum nacional, “serdo referéncia
exigivel nos exames para efeito de afericdo de resultados e do reconhecimento de
certificados de conclusdo” (SOARES, 2002, p. 75). As Diretrizes, embora se constituam
como um marco para a compreensdo da EJA, so trardo resultados significativos se 0s

Planos Municipais e Estaduais de Educagdo garantirem os principios expressos nelas —
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equidade, diferenga, e proporgdo -, convergindo para o desenvolvimento de uma

escolarizacédo efetivamente comprometida com o desenvolvimento dos seus alunos.

Isso significa que pensar uma EJA fortalecida exige um trabalho coletivo (governo,
escolas, sociedade) cujas praticas e concepcdes estejam dialogando ndo so6 entre si, mas
atenta as demandas da sociedade contemporanea. E preciso também considerar que as
especificidades socio-culturais deste puablico demandam por uma acdo académica e
politica, que difere dos demais segmentos da escola, por conta da histdria de vida dessas
pessoas, que muitas vezes vem marcada por reprovagdes e exclusbes ou por uma

situagdo social que um dia os levou a optar por trabalho em detrimento dos estudos.

As necessidades desses alunos adultos sdo diferentes da crianca; é preciso reconhecé-los
como sujeitos capazes ndo sO de aprender, mas de administrar sua vida e sua
sobrevivéncia pessoal e familiar, participar ativamente da comunidade com autonomia,
sem Vvé-los como receptores passivos da assisténcia e do favor alheio (SAMPAIO,
2005). A proposta pedagdgica que norteia as atividades desenvolvidas na sala de aula da
EJA influencia diretamente no envolvimento dos alunos com o cotidiano escolar, na
aprendizagem e na superacdo de suas dificuldades, desafiando-os positivamente a

aprender e inclusive, incentivando-os a querer retornar todos os dias.

Por todas essas situacdes e caracteristicas proprias a EJA, hoje ja identificadas e
reconhecidas como tal, ndo cabe continuar a reproducao de praticas pedagogicas que as
ignorem. E fato a existéncia de avancos significativos ao longo da trajetéria da EJA
quanto as concepcdes que norteiam o trabalho pedagdgico e a necessidade de formacéo
especifica e continuada dos professores. Contudo, a alteracdo da realidade tem
caminhado a passos lentos, diante do célere processo de informatizacdo e
tecnologizacdo da sociedade no século XXI. Tal situacdo torna ainda mais urgente a
necessidade de discutir e prover uma educacdo com uma qualidade pertinente a esse
“novo” contexto, com vistas a ndo contribuirmos para a perpetuacdo de um “modelo”

incompativel com as caracteristicas e demandas da sociedade contemporénea.

Falar em educacéo pertinente ao contexto dessa sociedade significa reconhecer o célere

processo de informatizacdo e tecnologizacdo que alicerca o desenvolvimento desta e as
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possibilidades de influenciar e interferir nas formas de aprender, ancoradas em
conceitos como interatividade, hipertextualidade, redes virtuais de relacionamento,
dentre outros. Propostas pedagdgicas podem emergir a partir desses conceitos e
propiciar situagdes de aprendizagem, producdo de conhecimento e trocas, tendo em
vista uma educacdo de qualidade baseada também nos principios da igualdade e

democratizacdo dos bens produzidos em e para a sociedade.
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CAPITULO 3

A EJA NO CONTEXTO CONTEMPORANEO

Nesse capitulo faremos uma discussdo sobre a EJA no contexto contemporaneo, no que
tange as demandas e possibilidades postas pela estrutura e dinamicas que caracterizam a

sociedade contemporanea.

Discutiremos as concepcdes sobre cidadania ao longo da historia, pontuando as
caracteristicas e exigéncias postas aos cidaddos como principio para exercé-la
ativamente, num contexto de uma sociedade em constantes mudancas sociais, politicas,
econbmicas, onde o processo de tecnologizacdo da sociedade influencia diretamente na
vida e cotidiano desses cidadaos. Sdo novos espacos de aprendizagem e diversas outras
possibilidades de interacdo, que se configuram como provocadora de reflexdes e
requerem mudancas na educagdo, com o objetivo de se ter uma escola que dé conta das
demandas da contemporaneidade, na perspectiva de formar um cidaddo ndo so
consciente dos seus direitos e deveres, mas preparado para atuar efetivamente na

construgéo e desenvolvimento dessa sociedade.

Nessa perspectiva, as demandas postas a sociedade de forma geral por conta do célere
processo de tecnologizacdo, refletem enquanto desafios a essa modalidade de ensino, no
sentido de termos também uma educacdo pautada nos principios da qualidade e respeito

a historia de vida desses cidadaos.

3.1 Construcdes sobre a cidadania

E bastante comum encontrarmos a palavra cidaddo presente nos discursos dos mais
distintos lideres politicos e sociais, para se referir aos demais membros da sociedade.
Contudo, sera que sabemos a concepg¢do de cidaddo que perpassa esses discursos? Qual
0 conceito de cidadania na sociedade contemporanea e que cidaddo a educacgdo esta
formando? Esses sdo alguns dos questionamentos que inevitavelmente fazem parte do
nosso cotidiano como educadores preocupados com o processo formativo dos alunos e

sua insercéo na sociedade como cidadaos.
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A cidadania é um termo inerente a vida em sociedade. Contudo, é preciso pontuar que
nem sempre na histéria da humanidade o cidaddo teve o direito de participacdo nas
decisbes e encaminhamentos politicos e sociais do seu pais, reconhecido devidamente

assegurado e respeitado.

A ideia de que os seres humanos deveriam ser cidaddos ativos em uma
ordem politica, cidaddos de seu estado, e ndo meramente suditos
cumpridores de seus deveres, teve poucos defensores desde as
primeiras associa¢cdes humanas até o inicio da Renascenca e o fim do
absolutismo. (HELD, 1987, p. 34)

Segundo Dalmo Dallari, a palavra “cidadania foi usada na Roma antiga para indicar a
situacdo politica de uma pessoa e os direitos que essa pessoa tinha ou podia exercer”
(DALLARI, 1998, p. 10). O significado classico da cidadania estava associado a
participagdo politica. Entretanto, tinha-se uma sociedade de classes onde o clero e a
nobreza detinham o saber e 0 poder e consequentemente os direitos advindos do termo
cidadania ficavam restritos a eles. O status era a marca que distinguia as classes e
delimitava a desigualdade. Segundo Maitland (apud MARSHALL, 1967) “ndo havia
nenhum cddigo uniforme de direitos e de deveres com os quais todos os homens —
nobres e plebeus, livres e servos — eram investidos em virtude da sua participagdo na
sociedade” (MARSHALL, 1967, p.63).

N&o havia nenhum preceito sobre a igualdade dos cidaddos para contrastar com o
principio da desigualdade de classes. Esse quadro segundo David Held, no livro
Modelos de Democracia (1987), s6 comecou a ser revertido com o fim do absolutismo.
Segundo o Professor Dalmo, foi a partir da concepc¢do romana que se adotou o conceito
de cidadania na Franca do século dezoito, tendo sido com a Revolugdo Francesa que
“nasceu a moderna concepcao de cidadania” (DALLARI, 1998, p. 11). A cidadania que
nesse século teve sentido politico, ligando-se ao principio da igualdade de todos, passou
a expressar uma situacdo juridica, indicando um conjunto de direitos e deveres juridicos
(Ibid, p. 15).

Nessa perspectiva, Marshal no livro Cidadania, classe social e status (1967), afirma que
0 desenvolvimento histérico da cidadania vem relacionado a trés partes ou elementos

sendo eles: civil, politica e social e as define da seguinte forma:
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O elemento civil é composto dos direitos necessarios a liberdade
individual — liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento e
fé, o direito a propriedade e de concluir contratos validos e o direito a
justica. [...] Por elemento politico se deve entender o direito de
participar no exercicio do poder politico, como um membro de um
organismo investido de autoridade politica ou como um eleitor dos
membros de tal organismo. O elemento social se refere a tudo o que
vai desde o direito a um minimo de bem-estar econdémico e seguranca
ao direito de participar, por completo na heranga social e levar a vida
de um ser civilizado de acordo com os padrfes que prevalecem na
sociedade. (MARSHALL, 1967, p. 63 e 64)

Os direitos civis surgiram em primeiro lugar e se estabeleceram de modo um tanto
semelhante a forma moderna que assumiram antes da entrada em vigor da primeira Lei
de Reforma, em 1832 na Inglaterra. Os direitos politicos se seguiram aos civis e a
ampliacdo deles foi uma das principais caracteristicas do século XIX, embora o
principio da cidadania enquanto politica universal ndo tenha sido reconhecida sendo em
1918 na Inglaterra (MARSHALL, 1967).

No tocante a essa situagdo, Corréa (2006) afirma que “os direitos sociais proprios do
século XX, surgiram em estreita ligacdo com os direitos politicos, a partir de uma
participacdo mais ativa nas comunidades locais € nas associagdes funcionais”
(CORREA, 2006, p. 214). Ele pontua ainda que foi apenas no século XX que os direitos
sociais foram compreendidos e assumidos como parte do status de cidadania, marcado
pelo desenvolvimento da educacdo primaria publica ressaltando que “nos séculos
anteriores a protecdo econdmica-social dos pobres, velhos, criangas, doentes e mulheres

os excluia da cidadania” (Ibid).

Partindo da prerrogativa de que os homens eram livres pelo menos na teoria, percebe-se
que a cidadania se desenvolveu vinculada de forma muito proxima a questdo dos
direitos. Essa vinculacdo — cidadania/direitos significa que o individuo terd todos os
direitos que a lei assegura aos cidaddos de um Estado. Assim, “destaca-se extraordinario
avanco na concepcdo de cidadania: todos os integrantes de uma nacgéo, ao invés de uma
minoria privilegiada, passam a usufruir formalmente do status da cidadania, pois pela
igualdade juridica, constituem-se sujeitos de direitos e de deveres” (CORREA, 2003, p.
38).
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Além disso conforme aponta Marshall, houve no final do século XIX um “interesse
crescente pela igualdade como um principio de justi¢a social”, tendo em vista que muito
pouco tivesse sido feito para reduzir a desigualdade social. A concepcdo de cidadania da
época ajudara a guiar o progresso para o caminho que conduziria diretamente as
politicas igualitarias do século XX (MARSHALL, 1967, p. 83 e 84).

Nesse sentido, ha o reconhecimento do fato de que € preciso existir toda uma construcao
politica necessaria para que o cidaddo tenha condi¢cBes de se apropriar dos espacos
publicos, dos saberes e bens produzidos imprescindiveis também para realizacdo da
plena cidadania. Essa apropriacdo, aliada a situacdo material desse cidaddo, é de
extrema relevancia para que ele possa ter uma vida digna e de participacdo na
sociedade, partindo do principio da igualdade onde o cidaddo ndao é um consumidor
passivo, mas também produtor de bens, servigos e conhecimentos. Cidadania aqui

entendida “como uma igualdade humana bésica de participacdo numa comunidade

politica” (Ibid).

O problema para a efetividade dessa cidadania perpassava como ainda hoje também
perpassa, pela questdo da desigualdade social onde os cidadaos que séo iguais perante a
lei ndo tinham como hoje ainda ndo tém, as mesmas condicdes de acesso aos bens
materiais e socialmente produzidos além de oportunidades, possibilidades e condi¢des
de participar da vida publica e social, conforme vem sendo apontado pelos Institutos de
Pesquisas. “As condi¢des materiais para os cidadaos terem garantido um espago publico
portanto, eram concretamente sonegadas pela légica concorrencial e excludente do
sistema de livre mercado, no qual apenas os mais fortes se apropriam das condigdes de
cidadania” (Ibid, p. 84). Isso confirma a vertente de que a regulamentacdo juridica em si
ndo garante a efetiva participacdo nos espacos publicos necessarios para constituicdo do

cidadao.

Assim, o conceito de cidadania ao longo dos anos vinculou-se cada vez mais as
mudancas na politica e nas estruturas sociais e na luta pela equidade. O legado das lutas
sociais em diversos paises ao longo dos séculos XIX e XX culminou no carater
reivindicatorio da cidadania e na efervescéncia das discussdes sobre direitos humanos.

Ao longo da historia, o conceito de cidadania foi sendo ampliado passando a englobar
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um conjunto de valores sociais que também determinam os deveres e direitos de um
cidaddo, na medida em que as mudancas vdo acontecendo nos ambitos politicos,

econdmico e cultural.

No cenario brasileiro, a histéria da cidadania esta diretamente ligada ao historico da
evolucdo constitucional do Pais. Na Primeira Republica ela se caracterizou como uma
cidadania regulada de cima para baixo. Segundo o historiador e professor José Luiz
Murilo de Carvalho (1996), uma vasta transformacdo aconteceu no Brasil no campo da
cidadania durante o século XX. Vale a pena cita-lo em toda sua extens&o.

Grande nimero de brasileiros que durante a coldnia se mantinham
totalmente afastados da vida publica, presos a seu mundo privado, a
sua "idiotia", para usar a expressdo grega indicadora do ndo-cidadéo,
saiu de seu paroquialismo e passaram a se relacionar com o Estado.
Eles o fizeram, sem duvida, nas elei¢des, posto que desordenadamente
e tumultuadamente. Mas o fizeram também ao servir na Guarda
Nacional, no juri, no Exército e na Armada, e ao lutar na defesa do
pais; eles o fizeram ainda ao ser contado no censo e ao ter que
procurar agentes do governo para registrar 0s principais
acontecimentos de suas vidas. No minimo, pode-se dizer que muitos
se tornaram conscientes da presenga do Estado; em alguns foi
despertada a consciéncia da nagdo como comunidade de
pertencimento. (CARVALHO, 1996, p. 15)

Para Luis Werneck Viana (1986), (apud CORREA, 2006), se o liberalismo da Primeira
Republica se manteve excludente e autoritario, a formula corporativa iniciada por
Getulio Vargas na década de 1930 inclui uma fracdo dos excluidos, embora se trate de
uma inclusdo sob controle, caracterizando uma revolucdo passiva ou mudancas pelo
alto. Ou seja, “o trabalhador foi incorporado a cidadania no que se refere aos direitos
sociais, mas ao preco de sua expropriacao politica e de um sindicalismo de cupula”
(CORREA, 2006, p. 216). Isso ratifica 0 que defende Marshall (1967), quanto a
importancia da igualdade como principio da justica social. Ou seja, todos sdo iguais e
por isso, devem participar de forma efetiva dos meios de produgéo e de consumo de

bens, devendo haver o bem comum de todos e o equilibrio entre as classes.

Em sintese, foi a partir dessa concepgdo de cidadania que paulatinamente foram

construidos e legitimados instrumentos legais a disposic¢éo daqueles que lutavam por um
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pais cidaddo, onde cada um pudesse lutar, expressar-se, construir, crescer, votar e ser
votado, enfim, tivesse seus direitos respeitados e as condi¢cdes minimas para exercé-los.
“A cidadania ¢ fundamentalmente o processo de construcao de um espaco publico que
propicie 0s espacos necessarios de vivéncia e de realizacdo de cada ser humano, em
efetiva igualdade de condigdes, mas respeitadas as diferengas proprias de cada um”
(Ibid, p. 221). Isso significa dizer que inevitavelmente esse processo de construcdo dos
espacos publicos também se deu de forma conflitiva, por se tratar da luta por interesses
e espagos nem sempre pautados num mesmo consenso ideoldgico e de interesses
partidario-politicos dentre outros, que permeiam as idéias e ideais dos grupos politicos,

assim como da sociedade de forma geral.

Nesse sentido, em todo o desenvolvimento politico e econdmico do pais, ha também a
luta por justica social no sentido de tornar mais equanime a vida da populacdo e mais
democratica a ocupacdo e usufruto dos espagos publicos. Apenas a garantia plena de
direitos civis, sociais e politicos que estdo hoje ao alcance do cidaddo ndo Ihe garante ou
possibilita uma participacdo efetiva, decisiva e com igualdade de acessos a todos 0s

bens (culturais, sociais, econdmicos, dentre outros) socialmente produzidos.

E preciso a criacdo e a sustentacio de mecanismos ndo so de controle, mas para a
constituicdo de acOes que possibilitem a democratizacdo desses bens, paralelo a
ampliacdo dos espacos sociais e participacdo popular no desenvolvimento do pais, onde
a educacdo tem papel imprescindivel nesse processo. Uma educacdo voltada para a
construcdo e desenvolvimento de cidaddos que possam ndo sO fazer uso efetivo dos
bens sociais e culturais, mas participar efetivamente na criagdo, construgdo e
desenvolvimento desses. Nesse sentido, “pode-se falar em cidadania como a
representacdo universal do homem emancipado, fazendo emergir a autonomia de cada
sujeito histdrico, como a luta por espacos politicos na sociedade a partir da identidade
de cada sujeito” (CORREA, 2006, p. 217).

A nova dimensao da cidadania inclui a necessidade de formar cidaddaos como sujeitos
ativos. A educagédo quando bem estruturada e comprometida com o aprendizado efetivo
e o desenvolvimento pleno desse cidaddo, tende a atender os requisitos necessarios,

demandados pela sociedade contemporénea para que ele esteja apto a atuar na e para
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essa sociedade. E nesse sentido que nos reportamos ao documento intitulado Marco de
Acdo de Belém (2010), resultado da reunido de 144 Estados-Membros da UNESCO,
que estiveram reunidos em Belém do Para, ao referendarem no referido documento a

importancia da EJA:

A aprendizagem e educacado de adultos sdo também imperativas para o
alcance da equidade e da inclusdo social, para a reducéo da pobreza e
para a construcdo de sociedades justas, solidarias, sustentaveis e
baseadas no conhecimento. (MARCO DE ACAO DE BELEM, 2010,

p.7)

Nessa perspectiva, a educacdo de qualidade comprometida com o desenvolvimento do
cidadao, significa aquela que investe na construcdo de conhecimento, de habilidades,
competéncias e valores para que ele possa desempenhar um papel ativo na sociedade,
bem informados e conscientes dos seus direitos, responsabilidades, deveres e imbuidos
do ideal de lutarem por melhores condicOes de vida e de participagdo nessa sociedade.

A EJA tem um papel fundamental numa sociedade como a brasileira, que
historicamente exibiu elevados indices de pessoas jovens e adultas analfabetas e que
ainda hoje ndo conseguiu resolver essa situacdo de forma satisfatoria conforme vem
demonstrando dados apresentados pelos Institutos de Pesquisa como IBGE e IPM. A
contemporaneidade, além de alargar o conceito de cidadania, alargou também as
exigéncias e pré-requisitos para que esse cidaddo possa atuar ativamente. Nesse sentido,
a educacdo tem papel fundamental em suas vidas. Nos reportamos a Andrea Ramal, que
no seu livro Educacdo na cibercultura: hipertextualidade, leitura, escrita e
aprendizagem (2002), estabelece uma relacdo entre o aprender e a insercao politica na

sociedade:

Num mundo em que tudo envolve comunicagdo e intercdmbio de
informac@es, o trabalho e a inser¢do politica na sociedade cada vez
mais se tornam conceitos mais proximos do aprender. Ser um cidaddo
critico e consciente, capaz de participar de seu meio e de agir sobre as
estruturas injustas, implica agora desenvolver as diversas
potencialidades mentais e afetivas para saber atuar como um
pesquisador da realidade, tendo capacidade de aprender
permanentemente, a fim de encontrar as préprias respostas
(individuais ou coletivas) para as novas situacGes que exigirdo
transmutacdo de conhecimentos, aplicacdo e desenvolvimento de
competéncias e habilidades. (RAMAL, 2002, p. 13-14)
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A educacdo nesse sentido € um pré-requisito para o desenvolvimento do
empoderamento pessoal, social, econdmico e politico (MARCO DE BELEM, 2010, p.
7). Construir e principalmente reunir as condicdes para tal participacdo, perpassa
seguramente pela educacgéo, pela aquisicdo e desenvolvimento das linguagens (escrita,
oral, digital, dentre outras), dai a demanda por uma educacdo de qualidade, que dé conta
desses novos modelos sociais, econémicos e culturais que caracterizam a sociedade
contemporanea, assim como os ‘“novos” espacos de construcdo e disseminacdao de

conhecimentos.

3.2 Educacdo e ciberespaco: caminhos possiveis para uma cidadania ativa

A discussdo em torno do papel da educacdo e consequentemente da escola na
constituicdo desse cidaddo tem sido alvo de reflexdes que acompanham as
transformacdes por que vem passando a estrutura da sociedade desde o século XX e de
forma mais intensa no século XXI, por conta das tecnologias digitais. A sociedade de
forma geral, vem clamando por uma educacdo de qualidade que dé conta das demandas

dessa conjuntura no tocante a formag&o do sujeito contemporaneo.

O conceito de cidadania é ampliado e rediscutido, tendo em vista que no ambito do
célere processo de tecnologizacdo desenvolveu-se o ciberespago. Segundo o professor e
pesquisador André Lemos, o termo ciberespaco foi inventado pelo escritor cyberpunk
de ficcdo cientifica William Gibson em seu best-seller Neuromancer, no inicio dos anos
1980. Para Gibson, o ciberespaco é um espaco néo fisico ou territorial composto por um
conjunto de rede de computadores através das quais todas as informacGes circulam
(LEMOS, 2004b, p. 126). Esse espaco desencadeia uma potencializacdo de criaces,
disseminacéo de ideias e producdo de conhecimentos, que caracterizam a sociedade em

rede.

Segundo Lemos e Lévy,

A cultura contemporanea, do digital e das redes teleméticas, esta
criando  formas mdltiplas, multimodais e planetarias de
recombinagdes. Quanto mais podemos livremente produzir, distribuir
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e compartilhar informag&o, mais inteligente e politicamente consciente
uma sociedade deve ficar. As agOes de produzir, distribuir,
compartilhar sdo os principios fundamentais do ciberespaco. (LEMOS
e LEVY, 2010, p. 27)

Com isso, o leque de possibilidades e oportunidades para o cidadao interagir em e para
a sociedade é ampliado significativamente, a partir das potencialidades emergentes com
a conexao. “As midias interativas, as comunidades virtuais e a explosao da liberdade de
expressao trazidas pela internet abrem um novo espago de comunicacdo, inclusivo,
transparente e universal, que é levado a renovar profundamente as condicGes da vida
publica no sentido de maior liberdade e responsabilidade dos cidadaos” (Ibid, p. 33). As
barreiras geograficas ja ndo existem e a oportunidade de conhecer e desbravar
“fronteiras” politicas e culturais estdo distantes do cidaddo a apenas alguns clicks. A
definicdo de conhecimento nessa conjuntura é alargada e revestida de toda a rapidez e

dindmica que caracterizam a contemporaneidade.

Nesse sentido, Maria Helena Bonilla, no seu livro Escola aprendente: para além da
sociedade da informacao (2005), nos diz que

A profusdo de informagdes que hoje circulam, frente & experiéncia e
ao conhecimento antecedentes do sujeito ou de uma comunidade,
podem ser organizadas, sistematizadas, inseridas no contexto de vida
desse sujeito ou comunidade, tornando-se significativas a eles. Dessa
forma, os conhecimentos sdo transformados ao mesmo tempo em que
transformam os sujeitos que os produziram, pois abrem-se espacos
para outras significacdes, para novas perspectivas de conhecimento e
acdo [..]. (BONILLA, 2005, p. 19)

Na atual conjuntural social, politica e econdmica, mudam ndo s6 as formas de
construcdo do conhecimento como também o ritmo e dindmica com que eles sdo
transformados e reconfigurados. “Os conhecimentos anteriores sao modificados,
revistos, fundem-se com outros ou simplesmente se tornam ultrapassados” (RAMAL,
2002, p. 13). Ainda segundo a autora, até pouco mais de duas décadas atras, a pessoa
que aprendia um oficio sabia que provavelmente, a maior parte dos conhecimentos
assimilados ainda seriam validos até o fim de sua carreira. Na contemporaneidade, essa
situacdo e bastante atipica. O ciclo de renovagdo segundo a autora, ndo passa de uma

década em um numero cada vez maior de profissdes (Ibid).
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As formas de aprender e construir conhecimentos sdo amplamente modificados também
por conta do fluxo comunicacional proporcionado pelas TIC. Migramos de uma
sociedade “analogica” alicercada na comunicagdo impressa, com pouca ou nenhuma
efetiva participagdo popular e garantia dos direitos do cidaddo, para uma sociedade
digital, conectada com tudo e todos, que passa a exigir do cidaddo um conhecimento
mais elaborado, uma maior participacdo, construcao coletiva, dentre outras habilidades
e competéncias para que ele se mantenha como sujeito de direitos nessa sociedade do

século XXI, na perspectiva de uma cidadania ativa.

As possibilidades e oportunidades que emergem do desenvolvimento da internet aliados
a outras tecnologias cada vez mais sofisticadas incentivam, provocam o cidaddo no
sentido de assumir um papel mais participativo e ativo na vida publica. As tecnologias
digitais vém promovendo uma mudanca extremamente importante no que tange a
participacdo na vida pablica: de receptores das mensagens, os cidaddos passam a ter voz
ativa na organizacao de suas demandas. “A evolucdo cultural da qual estamos falando,
aponta na analise do desenvolvimento das estruturas midiaticas atuais, para uma maior
liberdade de consumo, producdo e distribuicdo da informacdo, para uma maior
transparéncia das institui¢des e governos” (LEMOS e LEVY, 2010, p. 49).

O cidaddo desse século passa a ter ao alcance das suas mados uma infinitude de
possibilidades jamais vista, no sentido de ter a oportunidade de se posicionar, de ter
acesso a informac6es que potencializam seu poder de deciséo, de formacéo de opinido e
participacdo civil, politica, cultural. Mas para que isso se torne efetivamente uma
realidade, é preciso que esse cidaddo também tenha acesso a uma educacdo de
qualidade, que o prepare para esse contexto. Cidadaos todos sdo. Com direitos e deveres
reconhecidos e legitimados. O que se discute € potencializar a formacédo desse cidadao

para o exercicio de uma cidadania ativa e participativa na sociedade contemporanea.

O processo de tecnologizacdo dessa sociedade atingiu todos os setores e servigos, com
uma célere transformacdo e reconfiguracdo das dindmicas e rotinas dos espacos da
sociedade. Tal situagdo vem promovendo uma explosdo de “novos” comportamentos,
formas de se relacionar, trabalhar, se comunicar, construir conhecimento, afetando cada

vez mais o Estado e as relacfes entre e com o0s cidaddos e consequentemente gerando
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novas demandas a escola. A rotina dessas escolas precisa ser substancialmente alterada
para dar conta das demandas que vém sendo postas a educacdo, no sentido de que

continuem a cumprir seu papel com qualidade.

Nessa vertente, a escola é desafiada a revisar suas formas de atuacdo e ampliar a
natureza de suas atividades. “A nova escola brasileira precisa ser pensada como uma
instituicdo que efetivamente possa trabalhar com uma multiplicidade de visbes de
mundo, numa perspectiva mais integral ¢ ndo mais operativa ou homogeneizadora”
(PRETTO, 1996, p. 102). Ainda segundo Nelson Pretto, trabalhar nessa perspectiva é
considerar a linguagem audiovisual como a linguagem da sociedade. “O novo sistema
educativo trabalhara portanto, na perspectiva de formar o ser humano programador da

produgdo e ndo de treinar um ser humano mercadoria” (Ibid, p. 103).

Contudo, é preciso também considerar que ha nessa sociedade tecnologizada milhGes de
cidaddos que pelos mais variados motivos ndo tém acesso a essas tecnologias ou nédo
sabem manuseé-las e ha ainda aqueles que ndo fazem ideia do que essas tecnologias
proporcionam ou podem ainda proporcionar em termos de aprendizagem, Servicos,

diversao, informacao, comunicacao, dentre outras diversas possibilidades.

Consequentemente, ha uma forte concentracdo de politicas e acBes publicas e privadas
no sentido de “incluir” esses cidaddos no contexto das tecnologias da informacdo e
comunicacdo. Para tanto, sdo estabelecidas parcerias diversas, no sentido de ofertar a
essas pessoas cursos basicos de informatica, assim como a instalacdo de infocentros e
outros correlatos, na tentativa de diminuir o fosso existente entre os que tém e 0s que

nédo tém acesso a essas tecnologias.

Nessa perspectiva, Bonilla no artigo Educacéo e Inclusao Digital (2004) nos diz que

Em muitos paises, especialmente no Brasil, a inclusdo digital esta
sendo vista como a capacidade da populagdo inserir-se no contexto
das tecnologias de informacdo e comunicagdo como consumidora de
bens, servicos e informacBes, 0 que demanda apenas a oferta de
treinamento para aquisicdo de competéncias basicas para 0 manuseio
dessas tecnologias. (BONILLA, 2004, p. 01)
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A “inclusdo” dessas pessoas no contexto das tecnologias na sociedade contemporanea
requer muito mais. Requer também a construcdo e desenvolvimento de uma postura
critica e reflexiva acerca dessas tecnologias, também como condicao para superacao ndo
sO da desigualdade de acessos, mas de toda uma conjuntura social, politica e econdmica
que perpassa por esses setores. Ainda segundo Bonilla, “é necessario pensar a ‘inclusao’
digital como um conceito mais abrangente, que implique que aquele que esta incluido é
capaz de participar, questionar, produzir, decidir, transformar, é parte integrante da

dindmica social em todas as suas instancias” (1bid, p. 2).

De um distante periodo onde o cidaddo lutava pela regulamentacdo dos seus direitos,
passamos para um contexto onde a discussdo nao é mais a constitui¢do de direitos e sim
a garantia dos meios para participagdo efetiva. O conceito de cidadania foi “alargado”,
em fungdo de mudancas significativas nas estruturas sociais e econdmicas. Deixou de
limitar-se apenas a participacdo politica para relacionar uma série de deveres da
sociedade para com o cidaddo e vice versa. Consequentemente ha uma eminente
necessidade de suprir as muitas caréncias oriundas de toda uma estrutura social e
economicamente desigual, no que tange ao acesso a educacgdo, saude, trabalho, dentro

outros bens socialmente produzidos.

A educacdo € um dos meios para que se construa uma sociedade mais democratica,
menos desigual no sentido de preparar os cidaddos para atuar de forma efetiva nessa
sociedade. Para isso, é preciso que a escola incorpore novas formas organizacionais,
novos recursos, metodologias, novos instrumentos (SCHWARTZMAN, 2004). Sé
assim a educacdo estara contribuindo para a construcdo de cidaddos preparados para
participar efetivamente da construgdo dessa sociedade contemporanea. Nesse sentido,

A aprendizagem e educacdo de adultos sdo uma resposta vital e
necessaria aos desafios com o0s quais somos confrontados. S&do
componentes-chaves de um sistema holistico e abrangente de
aprendizagem e educacdo ao longo da vida que integra a
aprendizagem formal, ndo formal e informal e que aborda, explicita ou
implicitamente, tanto educandos jovens como adultos. Em dltima
andlise, a aprendizagem e educagdo de adultos tém como objetivo
garantir contextos e processos de aprendizagem que sejam atraentes e
sensiveis as necessidades dos adultos como cidaddos ativos. (MARCO
DE ACAO DE BELEM, 2010, p. 17)
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O aluno da EJA estd inserido nesse contexto digital que caracteriza a
contemporaneidade e por isso precisa desenvolver habilidades e competéncias que o
preparem para exercer um papel participativo nessa sociedade no exercicio de sua
cidadania. Uma educacdo de qualidade ¢ o meio e a oportunidade para que ele
ressignifique a sua historia e tenha a possibilidade de interagir, conhecer, construir
conhecimentos por meio das infinitas possibilidades da cibercultura, aumentando seu

potencial de leitura e de reescrita de sua propria historia.

Pensar na educacdo e no ciberespaco como caminhos possiveis para o exercicio de uma
cidadania ativa é pensar numa educacao de qualidade, que prepare os cidaddos para
atuar na sociedade contemporanea, onde as tecnologias tém impresso novas formas de
conhecer, trocar, construir, se relacionar, dentre outras possibilidades de interacdo e
comunicacdo. Nessa perspectiva, 0 ciberespago “como o conjunto de redes de
computadores, interligadas ou ndo, em todo o planeta” (LEMOS, 2004b), ¢ um
extraordinario vetor de liberacdo da palavra (LEMOS E LEVY, 2010, p. 99), como
meio de expressao e reivindicacgdo de seus direitos, trocas e articulagdes. Contudo, para
que isso aconteca eficazmente, é preciso que o cidadao se aproprie efetivamente da

leitura e da escrita enquanto habilidades indispensaveis para que tal processo ocorra.

3.3 Aimportancia da leitura e da escrita na constitui¢éo desse cidad&o

A escrita e a leitura sdo duas habilidades cada dia mais requeridas e legitimadas como
condicdo para o cidaddao participar e até mesmo ‘‘sobreviver” na sociedade
contemporanea. Em todos os espacos e ambientes ha sempre uma situacao a ser lida ou
escrita, numa maior ou menor proporcao e nivel de exigéncia, como caracteristica do
espaco e contexto em que se vive. A deflagracdo de novos modelos sociais, politicos e
econdémicos, pautados na competitividade, no conhecimento especializado e na
informagdo em tempo real, intensificaram a necessidade de o cidaddo dominar
habilidades especificas como condi¢do ndo so para participar da vida publica, como

também para se relacionar diretamente com os demais.
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A exigéncia de dominar essas habilidades nem sempre fez parte da vida das pessoas. E
algo recente, que comecou a acontecer a partir do século XI1X. Nesse interim, a historia
social da leitura e escrita traz no seu bojo uma série de acontecimentos, dentre eles
invencOes, revolugbes politicas, econdmicas e culturais, que demarcaram e
caracterizaram a evolucdo de usabilidade e nivel de exigéncias dessas habilidades. Em
cada periodo da historia a escrita e a leitura tiveram uma gama de sentidos e
significados que foram transformando-se de acordo com as exigéncias e passagens

desses periodos.

Segundo Evandro Alves (2001), a escrita desde os gregos classicos até o fim da Alta
Idade Média, se caracterizava por ser submissa a oralidade. Nesse sentido, Asa Briggs e

Peter Burke (2004), no livro Uma historia social da midia, nos dizem que

As pessoas aprendiam com as imagens tudo o que era necessario
saber. O ritual era um outro destacado meio de comunicacdo
medieval. A importancia dos rituais publicos na Europa, inclusive os
celebrados em festivais, durante os mil anos que vao de 500 a 1500, é
explicada pelo baixo indice de letramento na época. O que nao podia
ser anotado devia ser lembrado, e 0 que devia ser lembrado devia ser
apresentado de maneira facil de se apreender. (BRIGGS e BURKE,
2004, p. 21)

Ainda segundo os autores, foi somente pouco a pouco, a partir do século XI, foi que a
escrita comecgou a ser empregada por papas e reis para uma variedade de propdsitos
praticos, enquanto a confiabilidade na escrita como registro se desenvolveu ainda mais
lentamente. Segundo eles, estudiosos falam do surgimento da cultura escrita nos séculos
Xl e X1l (BRIGGS e BURKE, 2004, p. 22).

Um dos fatos que marcou o inicio de uma crescente evidéncia de demanda pela cultura
da escrita e leitura ocorreu no século XV, com a invencdo da prensa grafica. O ano de
1450 é tido como uma data aproximada para a invengdo na Europa, provavelmente por
Johann Gutenberg de Mainz, de uma prensa grafica que usava tipos moveis de metal. E
mister pontuar que na China e no Japdo, a impressédo ja era praticada ha muito tempo —
desde o século VIII, se ndo antes -, mas 0 método geralmente utilizado era o chamado
de “impressdo em bloco”: usava-se um bloco de madeira entalhada para imprimir uma
unica pagina de um texto especifico (BRIGGS e BURKE, 2004).
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A partir dai a pratica de impressao gréfica se espalhou pela Europa. Ainda segundo os
autores, por volta de 1500, foram instaladas maquinas de impressdo em mais de 250
lugares na Europa. Consequentemente, a producdo de livros e outros diferentes
portadores textuais, foram aumentando consideravelmente e com isso o material

impresso foi conquistando espago na cultura popular.

Segundo Peter Burke (2003), no livro Uma histéria social do conhecimento, “depois da
invencdo da imprensa, apds o ano de 1500, houve uma multiplicacdo de jornais,
panfletos e livros. O que era novo era que o conhecimento se tornara um grande
negdcio” (BURKE, 2003, p. 153). O material impresso tornou-se parte importante da
cultura popular nesse século. Mais aventuroso e especulativo do que os historiadores,
McLuhan (apud Burke, 2003), sublinhou a mudanc¢a do foco auditivo para o visual,
chegando a dizer que “os impressos abriram uma fenda entre a cabeca e o coracdo”

(BURKE, 2003, p. 154).

Contudo, é preciso lembrar que no inicio da era moderna européia, a sociedade era
pouco letrada, pois somente uma minoria da populacdo sabia ler e menos ainda
escrever. Dai o crescimento de pessoas que se ocupavam com atividades ligadas a
escrita, que se estabeleciam em pracas publicas e escreviam cartas para aqueles que ndo
sabiam escrever. O viajante inglés John Evelyn (1620-1706) (apud BRIGGS & BURKE,
2004), descreveu as imagens desses individuos como “redigindo cartas para pobres
criadas e outras pessoas ignorantes que vinham pedir conselhos e escrever para o
interior, para namorados, pais, amigos” (BRIGGS & BURKE, 2004, p. 43).

Nos primordios da Europa moderna, o conhecimento estava ligado cada vez mais
intimamente a producado via impressao, e isso levou a um sistema de conhecimento mais
aberto. “A invenc¢do da prensa tipogréafica efetivamente criou um novo grupo social com
interesse em tornar publico o conhecimento” (BURKE, 2003, p. 158). “A escrita vai
recebendo por parte dos sujeitos outra gama de sentidos, na direcdo de ser considerada
como uma tecnologia a servi¢co da producédo intelectual e ndo mais como elemento
mediador entre oralidade e memoéria” (MARASCHIN apud ALVES, 2001).
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Nessa perspectiva, 0s autores Asa Briggs e Peter Burke (2004) pontuam as importantes
consequéncias da invencgdo da prensa grafica para o desenvolvimento e construcdo do
conhecimento, aliado ao fato de que em decorréncia dessa emergente possibilidade,

constatava-se o0 quanto nao era benéfico ter pessoas analfabetas numa sociedade.

A impressdo grafica facilitou a acumulacdo de conhecimento, por
difundir as descobertas mais amplamente e por fazer com que fosse
mais dificil perder a informacéo. [...] outra importante consequéncia
da invencdo foi envolver empreendedores mais intimamente no
processo de difundir conhecimento. O uso do novo meio estimulou
cada vez mais a consciéncia da importancia da publicidade, tanto
econdmica quanto politica. [...] confidveis ou ndo, materiais impressos
se tornaram muito importantes na vida diaria. [...] a difusdo de livros,
panfletos e jornais constituia somente uma parte da historia, que
incluia também o surgimento de dois géneros normalmente associados
apenas aos séculos X1X e XX: o cartaz e o formulério oficial. [...] para
os habitantes das principais cidades européias, o analfabetismo estava
se tornando cada vez mais desvantajoso. (BRIGGS e BURKE, 2004,
ps. 77 e 78)

Segundo o professor Evandro Alves (2001), a medida que foi sendo superado esse
estdgio da escrita como mediadora da oralidade e da memdria, buscou-se novas
maneiras de escrever no sentido de que “pudesse entender o autor, sem auxilio nenhum
a nao ser 0s que estdo dispostos no texto, a partir de recursos do léxico, da gramatica e
da pontuacao” (ALVES, 2001, p.10). Esse novo modo de interpretar e de escrever,
aliados ao advento da imprensa e da tecnologia, possibilitou a circulacdo da informacéo
com muito mais agilidade, ao viabilizar a reproducéo infinita da mesma obra e sem os
erros dos copistas medievais, foi o que Olson denominou de mundo do papel (OLSON,
1997).

H& um processo de transformagcdo ou um movimento, no sentido de se passar de uma
cultural oral para a escrita, como resultado de uma civilizagdo que vem constituindo a
escrita como organizadora dos produtos das sociedades e das culturas, concomitante a
toda uma evolugdo da propria concepcao de Estado e sociedade, o que veio requerer dos
membros da sociedade conhecimentos cada vez mais elaborados e pertinentes a essa
conjuntura.

A medida que os leitores aprendiam a ler e a decodificar, os escritores
e os produtores de cddices aprendiam a pesquisar e a produzir
materiais mais legiveis. Ler, num sentido mais amplo, deixa de ser
apenas decodificacdo e ganha a complexidade de uma atividade
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cognitiva adquirida e desenvolvida pelo homem. (RIBEIRO, 2005, p.
128)

Trazendo esses aspectos histéricos da evolucdo dos significados e significantes da
leitura e da escrita nas sociedades, no que tange ao Brasil, ha de se pontuar as seguintes
questdes: o ato de ler era permitido a poucos no periodo colonial: aos portugueses, aos
senhores de engenho e seus filhos ou as pessoas ligadas a administracdo da coldnia, aos
jesuitas e ao clero. Quanto as outras que aqui moravam esse direito ndo lhes era
garantido, ou seja, o direito de ler e de escrever, dentre outros. Privilegiavam-se assim
os “descobridores e benfeitores”; por isso o que servia de manual de leitura e de escrita
eram textos autobiografados, relatos de viajantes, textos escritos manualmente como
algumas cartas familiares e alguns documentos feitos em cartdrio: certiddo de

casamento, de nascimento e alguns titulos de propriedades (ALVES, 2001).

Contudo, com o processo de industrializacdo e consequentemente urbanizacdo das
cidades brasileiras, a demanda por uma sociedade letrada ganhou forca tendo em vista a
necessidade de médo de obra com um minimo de qualificacdo para ser empregada nas
industrias. Aliada a outras questbes de ordem social e cultural, a leitura e escrita
paulatinamente foram tornando-se habilidades imprescindiveis a todo cidaddo, como

condig&o para conviver, participar e produzir em e para a sociedade.

Além disso, com o advento das tecnologias digitais e sua forte inser¢cdo em todos os
ambientes da sociedade, houve algumas rupturas (sociais, culturais, etc.) e a deflagracéo
de novos cenarios sociais. “Com a imprensa, o tempo se acelerou para tornar-se
‘revolucionario’: revolucdes cientificas, religiosas, industriais, politicas. A emergéncia
do ciberespaco, novo salto capital na histéria da linguagem, transforma a vivéncia no
tempo e no espago” (LEMOS e LEVY, 2010, p. 44). As tecnologias digitais romperam
com as “formas narrativas circulares e repetidas da oralidade e com o encaminhamento
continuo e sequencial da escrita e se apresenta como fendmeno descontinuo,
fragmentado ¢ a0 mesmo tempo dinamico, aberto e veloz” (KENSKI, 2007, p. 32). A
quantidade e a velocidade com que circulam as informacdes e se produz conhecimento
atingiu nimeros nunca antes imaginados. Romperam-se barreiras - tempo/espaco, novas

formas de conhecer e construir conhecimento — colaborativamente - e
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consequentemente, a forma como as pessoas se relacionam com as outras, com 0 mundo

e com o conhecimento também foram modificados substancialmente.

A linguagem digital, expressa em mdltiplas TIC, imp&e mudancas
radicais nas formas de acesso a informacdo, a cultura e ao
entretenimento. O poder da linguagem digital, baseado no acesso a
computadores e todos os seus periféricos, a internet, aos jogos
eletrbnicos etc., com todas as possibilidades de convergéncia e
sinergia entre as mais variadas aplicacdes dessas midias influencia
cada vez mais a constituicdo de conhecimento, valores, atitudes. Cria
uma nova cultura e uma outra realidade informacional. (Ibid, p. 33)

As tecnologias digitais ampliaram de forma consideravel a velocidade e a capacidade de
registrar, armazenar e representar a informagéao, sejam elas escritas, sonoras ou visuais.
A leitura e a escrita da forma que foram concebidas e desenvolvidas ao longo dos
séculos, hoje ndo ddo mais conta desse potencial informacional presente na sociedade
contemporanea. H& novos estilos de escrita e leitura, uma enorme diversidade de
portadores textuais, dentre outras possibilidades trazidas pelas tecnologias que

diversificou e modificou substancialmente as praticas de leitura e escrita.

O conhecimento da escrita em si, como uma forma de linguagem, é o
mesmo; entretanto novas condi¢des de produgdo determinam novas
formas de organizacdo do discurso, novos géneros, novos modos de
ler e de escrever. A leitura e a escrita na tela do computador requerem,
de certa perspectiva, um sistema de convencdes diferentes daquele que
regula aquelas atividades em folhas de papel. (GOULART, 2005,
p.54)

Nesse sentido, Pierre Lévy nos diz que “o leitor em tela ¢ mais ‘ativo’ que o leitor em
papel: ler em tela é, antes mesmo de interpretar, enviar um comando a um computador
para que projete esta ou aquela realizacdo parcial do texto sobre uma pequena superficie
luminosa (LEVY, 1996, p. 40). Ainda segundo o autor, a “tela apresenta-se cOMo uma
pequena janela a partir da qual o leitor explora uma reserva potencial” (Ibid). Nessa
perspectiva a tela consiste em um portal que daré acesso a uma infinidade de servicos,
informagdes, possibilidades de conhecer, aprender, trocar, se comunicar, sem sair do

lugar onde quer que ele esteja.

Os cidaddos imersos nesses processos e ndo é por opcao e sim pelo fato de viverem

nessa sociedade, consequentemente estdo diretamente sofrendo influéncias e expostos a
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essas dinamicas sociais, sendo cobrados e instigados a interagir e construir com
intermédio dessas tecnologias. Os novos estilos de escrita e de leitura influenciam
diretamente no processo de desenvolvimento e apropriagdes do cidadao. “O novo
conhecimento ndo nos promete o saber linear e objetivo de uma realidade finita, mas de
outra forma, o desvelamento continuo de novas dimensdes de uma natureza
virtualmente infinita” (LEMOS e LEVY, 2010, p. 63).

O leitor/escritor da sociedade contemporénea necessita desenvolver competéncias
especificas a comunicacdo na era do ciberespaco, caracterizada pelas potencialidades e
possibilidades inerentes ao hipertexto, que possibilita a este infinitas possibilidades de
buscar informacdes que complementam o que esta lendo em determinado momento ou
ainda, estabelecer links com outros materiais, ampliando assim seu universo de pesquisa
e de construcdo. Como afirma Landow e Delany, (apud RAMAL, 2000), “a
hipertextualidade ndo € um mero produto da tecnologia, e sim um modelo relacionado
com as formas de produzir e de organizar o conhecimento, substituindo sistemas
conceituais fundados nas ideias de margem, hierarquia, linearidade, por outros de
multilinearidade, nos, links e redes” (RAMAL, 2000, p. 24).

Nessa vertente, os desafios postos a EJA inevitavelmente perpassam pela necessidade
de reestruturar e repensar as praticas pedagogicas, as concepcles de ensino e modelos
curriculares. A dindmica da sociedade e o préprio ritmo das estruturas sociais
demandam dos cidaddos posturas, habilidades, competéncias muito préprias no que
tange a tecnologizagdo da sociedade. A educacdo para essas pessoas ndo pode ignorar
tal realidade, o potencial existente nessas tecnologias e as ‘“novas” formas de se
apropriar da leitura e da escrita para a producdo de saberes, na perspectiva do

desenvolvimento e exercicio de uma cidadania ativa.

Dominar ndo so a leitura e a escrita, mas também as outras linguagens
utilizadas pelo homem, analisar dados e situacdes, compreender o
contexto e agir sobre ele, ser um receptor critico e ativo dos meios de
comunicagdo, localizar a informacdo e utiliza-la criativamente e
locomover-se bem em grupos de trabalho e producdo de saber se
tornam sabres estratégicos para a vida cidadd no contexto
democratico. (RAMAL, 2002, p. 13)
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O Estado e a sociedade como um todo ndo podem mais sonegar as pessoas, que
historicamente tiveram seu direito a educacdo negado ou passaram por outras situacoes
de privagdes que as mantiveram nesse status de “analfabetas”, o direito de conhecer, de
aprender, de exercer efetivamente seus direitos no contexto da sociedade
contemporanea. Para isso, a escola precisa modificar sua pratica no sentido de convergir
esforcos para dar conta das lacunas existentes nessa modalidade de ensino, o que se
traduz em um desafio, que poderd ser vencido se tiver a anuéncia de todos os
envolvidos nesse processo — Estado, equipe escolar e demais segmentos da sociedade

envolvidos direta ou indiretamente com a educacao.

3.4 Desafios a alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas

A visdo reducionista que por décadas foi utilizada para olhar os alunos da EJA precisara
ser superada diante do protagonismo social e cultural desses tempos de vida (ARROYO,
2005a). As possibilidades trazidas pelas tecnologias enquanto intermediadoras de novas
dindmicas na construcdo de conhecimentos e meios de comunicagdo é uma situacdo que
tem se postado como um desafio para as escolas, no momento em que elas, com
algumas poucas excecdes, ndo estdo preparadas e até mesmo equipadas para promover

uma interacdo, dialogo, construcdo de conhecimentos com a mediagdo das tecnologias.

A partir da década de 1990, especificamente no Brasil, ha uma sucessdo de
manifestacBes sociais e culturais, acontecendo num ritmo acelerado e crescente,
intermediadas pelas tecnologias digitais, num célere processo de conexdo que esta cada
dia mais presente na vida de todos, de modo que ndao ha mais como desvencilhar-se nem

evitar o contato com elas.

Os diversos setores da sociedade, desde as lojas de departamentos, as reparticdes
publicas, dentre outros, vém investindo alto no processo de disponibilizacdo dos seus
servigos na internet. O crescimento da internet e consequentemente a venda de
computadores para uso também doméstico, possibilitou que pessoas, empresas,
instituicBes, iniciassem uma exploracdo maior do ciberespaco com fim também

comercial, além da oferta de outros tantos servicos.
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E ndo é sé isso, “as midias atuais afetam as maneiras tradicionais de comunicagao,
modificam co6digos e conteudos semanticos, influenciam e sdo influenciadas pela
sociedade e geram mudangas no pensamento e na acao” (COUTINHO &
QUARTIERO, 2009, p. 54). Esse contexto aponta a necessidade eminente do cidadao
desenvolver habilidades pertinentes a essas dindmicas, para que possa lidar com essas
situagoes, tendo a oportunidade de também explorar esses ambientes. Essa “demanda”
ao cidaddo em muitas situacdes e contextos socio-econémicos devera ser promovida
pela escola, como instituicdo responsavel também pela democratizacdo dos bens
socialmente produzidos e sistematizacdo dos saberes necessarios para a convivéncia em

sociedade.

O contexto atual onde esta inserida a alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas se
encontra bem distante daquele da década de 1950, quando foram iniciadas as
campanhas para alfabetizacdo dessas pessoas, onde a alfabetizacdo, segundo Colello
(s/d p. 1), “era entendida como aquisicdo de um codigo fundado na relacdo entre
fonemas e grafemas, [...] a simples consciéncia fonoldgica que permitia aos sujeitos
associar sons e letras para produzir/interpretar palavras parecia ser suficiente para
diferenciar o alfabetizado do analfabeto”. Consequentemente poderiam conquistar um
posto de trabalho que lhe rendesse um salario suficiente para sustentar a familia. Essa
situagdo ¢ apontada pelos sujeitos colaboradores da pesquisa: “antigamente se aprendia
a ler para mandar carta para o namorado. Hoje eu busco aprender a ler para poder usar a

internet e aprender as coisas” (Julia, 50 anos de idade).

Na sociedade contemporénea apenas escrever 0 nome é inconcebivel, principalmente
por conta dos postos de trabalhos que estdo mais exigentes e demandando por pessoas
com maior qualificacdo e constante atualizacdo. Por isso, é imprescindivel ndo apenas
aprender a escrever e a ler, mas se apropriar dessas habilidades com seguranca e
propriedade, e dai entdo produzir e construir em e com a sociedade, reunindo as
condigcdes necessarias para se apropriar de todo e qualquer tipo de tecnologia e

conhecimento.

Tal situacdo é expressa nas falas dos nossos sujeitos colaboradores da pesquisa, quando

perguntados sobre o (s) motivo (s) pelo(s) qual (is) eles voltaram a estudar? Eles foram
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capazes de reconhecer e descrever a importancia dos estudos em suas vidas de forma

consciente e reflexiva, a partir de varios aspectos:

Necessito muito dos estudos. Sem ele ndo sou ninguém, ndo consigo
praticamente fazer nada, inclusive até alguma atividade que tem no
trabalho, preenchimento de papéis tenho que pedir ajuda pra o pessoal,
isso t& sendo muito dificil pra mim, por isso voltei a estudar. (Valdeci,
48 anos de idade)

O aluno compreende que a sociedade como um todo esta mais exigente e que por isso, 0
conhecimento que ele tem ja ndo é mais suficiente, ndo s6 para a convivéncia diéria
com as pessoas, mas principalmente para conseguir trabalho ou se manter no seu
respectivo posto de trabalho. Os jovens e adultos véem na escola a chance de integrar-se
a sociedade letrada da qual fazem parte. Por isso eles se sentem pressionados a procurar
a escola para que possam adquirir conhecimentos e desenvolverem-se mais

rapidamente.

Outro relato sobre o que motivou a volta a estudar, que nos chama atencdo vem de
Robson, ao afirmar: “a dificuldade que sinto de pegar 6nibus, ler alguma coisa, os meus
filhos pedem para ler alguma coisa e eu ndo sei ler, ai fica uma coisa assim meio chata
né? A motivagdo que eu tive foi essa” (Robson, 26 anos de idade). Além das
dificuldades diarias para se locomover, jovens e adultos que sdo pais ou maes se véem
pressionados também por sua situacdo familiar a retornar a escola e dar continuidade a
seu processo de escolaridade por conta da necessidade de terem que contribuir para com
a educacao de suas criancas. Sentem-se envergonhados por ndo saberem ler e por isso
pouco podem contribuir com os filhos no momento de fazerem as tarefas escolares,

como também em outras situacdes do processo formativo destes.

Na perspectiva de aproveitar essa conscientizacdo da importancia da escola na vida
destes, a educacdo de pessoas jovens e adultas, de forma geral, precisa assumir uma
linguagem propria, para que os alunos mais uma vez ndo evadam. A escola tem o
desafio de construir um planejamento especifico para esse publico, no sentido de que
seu curriculo ndo se distancie das necessidades reais deles. O caderno de Orientagdes

Pedagdgicas para as classes de EJA, criado pelo Ministério da Educagdo (MEC) em
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2001, intitulado “Trabalhando com Educagéo de Jovens e Adultos: Alunos e Alunas de

EJA” ressalta que

O papel do (a) professor (a) de EJA é determinante para evitar
situacBes de novo fracasso escolar. Um caminho seguro para diminuir
esses sentimentos de inseguranca é valorizar os saberes que 0s alunos
e alunas trazem para a sala de aula. O reconhecimento da existéncia de
uma sabedoria no sujeito, proveniente de sua experiéncia de vida, de
sua bagagem cultural, de suas habilidades profissionais, certamente,
contribui para que ele resgate uma auto-imagem positiva, ampliando
sua auto-estima e fortalecendo sua autoconfianca. (BRASIL, 2001, p.
18-19)

Reconhecer esses saberes e experiéncias de vida e a partir dai desenvolver uma
alfabetizacdo que contribua para fortalecer e potencializar a concepgdo de uma
cidadania ativa, é mais um desafio para alfabetizacdo dessas pessoas. A fala dos sujeitos
na pesquisa aponta que o que eles compreendem por cidadania, na verdade trata-se de
uma concepcdo de estadania do século XIX - uma relacdo clientelista com o Estado.
(CARVALHO, 2001). Quando perguntados se consideram-se cidad&os e o que é preciso

para ser um, os relatos apontam:

Tem que ser honesto, digno no que faz, ter o seu trabalho, ser
uma pessoa legal com a populacdo e em sua casa. Eu sou
cidaddo porque sou brasileiro, tenho 0 meu trabalho, a minha
familia, respeito todo mundo e sou respeitado (Valdeci, 48 anos
de idade).

Tem que estudar, ter um titulo e votar. Sou cidaddo porque
tenho um titulo e voto todo ano (Jodo Paulo, 20 anos de idade).

Sou cidadéo. Porque sou brasileiro, sou uma pessoa de bem, ndo
sou mau visto na sociedade (Robson, 26 anos de idade).

Me sinto uma cidada porque ja trabalhei com carteira assinada
(S6nia, 59 anos de idade).

Voto, sou registrada, pago meus impostos, ando dentro da lei.
(Julia, 50 anos de idade).

Mesmo com o retorno a escola e uma evidente conscientizacdo da importancia dos

estudos em suas vidas, aliados ao esforco que fazem para frequentar uma escola e
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aprender, os alunos da EJA ainda trazem em si esse sentimento de estadania® que lhes

oculta o sentimento e exercicio de uma cidadania plena e ativa.

Caminhar para uma cidadania ativa requer uma educacdo que potencialize o cultivo e o
respeito pela diversidade, a compreensdo da extensdo dos direitos, assim como também
dos seus deveres, além da compreensdo dos poderes e deveres do Estado para com o
cidaddo. Além disso, a educacdo tem como funcéo, ajuda-los no sentido de contribuir
para o desenvolvimento do senso de participacdo, potencializa-los para que possam
lutar por seus direitos e inclusive, questionar as situacdes do dia-a-dia que por muitas

vezes lhe sdo impostas sem maiores explicacdes e ou esclarecimentos.

A EJA deve dar inicio a reflexdes dentro do proprio contexto educativo, com préaticas
pedagogicas alicercadas no contexto social, contemplando a diversidade, uma educacao
humanista, que respeite as diferencas e cultive o principio da participacdo e
solidariedade. “Assim, por impulsos diversos, a educagdo de jovens e adultos ¢
convidada a reavaliar sua identidade e tradicdo, reelaborando os objetivos e contetdos
de formacao politica para a cidadania democratica” (JOIA, PIERRO & RIBEIRO, 2001,
p. 74).

Nesse contexto, a utilizagdo das tecnologias digitais na alfabetizacdo de pessoas jovens
e adultas ainda é um desafio para a escola (falta espaco fisico, maquinas, conexao,
técnicos para dar manutencdo as maquinas, dentre outros suportes) e especificamente
para os professores, que no seu processo formativo pouco ou nada viram sobre a

utilizacdo das tecnologias no ambito escolar.

1. Nosso Estado, apesar de incluir em sua ideologia elementos incorporadores da tradicéo ibérica, ndo se cola a nagéo
ou a qualquer tradicdo de vida civil ativa. Ndo é um poder publico garantidor dos direitos de todos, mas uma presa de
grupos econdmicos e cidaddos que com ele tecem uma complexa rede clientelista de distribuicdo particularista de
bens publicos. A isso chamo de estadania (CARVALHO, 2001, p.2).
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No entanto, os alunos reconhecem a importancia do computador durante o seu processo
de aprendizagem, muito também por conta da tecnologizacdo da sociedade e
consequentemente, da necessidade de aprenderem a lidar com elas. Muitos deles so
vieram a ter contato diretamente com a méaquina, s6 no Colégio conforme retratam

alguns alunos:

Computador eu vim conhecer quando entrei aqui. Conhecer quer
dizer pegando. Nunca tive condi¢cBes também de aprender
alguma coisa no computador, s6 aqui (Silvio, 32 anos de idade).

Aprendi umas coisas no computador. Antes do colégio eu nédo
tinha acesso (Jailson, 27 anos de idade).

Nessa perspectiva, ndo sé os alunos como a dindmica e estrutura da sociedade exigem
uma nova postura da escola para com as tecnologias, no sentido de possibilitar a
aproximacdo dos alunos com estas e o desenvolvimento de saberes e competéncias que
os habilitem a interagir e construir conhecimentos por meio dessa relagdo. A escola
também deve consolidar-se como espaco que possibilite a democratizacdo das

tecnologias.

A contemporaneidade exige que a escola proponha dindmicas
pedagdgicas que ndo se limitem & transmisséo ou disponibilizagdo de
informagdes, inserindo nessas dindmicas as TIC, de forma a
reestruturar a organizagdo curricular fechada e as perspectivas
conteudistas que vém caracterizando-a. (BONILLA, 2005, p. 91)

E inegavel que a sociedade contemporanea exige um grau de letramento e conhecimento
cada vez maior, que convergem para uma melhor apropriacdo das tecnologias, como
pré-requisito inquestionavel para um cidadao desta sociedade. “Sugere-nos que espacos
educativos devem estar trabalhando na direcdo de incorporar novos saberes/modos de
conhecer, como forma de garantir o fortalecimento da expressdo politica das
subjetividades do sujeito” (GOULART, 2005, p. 55).

Nesse sentido nos reportamos a Arroyo (2005), quando diz que é preciso estreitar o
dialogo entre os saberes e significados acumulados na trajetoria de vida dos jovens e
adultos populares e os conhecimentos cientificos e sociais, alargando-os e propiciando o
acesso e a garantia do direito ao conhecimento, a ciéncia, a tecnologia e as ferramentas

da cultura universal. A escola precisa reunir esfor¢cos juntamente com a sua equipe,
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assim como a comunidade de forma geral, no sentido de trazer para seu cotidiano as
tecnologias e promover a educacdo dessas pessoas também por meio delas,

contextualizando-as e reconfigurando suas pratica e acoes.
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CAPITULO 4

AS RELACOES DOS ALUNOS DA EJA COM AS TIC: TECNOLOGIZACAO
DOS ESPACOS, NOVAS DEMANDAS E DESAFIOS PARA ESSE CIDADAO

Nesse capitulo, faremos uma discussdo sobre as tecnologias como estruturantes das
relacBes sociais, as dificuldades encontradas pelos alunos da EJA para se apropriarem
dessas tecnologias, pelo fato de ainda ndo estarem alfabetizados e quais as estratégias
que eles utilizam para que possam se relacionar com o outro e transitar pelos espacos

onde a cultura digital rapidamente tem se disseminado.

Nesse contexto, a alfabetizagdo digital vem se destacando enquanto demanda de uma
sociedade cada dia mais tecnologizada em todos os seus setores e a escola frente a essa
demanda, vem sofrendo severas criticas e reflex6es acerca das suas funcdes e postura
diante dessa situacdo. Discute-se a importancia de promover ndo sé a alfabetizacdo
digital como o letramento digital, na perspectiva de uma educacao para toda a vida, de
forma contextualizada e comprometida com a formac&o critica do cidaddo, tendo em
vista que as TIC vém se destacando também como elemento estruturante ndo s6 das

relacBes econdbmicas, mas também sociais.

A tecnologizacgdo dos espacos, as exigéncias e demandas para que o cidaddo transite por
esses espacos de forma autbnoma e seja capaz de estabelecer relagbes e processos
comunicacionais, assim como a importancia da escola na promocdo das habilidades e
competéncias para transitar nesses espacos, serdo 0s principais pontos que discutiremos
no decorrer desse capitulo.

4.1 As tecnologias como elemento estruturante das relagdes sociais

As tecnologias sempre estiveram presentes no cotidiano das cidades. O que diferencia a
contemporaneidade dos outros periodos historicos é o surgimento das tecnologias da
informagdo e comunicagdo - TIC. Saimos de um contexto analdgico para um contexto
digital. As tecnologias digitais em um célere processo atingiram os mais variados

setores da sociedade e nesse contexto, alteraram ndo sé o cotidiano dos diversos



83

segmentos, mas o desenvolvimento dos espagos, seja urbano ou rural, redefinindo e
reconfigurando-os, bem como os meios de transportes, disponibilizacdo de servicos,
relacBes sociais, dentre outras situacdes encontradas nas ruas e avenidas das cidades.
Essas situagdes refletem diretamente na vida das pessoas, se traduzindo em demandas
de novos saberes e habilidades para utilizagdo dessas tecnologias.

As pessoas que vivem imersas nos espacos urbanos sejam como apenas transeuntes (a
caminho de casa, da escola, do trabalho, dentre outros destinos), sejam como
trabalhadores informais ou formais precisam desenvolver habilidades e competéncias
para transitar por esses espacos e realizar tarefas das mais basicas como por exemplo
pagar a passagem de 6nibus com cartdo magnético de passe, a compra de um lanche,
pegar um transporte coletivo, identificar o sinal de transito, dentre outras atividades
mais complexas para uma pessoa analfabeta como utilizar caixas eletronicos e cartdes
de crédito. Sao acdes que integram o cotidiano de todo cidadao, com maior intensidade

naqueles gue residem na zona urbana.

Nesse sentido, é pertinente refletirmos um pouco sobre essa relacdo homem-méaquina e
seus desdobramentos no avanco da insercdo das tecnologias na sociedade. Segundo
Pretto (2000), é preciso pensar historicamente sobre essa relacdo para que possamos

compreender algumas das dificuldades encontradas hoje no uso das TIC.

Num primeiro momento podemos associar a palavra techné, do grego,
a palavra arte. A arte do fazer, aliada a capacidade do homem e,
dependente de suas habilidades, no ato de fazer. Como parte do
desenvolvimento histérico da humanidade e com o surgimento da
ciéncia moderna, a técnica passa a estar associada ao logos e ndo mais
com o fazer, ou seja, com a razdo do fazer. Nesse sentido, surge a
tecnologia como sendo uma extensdo dos sentidos do homem. Essa
razao do fazer estad intimamente ligada a intencionalidade, aos sentidos
e significados do que se faz. (PRETTO, 2000, p. 161)

Ainda segundo o autor, vivemos hoje outro momento dessa relacdo. “Essa nova
perspectiva poderia ser sintetizada por uma unica palavra: imbricamento. [...] Maquinas
e seres humanos aproximam-se cada vez mais e, principalmente, passa-se a
compreender que as maquinas surgem a partir do mesmo processo social que constitui o
humano” (Ibid). Nesse sentido, ainda segundo Pretto, mudam as perspectivas de

interacdo, uma vez que somos obrigados a incorporar maltiplas possibilidades para se
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relacionar. “Passamos de um mundo onde as interagdes eram concebidas como sendo
sempre interacdes lineares [...] para um mundo de interacdes nao-lineares” (lbid, p.
162).

Tal situacdo se deve principalmente por conta das dindmicas e estruturas que
caracterizam as tecnologias digitais e consequentemente fazem surgir novas formas de
aprender e de construir conhecimentos. A todo momento o cidaddo é desafiado pelas
tecnologias no sentido de conhecer e desenvolver novas habilidades e competéncias
para trabalhar e lidar com elas. Estdo cada dia mais sofisticadas e promovendo infinitas
mudancas e alteracdes nos diversos espacos da sociedade contemporanea e das relacfes

no que tange as formas de se comunicar.

A internet ja é uma realidade mundial, interligando todos os paises do
planeta, os telefones celulares estdo em franca expansao, 0s servicos
de governo eletrénico sdo implementados ao redor do mundo,
comunidades e redes sociais nascem com as ferramentas sociais da
Web 2.0, formas de ativismo politico e de protestos emergem
utilizando as tecnologias e redes informacionais como suporte [...].
(LEMOS e LEVY, 2010, p. 23)

No tocante a essa situacdo Kenski (2007) afirma que o surgimento dessa sociedade

tecnoldgica dentre outros fatores é

Determinado principalmente pelos avancos das tecnologias digitais de
comunicacdo e informacdo pela microeletronica. Essas novas
tecnologias — assim consideradas em relacdo as tecnologias
anteriormente existentes -, quando disseminadas socialmente, alteram
as qualificacGes profissionais e a maneira como as pessoas vivem
cotidianamente, trabalham, informam-se e se comunicam com outras
pessoas e com todo o mundo. (KENSKI, 2007, p 22)

As formas com as quais as pessoas se comunicam também sofrem modificacGes por
conta das possibilidades desenvolvidas com as tecnologias. “Eu ficava vendo meu filho
do outro lado do mundo la em Portugal pela webcam. Eu chorei tanto. Isso eu acho
incrivel. A gente conversava sempre” (Julia, 50 anos). “O meio de comunicac¢do que uso
¢ o celular para falar com as pessoas quando preciso” (Valdeci, 47 anos). As tecnologias
oferecem a possibilidade de comunicacdo em tempo real, ndo s6 com audio, mas com
video. Além disso, no lugar das cartas que eram postadas e demoravam varios dias para

chegar ao destinatario, hoje ha o e-mail ou se ainda preferir, é possivel encaminhar uma
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mensagem via celular. Todas essas possibilidades acontecem por conta de tecnologias,

cada vez mais inovadoras.

Essas possibilidades, para alem da questdo tempo/espago, podem significar também
reducdo de custos para 0 processo de comunicagdo entre pessoas. Ha poucas décadas
atras, para estabelecer contato com alguém em outra cidade, estado ou pais se gastava
uma boa quantia de dinheiro em conta telefénica ou na compra de cartdo telefonico para
utilizar telefone publico. Hoje com o acesso a internet e aos programas de conversagao
(MSN, skype, dentre outros) é possivel conversar com outra pessoa que esteja em
qualquer lugar do Brasil ou até em outro pais de forma gratuita em tempo real, de forma
escrita ou com audio e video. Se esse acesso for em Infocentros ou qualquer outro
espaco criado enquanto politica de inclusdo digital, onde o acesso a internet é gratuito,
de fato o custo para o cidaddo é zero. Se 0 acesso acontecer em seu domicilio, o custo
ainda ¢ elevado para o padréo de vida do brasileiro. O Programa Nacional de Banda
Larga — PNBL, lancado em maio de 2010, prevé melhorar essa situa¢do, mas ainda nao

€ uma realidade concreta.

No entanto, apesar das desigualdades regionais no acesso e o alto preco da banda larga
no pais, essas tecnologias como afirma Lévy, “afetam ndo apenas a informacdo e a
comunica¢do, mas também os corpos, o funcionamento econdmico, os quadros
coletivos da sensibilidade ou o exercicio da inteligéncia” (LEVY, 1996, p. 11). Tudo
converge para uma cultura digital, para a tecnologizacdo de todos os espacos, sejam
urbanos ou rurais. Dai a importancia da democratizacdo do acesso e qualificacdo das
pessoas para utilizacdo desses recursos de forma qualitativa, na perspectiva também da
producdo e construcdo de conhecimentos.

A contemporaneidade passa por um processo acelerado de mudancas em toda sua
estrutura e dindmica. Consequentemente, a exigéncia é repensar constantemente o
processo formativo das pessoas, para que as instituicdes responsaveis, por esse processo
possam trabalhar para uma melhor formacdo do cidaddo, no sentido que ele possa ser
reconhecido em sociedade como um cidaddo pleno, potencializando e usando suas

competéncias e habilidades.
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Isso posto, a perspectiva que aqui se desenha é que efetivamente o uso que os alunos
fazem do computador na escola modificam de alguma forma o seu cotidiano, nas

formas mais distintas e significativas possiveis.

Mudou muita coisa. Primeiro eu ndo sabia para que lado ia o
computador, 0 mouse e as teclas. Depois que comecei t6 aprendendo
mais coisas ainda. Td mais inteirado com o caixa eletrénico no banco
também. (Silvio, 32 anos)

Com certeza. Eu aprendi a ter confianca no que fagco. Antigamente
achava muito dificil e eu tinha medo por que néo tinha certeza do que
tava fazendo. Hoje sei mais ou menos 0 que posso mexer e 0 que ndo
posso. (Valdeci, 47 anos)

Além disso, segundo eles, modificam também a forma como a sociedade os véem, por

saberem usar o computador.

Acredito que modifica. Muda assim, vocé tem uma opinido de alguma
coisa sobre o computador, a forma que vocé vai agir, entrar e sair de
alguma coisa. Se vocé ja sabe o outro vai acreditar mais em vocé.
(Robson, 25 anos)

Mudou. O pessoal olha melhor para mim, olha diferente, ndo é aquele
olhar de desfazer. Hoje j& ndo me criticam tanto. O dono da
lanchonete que trabalho j& me colocou para fazer servico de rua, ir
para cartorio, faco conta, vou para banco. (Silvio, 32 anos)

Nesse contexto, as tecnologias também modificam as estruturas de indistrias e mercado
financeiro como um todo, na perspectiva de uma maior producao e lucro, como também
no que tange ao cotidiano das pessoas, a partir do momento em que o0 mercado
disponibiliza a venda de tecnologias para a comunicacdo, transmissdo de dados, que
facilita atividades cotidianas, sejam domésticas ou no trabalho. Segundo Takahashi
(2000), as TIC foram consideradas “vetores de desenvolvimento econdmico e social”

desde que,

no final da década de 60, quando foi convocada a primeira de uma
série de conferéncias das NagOes Unidas sobre Informética, as
tecnologias de informacéo e comunicacdo foram consideradas vetores
de desenvolvimento econdmico e social. Ao longo da década de 70 e
80, inimeros paises — incluindo-se ai com destaque o Brasil —
conceberam planos nacionais de capacitacdo tecnoldgica e de
producdo doméstica de bens e servigos em informética, como
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potenciais atalhos rumo ao desenvolvimento. (TAKAHASHI, 2000, p.
7

Contudo, mesmo sendo consideradas “vetores de desenvolvimento”, é contraditorio
afirmar que elas realmente melhoram a vida das pessoas, na medida em que temos ainda
uma grande parcela da populacdo que ainda ndo tem acesso ou ndo se apropriaram
dessas tecnologias, pelos mais diversos motivos: ndo tém condi¢Ges de adquirir um
computador e manter a conexao, ndo tém tempo de frequentar infocentros por conta da
jornada diaria de trabalho, assim como também ndo tém acesso no trabalho ou na escola

e por isso ficam a margem desse desenvolvimento.

O Comité Gestor da Internet no Brasil — CGl.br publicou em 2010 uma pesquisa sobre o
uso das tecnologias da informacéo e da comunicacao no Brasil no periodo de 2005-2009
onde, dentre outros tantos dados, apresenta que “em 2005, apenas 17% dos domicilios
brasileiros em area urbana possuiam um computador, percentual que cresceu em 2009
para 36%; no caso de uso da Internet, o salto foi de 13% para 27% no mesmo periodo”
CGl.br, 2010, p. 19). De uma forma geral, os resultados sobre o avanco das TIC no
Brasil sdo promissores, conforme aponta o referido relatorio. Entretanto “o acesso € uso
da rede concentram-se em parcelas da populacdo com maior poder aquisitivo, maior

nivel educacional, vivendo em &reas urbanas e, em geral, mais jovens” (Ibid, p.20).

Nesse processo de desenvolvimento e célere processo de informatizacdo de todos os
setores da sociedade, o Estado ainda tem um grande desafio pela frente que é a
democratizacdo das TIC e, consequentemente, a formacdo das pessoas para utiliza-las,
tendo em vista que as necessidades cotidianas de interagir com o mundo que esté todo
conectado, permeado de tecnologias, passou a estruturar as relagdes sociais. Todos séo
cidaddos e para viver essa cidadania, precisam estar em contato, interagir, produzir a
partir das tecnologias, tendo em vista que elas estdo em todos 0s setores e segmentos da
sociedade e sdo cada vez mais utilizadas, além de se configurar como um meio eficaz e

rapido para realizacdo dos mais diversos tipos de tarefas.

Segundo Lévy (1999), esse processo de comunicacdo baseado na informaética surge por
for¢a de um movimento de “jovens metropolitanos”, no final dos anos 1980. Segundo o

autor, esses jovens exploraram e construiram,
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um espaco de encontro, de compartilhamento e de invencao coletiva.
Se a internet se constitui o grande oceano do novo planeta
informacional, é preciso ndo esquecer dos muitos rios que a
alimentam: redes independentes de empresas, de associacBes, de
universidades, sem esquecer as midias classicas (bibliotecas, museus,
jornais, televisio, etc.).E exatamente o conjunto dessa ‘rede
hidrografica’, até o menor dos BBS, que constitui o ciberespago, e ndo
somente a Internet. (LEVY, 1999, p. 126)

Os alunos da EJA, mesmo ndo tendo nascidos nessa cultura digital, e vindo de um
periodo onde ndo existiam computadores ou se existiam eram utilizados por uma
pequena parcela da populacdo, ja tém ao menos uma ideia do potencial dessas
tecnologias e por isso compreendem a importancia de se apropriarem destas para a
construcao de saberes e melhor convivéncia e desempenho em sociedade. “Antigamente
para a gente fazer um trabalho a gente ia para biblioteca conseguir livro. Hoje ndo,
minha esposa acha tudo ali no computador e eu fico observando e pensando quem sabe
um dia num vou fazer tudo isso ai” (Valdeci, 47 anos). “Meu filho estuda inglés pela

internet” (Julia, 50 anos).

Nessa perspectiva Lévy (1999, p. 111), nos diz que “a cada minuto que passa, novas
pessoas passam a acessar a Internet, novos computadores sdo interconectados, novas
informacBes sdo injetadas na rede. Quanto mais o ciberespaco se amplia, mais ele se
torna “universal”, e menos o mundo informacional se torna totalizavel. Ainda segundo o
autor, a esséncia da cibercultura, € o universal sem totalidade. “A cada novo n6 da rede
de redes em expansdo constante pode tornar-se produtor ou emissor de novas

informagdes” (Ibid).

Essa universalidade do ciberespaco a qual Lévy se refere é perceptivel nas ideias
expressas pelos sujeitos colaboradores da pesquisa. Como os grupos foram organizados
por género, procuramos saber se esse fator pode influenciar nas formas de uso das
tecnologias. Constatamos que as mulheres falam em conversar com amigos e parentes,
enviar fotos para irmaos, ou seja, uma dimensao mais social: “Tenho MSN, celular, e-
mail. Na lan house vai eu e meu sobrinho de 14 anos, ai ele me ajuda, manda fotos, as
vezes eu vou falando e ele vai botando 14” (Gilmara, 24 anos). J4 os homens tém um

foco voltado para o0 mundo do trabalho, pensam em se apropriarem delas para enviar um
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curriculo a uma empresa, pagar contas, conforme nos relataram no grupo focal.
Contudo, apesar de destacarmos essas diferencas, os dados ndo sdo suficientes para

generalizacGes sobre questbes de género.

Os usos que eles querem fazer da tecnologia tém a ver com o cotidiano que estdo
vivenciando. Buscam novas formas de se comunicar, se relacionar com o outro, realizar
atividades do dia a dia, buscar emprego. As pessoas manifestam o desejo de se apropriar
de alguma forma dessas tecnologias para que também possam se utilizar delas enquanto
canal para se colocar no mundo, enquanto cidadao ativo que se apropria desses recursos.
Contudo, conforme relato de Gilmara, had uma dificuldade de fazer isso por ndo dominar

0s c0digos necessarios, dai precisar da ajuda de terceiros.

Hé& assim no uso das tecnologias, a potencial criacdo de oportunidades de crescimento
pessoal, de construcdo de conhecimento, de meios para obter informacGes, alem de
possibilitar o estabelecimento de comunicacdo com outras pessoas em tempo real
enquanto situacdo tdo desejada pelos alunos da EJA, conforme os sujeitos pesquisados
afirmam: “A gente pode ter a oportunidade de conhecer outras coisas” (Jodao Paulo, 19
anos). “Jogos, bate papo com colegas, brincadeiras que a gente pode desenvolver, varias
coisas” (Valdeci, 47 anos). “Passar um e-mail, fazer um Orkut” (Jaurene, 35 anos).

Nesse sentido Paula Sibilia (2008) nos diz que esses recursos

abrem uma infinidade de possibilidades, que eram impenséveis até
pouco tempo e que agora sdo extremamente promissoras, tanto para a
invencdo quanto para 0s contatos e trocas. Varias experiéncias em
andamento ja confirmaram o valor dessa fenda aberta para a
experimentagdo estética e para a ampliacdo do possivel. (SIBILIA,
2008, p. 11)

A exigéncia social demanda do cidaddo a aprendizagem para utilizar esses recursos. De
passar por um processo de alfabetizacdo digital para que possam se conectar. Contudo,
questiono: serd que um simples processo de alfabetizacdo digital é suficiente para que
esse cidaddo desenvolva também competéncias para lidar com essas tecnologias no
sentido mais amplo, como construir conhecimentos, estabelecer relagdes com diversos

saberes, relacionar-se e, dai aprender ainda mais, numa perspectiva critica e autbnoma?
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Desde a década de 1990 as pessoas procuravam cursos basicos de informética para que
pudessem aprender a utilizar os computadores: aprender a ligar e desligar, a produzir
textos e planilhas nesses ambientes, construir um endereco eletrénico para passar a
utiliza-lo como meio de comunicacdo e acessar internet como fonte de pesquisa. Agora
no século XXI esses saberes ndo sdo mais suficientes para se apropriar de forma
autébnoma e critica dessas tecnologias. Outros saberes e habilidades sdo necessarios para
explorar todos 0s servigos e materiais disponiveis, estabelecer links, construir e

compartilhar conhecimentos.

Segundo Sibilia (2008, p. 11), “em menos de uma década, os computadores
interconectados através das redes digitais de abrangéncia global se converteram em
inesperados meios de comunicagdo”. Consequentemente houve um alargamento quanto
as exigéncias de saberes para a utilizagdo dessas tecnologias, muito também por conta
da forma como elas rapidamente se tornaram parte dos espacos, modificando,
estruturando e desencadeando novas demandas e possibilidades de uso. Essas demandas
podem ser extremamente desafiadoras para os alunos da EJA, por conta ndo s6 do
processo inicial de alfabetizacdo que se encontram, como também por conta da pouca
familiaridade com os computadores, enquanto situacdes que podem vir a se constituir

como limitadoras a apropriacéo dessas tecnologias.

No entanto, esses alunos demonstram plena convicgdo da necessidade de se apropriarem
dessas tecnologias no sentido mais amplo, para se comunicar, para construcdo e
desenvolvimento do conhecimento, enquanto competéncias necessarias para explorar e
navegar nesses espacos e usufruir dos servigos. O professor pode aproveitar essa
disponibilidade dos alunos em aprender, aliada a condi¢cdo de letramento, para o
desenvolvimento de atividades mais significativas, na perspectiva ndo s6 da
alfabetizacdo digital, mas do letramento digital, para que eles possam ir além dessa
apropriacdo técnica e desenvolver habilidade e competéncias numa perspectiva critica e

autbnoma.
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4.2 Nao sei ler, logo, ndo posso usar o computador? Alfabetizacdo e letramento
digital no contexto da EJA

Convencionalmente, tem-se a ideia de que é preciso saber ler e escrever para utilizar o
computador, ndo SO para acessar a internet, mas outros diversos aplicativos disponiveis
na maquina. No entanto, o comportamento ndo sé de criangas como também de adultos,
diante dos computadores, tem suscitado a discussdo acerca do nivel de usabilidade
dessas tecnologias por pessoas que ainda ndo estdo completamente alfabetizadas ou,
estdo em processo de alfabetizacdo. E necessario estar convencionalmente alfabetizado

para usar o computador?

Os sujeitos colaboradores da pesquisa revelam a preocupacdo em aprender a ler e
escrever para poder utilizar o computador, ao mesmo tempo em que confidenciam a sua
surpresa em ver criancas que assim como eles, ainda ndo dominam a lingua escrita,

contudo utilizam os computadores com certa “facilidade”.

Nessa perspectiva eles nos dizem que: “Tem que aprender a ler primeiro pra avangar
mais no computador” (Julia, 50 anos). “Vocé tem que saber o que vocé ta lendo para
fazer seu trabalho no computador” (Valdeci, 47 anos). “O filho de minha patroa tem 4
anos, nao sabe ler, ele bota tudo no computador. Se ele fizer errado a mée dele ensina,
mexe aqui, mexe ali, ele grava tudo, ndo esquece de nada” (Roberta, 27 anos). “Nos
somos capazes de aprender assim também. Depende da forca de vontade, as pessoas vao

treinando e vai aprendendo” (Jaurene, 35 anos).

Trazemos um trecho do livro Cidade digital: infoincluséo social e tecnologia em rede,
de Evandro Guerreiro (2006), onde é relatada a vivéncia de um reporter que queria
saber um pouco sobre os usuarios de um quiosque para inclusao digital, na cidade de
Sdo Paulo, em 2000. Ele se depara com um cidaddo navegando na internet sem saber ler
e escrever. Essa situacdo traz alguns fatos importantes que merecem ser destacados, in

totten nessa longa citacao:

Naquela tarde, o reporter de um grupo jornalistico nacional queria
saber 0 que pensava o usuario do projeto de quiosques para inclusdo
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digital [...] Observando um usuério que usava 0 quiosque no
momento, sugeri ao reporter que perguntasse diretamente a ele, uma
vez que eu também gostaria de saber qual a impressdo do usuario a
respeito do projeto. [...] procurando ser o mais discreto possivel, ja
que o cidaddo acessava com muita atengdo o contetdo da tela do
computador, dirigiu-se a ele, perguntando-lhe se sabia usar o
equipamento. Entusiasmado, com seguranca e convic¢do, disse que
sim, que sabia usar [...]. O repdrter perguntou em seguida se ele
conseguia navegar na internet. O usuério rapidamente respondeu que
havia aprendido com o tempo, que no inicio havia tido alguma
dificuldade, por ndo saber nada e ndo ter quem lhe ensinasse, mas
que, com a ajuda de outros usuérios e um pouco de insisténcia,
acabara aprendendo. [...] Vale ressaltar que, enquanto o usuario
mostrava sua habilidade no uso da internet, navegava em um site em
lingua inglesa para outro no mesmo idioma. [...] O repdrter perguntou
se ele entendia 0 que estava escrito naqueles sites em que navegava.
Para nosso espanto, o cidaddo, com a maior naturalidade, respondeu,
com o olhar fixo na tela do quiosque: - Nao. Eu ndo sei ler! [...]
Imediatamente estabeleci ali um divisor de aguas entre a
alfabetizacdo digital e a alfabetizag@o de escrita e leitura. De alguma
forma aquele cidaddo conseguia significar e representar
simbolicamente para si 0 que ele via na tela do computador. Isto é, na
sua realidade concreta, algo fazia sentido em sua mente e em seu ser.
(GUERREIRO, 2006, p. 180-181)

Causa surpresa e até espanto para algumas pessoas constatar que alguém que
convencionalmente ndo sabe ler nem escrever possa “navegar” na internet. No entanto,
o fato de ndo estar alfabetizado ndo impossibilita o cidadao de utilizar o computador,
tendo em vista que a alfabetizagdo e o letramento, como afirma Soares (2003b) s&o

“processos distintos de naturezas essencialmente diferentes” sendo que,

A alfabetizacdo — a aquisicdo da tecnologia da escrita — ndo precede
nem € pré-requisito para o letramento, isto €, para a participacdo em
praticas sociais de escrita, tanto assim que analfabetos podem ter um
certo nivel de letramento: ndo tendo adquirido a tecnologia da escrita,
utilizam-se de quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita; além
disso, na concepcdo psicogenética de alfabetizacdo que vigora
atualmente, a tecnologia da escrita é aprendida ndo como em
concepgOes anteriores, com textos construidos artificialmente para a
aquisi¢do das “técnicas” de leitura e de escrita, mas através de
atividades de letramento, isto €, de leitura e producdo de textos reais,
de préticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES, 2003b, p. 34)

As pessoas ainda néo alfabetizadas podem ter um certo nivel de letramento, mesmo néo
tendo adquirido a tecnologia da escrita. Tal situagdo € um potencial imensuravel a ser
aproveitado no cotidiano das escolas, no trabalho de alfabetizacdo dessas pessoas, tendo

em vista que todos estdo imersos (alguns numa maior, outros em menor proporgéo) em
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um cotidiano impregnado de praticas de leitura e escrita. Nesse sentido, ainda segundo a

autora

um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto é, ser analfabeto, mas
ser, de certa forma, letrado. [...] se vive em um meio em que a leitura e
a escrita tém presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de
jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros léem
para ele [...], esse analfabeto é de certa forma um letrado, por que faz
uso da escrita, envolve-se em préaticas sociais de leitura e de escrita.
(SOARES, 2001b, p.24)

Esses exemplos evidenciados pela autora apontam para a importancia e necessidade de
partir, nos processos educativos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita
voltados para adultos, de uma clara concepcdo desses fendmenos e de suas diferentes
relacBes (Ibid). Até porque, as habilidades e praticas sociais de leitura e de escrita vém
passando por um alargamento em suas possibilidades e potencialidades em termos de
portadores textuais, em consequéncia da multiplicidade dessas praticas no cotidiano,
principalmente por conta do avango das tecnologias na contemporaneidade.

Os alunos de alguma forma tém uma ideia de como essas tecnologias funcionam,
embora ainda ndo consigam ter uma no¢do mais aproximada da extensdo de suas
potencialidades e possibilidades. “Eu quero aprender muitas coisas ainda que eu sei que
ndo passa pela minha cabega mais eu sei que tem” (Jodo Paulo, 20 anos). Além disso, a
forma e o ritmo com que cada um se apropria e se percebe nesse processo é bastante
salutar: “Computador ndo ¢ uma coisa rapida. Se fosse uma coisa rapida que fosse
passando ali né, ai dificultaria. O computador d& toda paciéncia do mundo ali para nos,
a gente so pode clicar quando a gente Ié tudo, ai a gente vai descendo para ler mais e
mais. A dificuldade € a gente mesmo que cria, fica nervoso. A gente tem que parar,
raciocinar” (Jodo Paulo, 20 anos). Ou seja, o processo de funcionamento do
computador, aliado a condigdo de letrado, podera possibilitar que esse aluno se aproprie
da tecnologia em um ritmo proprio, na medida em que ele vai conhecendo a dindmica

dos aplicativos, assim como as possibilidades da internet.

Segundo Warschauer (2006) no passado,
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0 letramento era sobretudo baseado em texto. Isso acontecia porque
as principais tecnologias de letramento, como a prensa tipografica,
privilegiavam a linguagem escrita em relacdo a todas as outras
formas de semiosis, separando, assim, a informacéo e a representacéo
verbal da informacdo e da representacdo iconogréfica.
(WARSCHAUER, 2006, p. 159)

Agora, em outro momento historico, o leitor da sociedade contemporanea tem diversas
possibilidades de producdo textual e de leitura potencializadas pelas TIC. Para Chartier
(2002, p.22): “E essa ordem dos discursos que se transforma profundamente com a
textualidade eletronica. E agora um Gnico aparelho, o computador, que faz surgir diante
do leitor os diversos tipos de textos tradicionalmente distribuidos entre objetos
diferentes”. Todos os textos, sejam eles de qualquer género, sdo lidos na tela do

computador.

Nessa perspectiva o autor define o texto eletronico como “uma leitura descontinua,
segmentada, fragmentada [...]” (Ibid, p.31) e ainda com outras caracteristicas bastante
distintas da cultura do papel. Segundo Goulart (2005), “no texto eletronico as pessoas
lidam com temporalidades e espacialidades que estdo inscritas na modificacdo das bases
materiais do novo objeto que geram diferentes estratégias de leitura e de dialogos”
(GOULART, 2005, p. 55). Pode inclusive ser compartilhado, fazer links com outros
textos, dentre outras possibilidades que emergem do ciberespaco e assim potencializam

a construcdo do conhecimento.

A disposicdo de formatacdo do texto no computador em si ja possibilita infinitas
possibilidades de construgdo de saberes. Segundo Soares (2002, p. 150), “o texto na tela
— 0 hipertexto — é escrito e lido de forma multi-linear, multi-sequencial acionando-se
links ou no6s que vao trazendo telas numa multiplicidade de possibilidades sem que haja
uma ordem pré-definida.”. O hipertexto ¢ um género textual que propicia um modo de
leitura ndo-linear e, por isso, acreditamos que esse aluno letrado possa fazer uso das

mesmas e, assim, potencializar também seu processo de alfabetizacéo.

Segundo Lévy (1993), na década de 1960, Theodore Nelson inventou o termo
hipertexto para exprimir a ideia de leitura/escrita ndo linear em um sistema de

informatica. Ainda segundo o autor, “tecnicamente” o hipertexto é
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um conjunto de nds ligado por conexdes. Os n6s podem ser palavras,
paginas, imagens, graficos ou partes de gréficos, sequéncias sonoras,
documento complexos que podem eles mesmos ser hipertextos. Os
itens de informatica ndo sdo ligados livremente, como em uma corda
com nos, mas cada um deles, ou a maioria, estende suas conexdes em
estrela, de modo reticular. Navegar em um hipertexto significa,
portanto desenhar um percurso em uma rede que pode ser tdo
complicada quanto possivel. Por que cada né pode, por sua vez, conter
uma rede inteira. (LEV'Y, 1993, p. 29)

Isso posto, acreditamos que a apropriagdo dessas tecnologias, assim como a
potencialidade de suas fungdes e possibilidades, podera agregar sentido, valor e
incentivo ao processo de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, assim como
promover a insercdo desse aluno efetivamente no ciberespaco. Nesse sentido, Queiroz
(2001) faz uma critica ao pressuposto de que é preciso estar alfabetizado para que o

cidad&o possa usufruir das tecnologias.

O valor atribuido normalmente ao signo linglistico, privilegiando a
palavra escrita, desloca-se para interacGes que surgem dos espagos
intermediarios gerados por uma linguagem hipertextual. A
capacidade de leitura depende da habilidade topografica do novo
leitor, ao deslocar-se pela multiplicidade instavel, caracteristica da
midia eletr6nica e digital. Nesse universo labirintico perder-se pode
ser a melhor forma de se encontrar. Cada um diante das telas
eletronicas da TV ou do computador esta exatamente onde esta, o que
ndo depende do grau de alfabetizacdo ou da capacidade de decifrar
signos linglisticos linearizados. (QUEIROZ, 2001, p. 197-198)

E a partir dessas potencialidades presentes nas tecnologias digitais que acreditamos na
possibilidade do aluno da EJA interagir com essas tecnologias €, aos pouco, se apropriar
plenamente das suas potencialidades, mesmo estando em processo de alfabetizag¢do. “Eu
achava que o computador era s6 para quem sabia ler. Agora tem gente que nao sabe ler
e sabe o0 que t4 fazendo com o computador” (Roberta, 27 anos). As imagens, os icones,
0s sons — a multimidia - como elementos semanticos e integrantes do contexto digital €
0 que contribui para esse processo mais complexo de letramento, dai a possibilidade de
mesmo ainda ndo estando convencionalmente alfabetizado, ele ter condigdes de fazer
uso das tecnologias digitais. “Um modelo digital ndo ¢ lido ou interpretado como um
texto classico, ele geralmente é explorado de forma interativa [...] 0 modelo informatico
é essencialmente plastico, dinamico, dotado de uma certa autonomia de agao ¢ reagao”

(LEVY, 1993, p. 121).
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Por isso, é necessario que o professor se aproprie do potencial de letrado que os alunos
da EJA trazem. Muitos por conta das suas experiéncias de vida que sdo também
mediadas por praticas sociais de leitura e de escrita: “Fazer um bilhete para passar para
minha familia para saber como é que té e ela responder de la e eu de c&. Vou tentar para
chegar 1&. Como minha sobrinha manda para mim e minha outra sobrinha me chama
para v€”’ (SoOnia, 59 anos); “Acessar internet para pesquisar varias coisas que vejo os
outros pesquisando, curiosidade” (Robson, 25 anos); e nessa vertente promover
atividades que potencializem ndo s6 essa condigdo de letrado, mas Ihes déem subsidios

contextualizados para o0 seu processo de alfabetizagéo.

Nessa perspectiva, Soares (2003) defende a complementaridade e o equilibrio entre

ambos e chama a atencdo para o valor da distin¢ao terminolégica

Porque alfabetizagdo e letramento sdo conceitos frequentemente
confundidos ou sobrepostos, € importante distingui-los, a0 mesmo
tempo em que é importante também aproxima-los: a distingdo €
necessaria porque a introducéo, no campo da educag&o, do conceito de
letramento tem ameacado perigosamente a especificidade do processo
de alfabetizacdo; por outro lado, a aproximacao é necessaria porque
ndo s6 o processo de alfabetizagdo, embora distinto e especifico,
altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito de letramento, como
também este é dependente daquele. (SOARES, 2003c, p. 90)

N&o se trata aqui de valorizar um em detrimento do outro, mas de destacarmos as
possibilidades e caracteristicas inerentes a cada um deles e, de que formas eles se
completam no ambito dos processos de construcdo e desenvolvimento das préaticas, para
a promocao da apropriacdo da leitura e da escrita. Dai a importancia dos ambientes
utilizados para tal fim. Nessa perspectiva nos reportamos a Colello (s/d, p. 1), quando

afirma que

ao lado dos processos cognitivos de elaboracéo absolutamente pessoal
(ninguém aprende pelo outro), ha um contexto que, ndo s6 fornece
informagdes especificas ao aprendiz, como também motiva, da sentido
¢ ‘concretude’ ao aprendido, e ainda condiciona suas possibilidades
efetivas de aplicacdo e uso nas situacgdes vividas.

A postura do professor nesse processo é de grande relevancia no sentido de desenvolver

atividades contextualizadas, que possam motivar aos alunos, a ponto de se sentirem
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capazes de se apropriar das tecnologias digitais, mesmo estando em processo de
alfabetizagdo, e ainda potencializar essa alfabetizagio. “As vezes quando preciso
pesquisar, ela (esposa) senta comigo no computador e ja me ajuda” (Valdeci, 47 anos).
“Eu tinha medo de pegar no computador, hoje ja sento, ja fago algumas letras, palavras”
(Jailson, 27 anos). “Eu tinha medo do computador. A primeira vez foi aqui na escola.
Pegar no mouse, eu tinha medo que tremia. Hoje ndao tenho mais medo” (Jaurene, 35
anos). Percebe-se pelos relatos dos nossos colaboradores e observacdes realizadas no
laboratério de informatica, a importancia substancial da ajuda do outro nesse processo
inicial, ndo so na exploracéo da internet e demais aplicativos do computador, mas como

incentivo para continuar a explorar os demais ambientes.

Nesse contexto, é mister pontuar que 0 acesso ao mundo da escrita — num sentido amplo
— segundo Soares (2003b), se faz basicamente por duas vias: uma, através do
aprendizado de uma "técnica”, pois aprender a ler e a escrever envolvem relacionar sons
com letras, fonemas com grafemas, para codificar ou para decodificar. Envolve,
também, aprender a segurar um lapis, aprender que se escreve de cima para baixo e da
esquerda para a direita; enfim, envolve uma série de aspectos a que ela chama de

técnicos ou, aquele das ideias e suas interpretaces (SOARES, 2003b, p. 14).

No caso do computador ndo existe o lapis e sim o mouse, leitura/navegacao, o texto
produzido com caracteres alfanuméricos/hipertexto, multimidia, dentre outras
caracteristicas trazidas pela navegacdo nesse ambiente. Para os adultos, a dificuldade
inicial de apropriacdo do mouse e de todas essas outras linguagens pode ser tdo dificil
quanto com o lapis, embora também possam existir demandas por outras habilidades e,
dai, consequentemente, a expressdo do medo envolvido nesse processo de apropriacao

das tecnologias digitais.

Acomodar 0 mouse a mao e guia-lo pela interface do computador exige coordenacao
motora e certa dose de paciéncia para um adulto iniciante nesse processo, que ndo tem
familiaridade em conduzir o cursor pela tela do computador. Contudo, aos poucos essa
dificuldade vai sendo superada e a solicitacdo de ajuda para o desenvolvimento das
atividades no computador se traduz em uma busca para entender a forma como devera

ser realizada a atividade proposta pelo professor.
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As pessoas se sentem impotentes e/ou inibidas ao lidar com situagdes, e/ou maquinas
cujo funcionamento ndo compreende. E normal e até natural que eles sintam certas
dificuldades, até por que sdo cidaddos em processo de alfabetizacdo e com pouca ou
nenhuma vivéncia com computadores. Essas duas situagdes simultdneas seguramente
constituem-se como fatores determinantes para o estabelecimento do medo do
computador. Tal fato foi constatado nas observacbes das atividades realizadas no

laboratorio de informatica.

No entanto, a partir do momento em que eles passam a utilizar essas tecnologias no
cotidiano escolar, aos poucos algumas dificuldades, assim como o medo vao sendo
superadas. “Hoje eu ja ndo tenho medo de enfrentar o computador. Muitas coisas eu
aprendi depois das aulas aqui do Colégio” (Jodo Paulo, 19 anos). “Nao vou mentir que
quando entrei na aula de informatica fiquei meio cabreiro, nunca tinha pego em
computador” (Valdeci, 47 anos). “Eu tremia tinha medo, isso ndo vou esquecer nao”
(Jaurene, 35 anos). Dai a importancia da imersdo nos ambientes para construir
familiaridade, desenvoltura, compreensdo, e assim entender as potencialidades e

possibilidades e, consequentemente, a perda do medo.

Como afirma Ribeiro (2005), a tecnologia é parte da historia e esta interligada a
formacédo e a construcédo de saberes. E ainda, segundo Grinspun (apud RIBEIRO, 2005),
“a tecnologia como parte de um todo em que o homem cria, recria e se beneficia da sua
propria realizagdo e das demais colocadas na sociedade”. A supera¢do do medo se da a
partir do ganho da confianca que ocorre quando eles comecam a ter contato direto com
essas tecnologias na escola. Paralelo a isso, como as tecnologias estdo presentes em
todos os espacos e, a partir do momento que se passa a conhecé-la “o homem se
beneficia da sua propria realizagdo” e vao se apropriando delas e assim, potencializa a
sua auto-confianca no sentido de se sentir capaz de utilizad-las e usufruir do seu

potencial.

Com o objetivo de vencer essas dificuldades iniciais, a professora e a monitora agrupam
os alunos no laboratorio em dupla, tendo como critério o nivel de alfabetizacdo ou de
familiaridade com o computador, para que eles possam ajudar um ao outro. Ha alunos

que embora ainda ndo tenham construido a base alfabética, tém certa facilidade em
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utilizar o computador, assim como também ha alunos que embora j& estejam em um
nivel proximo ao silabico alfabético, tém dificuldades no uso do computador

principalmente com o mouse.

Esse trabalho em dupla realizado pelo professor contribui bastante para a execucgao das
atividades, na medida em que os alunos conversam entre si e também com as duplas ao
lado: um ajuda ao outro e isso é muito produtivo, além de significativo ao processo de
ensino aprendizagem. Independente da construcdo silabica (eles estdo em processo de
alfabetizacéo), aos poucos eles criam meios para dar conta da atividade proposta pelo

professor.

Percebemos que aos poucos eles vdo se apropriando do click, do apagar, a
familiarizacdo com os sons, imagens, icones, teclado, a possibilidade de escrever e
depois apagar ou inserir novas letras no que ja havia sido escrito, habilidade construida
com o tempo, que difere da pretensa linearidade da escrita com o lapis no papel
pautado. O respeito e o carinho que eles ttm um com O outro nesse processo de
aprendizagem é bastante significativo e com certeza contribui potencialmente nesse

processo inicial.

Nesse sentido, Bonilla afirma que

Podemos perceber a importancia de o professor ser criativo, fazer uso
de diferentes linguagens, para que o aluno sinta-se instigado pelo
desconhecido, surpreendido pelo novo. Esse dinamismo é que da vida
a sala de aula e gera 0 movimento de transformagdo, tanto no aluno
quanto no professor. (BONILLA, 2005, p. 79)

Trabalhar com o aluno da EJA que ainda ndo esta alfabetizado convencionalmente €
“ser criativo e fazer uso de diferentes linguagens”. E uma postura que o professor
precisa adotar para que o aluno se sinta capaz, mesmo diante de algumas limitaces, e
se torne sujeito participe nesse processo de construcdo e aprendizado. Como afirmam
DI PIERRO e GALVAO (2007), nas “sociedades urbanas, mesmo o individuo que nio
sabe ler, tem um nivel de inser¢do na cultura escrita — e elabora hipoteses a respeito
desse sistema — que deve ser considerado”. S0 essas hipoteses a que se referem as

autoras que possibilitara esses alunos fazer uso das tecnologias.
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O trabalho mediado por essas tecnologias, além de promover a inser¢ao desse aluno no
ciberespaco, também contribuira para que ele desenvolva a lingua escrita e oral, 0 que
possibilita outros meios de aproximacdo e leituras da realidade, interagindo com o
mundo de outras formas. Nessa vertente, nos reportamos a Goulart (2005) quando ele
afirma que “espacos educativos devem estar trabalhando na dire¢éo de incorporar novos
saberes/modos de conhecer, como forma de garantir o fortalecimento da expressdo
politica das subjetividades dos sujeitos” (GOULART, 2005 p. 55). Em se tratando de
pessoas jovens ¢ adultas imersas na sociedade, essa “incorporagdao de novos saberes e
modos de conhecer” podera refletir diretamente no exercicio de sua cidadania, na
perspectiva de fortalecé-los como cidaddos ndo s6 conscientes dos seus direitos, mas
com competéncia para se apropriar desses direitos e assim assumir uma postura critica e

atuante no meio em que vivem.

Cotidianamente o cidaddo se vé diante de um computador. Seja no supermercado, no
banco, na farmacia, no trabalho, o computador estd presente para agilizar as
operacionalizacfes e demais tarefas do cotidiano das pessoas e trabalhadores de modo
geral. Em muitos desses lugares ele se vé obrigado a operar essas maquinas para que
possa efetivamente efetuar algum tipo de acdo: bancaria, compras, solicitacdo de
servigos, comunicacdo. Consequentemente, eles precisam compreender e se apropriar
dessas tecnologias para que consigam realizar ndo s6 suas atividades com éxito, sem ter
que solicitar a ajuda de alguém e continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da

vida, de forma critica e autbnoma ao utilizar e explorar o ciberespaco.

Nessa perspectiva, entendemos que é imprescindivel ndo s6 a alfabetizacdo digital,
como o letramento digital. Letramento digital como a “ampliacdo do leque de
possibilidades de contato com a escrita também em ambiente digital (tanto para ler
quanto para escrever)” (RIBEIRO, 2005, p. 9). A professora Magda Soares (2002) o
define como “um certo estado ou condi¢do que adquirem os que se apropriam da nova
tecnologia digital e exercem praticas de leitura e de escrita na tela, diferente do estado

ou condi¢do do letramento dos que exercem praticas de leitura e escrita no papel”
(SOARES, 2002, p. 151).
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O exercicio dessas praticas de leitura e de escrita por meio das tecnologias digitais,
precisa também ser pensado levando-se em consideracao a necessidade do cidaddo obter
sucesso em suas atividades e demais situacGes de imersdo nesse ambiente, de forma
autdbnoma, critica, participativa, capaz de estabelecer relagcdes e significados a partir do
que V&, Ié e ouve. Para tanto, € fundamental a implementacdo de um trabalho voltado
para o desenvolvimento do letramento digital, na perspectiva anunciada por Marcelo
Buzato (2007),

Letramentos digitais sdo conjuntos de letramentos (préaticas sociais)
gue se apoOiam, entrelacam, e apropriam mutua e continuamente por
meio de dispositivos digitais para finalidades especificas, tanto em
contextos socioculturais geograficamente e temporalmente limitados,
quanto naqueles construidos pela interacdo mediada eletronicamente.
(BUZATO, 2007, p. 16)

Inserir imagens no editor de texto que estdo salvas no computador, escrever uma frase
para cada imagem (relogio, celular, cédulas de dinheiro, dentre outras), copiar as
palavras do computador no caderno, atividades de soma e adigdo utilizando jogos em
um site na internet, sdo algumas das atividades realizadas pelos alunos da EJA no
laboratdrio de informaética, que demonstram que esses alunos estdo bastante distantes de

um processo de letramento digital nessa perspectiva anunciada por Buzato.

O cidaddo, imerso na sociedade contemporénea, muito além da alfabetizagdo digital,
precisa ndo apenas se apropriar das tecnologias no sentido técnico, como desenvolver e
exercer as praticas de leitura, escrita e outras tantas praticas sociais a partir das
tecnologias digitais de forma autdbnoma, critica, onde ele seja capaz de estabelecer links
e outros contatos que contribuam e favorecam a sua constru¢do de conhecimentos,
assim como no desenvolvimento de suas demais atividades na sociedade. Nessa
perspectiva Pretto (2000), nos diz que “0 simples dominio da técnica ndo possibilita o
uso da tecnologia no seu sentido pleno: como uma maquina de raciocinar que interage
com o ser que a opera” (PRETTO, 2000b, p. 179).

Seguramente, com as atividades que vém sendo desenvolvidas na escola, essas
habilidades e construgdes dificilmente serdo alcancadas ou se forem, levard mais tempo

para se consolidar como uma proposta viavel para uma apropriacdo critica e autbnoma.
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“Fago palavras, junto as silabas, jogos educativos, mais outras que esqueci” (Julia, 50
anos); “Jogo, faco frases, formo palavras” (Sonia, 59 anos). “Soma e adicdo, sopa de
letras” (Valdeci, 47 anos). O professor precisa criar condi¢cdes e atividades que
oportunizem ao aluno a construcdo de saberes significativos, que se distancie dessa
linearidade que por tanto tempo esteve presente no contexto escolar, onde primeiro
conhecia-se as letras, depois juntar as silabas e por ultimo, fazer a leitura do texto. Se os
alunos tém a oportunidade de trabalhar com os computadores conectados a internet, por

que ndo explorar de forma mais significativa esses momentos no laborato6rio?

Reportamos-nos a Tapscott (2010), quando ele afirma que os estudantes “precisam ser
capazes de pensar de forma criativa, critica e colaborativa para dominar os ‘aspectos
basicos’ e se destacar em leitura, matematica e ciéncias, para ter competéncia de leitura
e para reagir as oportunidades e desafios com rapidez, agilidade e inovagao”
(TAPSCOTT, 2010, p. 156). Seguramente ndo serd formando palavras e operando
jogos simples de memorizacdo que contribuiremos para a formacdo do aluno nessa
perspectiva apontada por Tapscott. Estaremos sim potencializando a proliferagdo de
meros consumidores de servicos e aplicativos, sem nenhuma visao critica da construcao

e desenvolvimento dessas tecnologias.

Os alunos percebem o0 quanto esse contato com as tecnologias possibilita o
desenvolvimento deles, assim como o aprimoramento em algumas atividades. “Ja t6
lendo algumas coisas também no computador” (Julia, 50 anos). “Aprendi umas coisas
no computador. Antes do colégio eu ndo tinha acesso” (Jailson, 29 anos). “No banco
mesmo, ele td4 me ajudando muito” (Valdeci, 48 anos). Eles acreditam no potencial do
trabalho mediado pelo computador, na medida em que eles tém a percepgéo de avango
no proprio processo de aprendizagem. No entanto, o que é realizado ainda é pouco,
diante do potencial e possibilidades que emergem dessas tecnologias, que podera
agregar valor imensuravel junto as possibilidades de letramento e das historias de vida
de cada aluno da EJA.

Como afirma Kenski (2007)
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A escola representa na sociedade moderna o espaco de formagdo ndo
apenas das geracBes jovens, mas de todas as pessoas. Em um
momento caracterizado por mudancas velozes, as pessoas procuram
na educagdo escolar a garantia de formacdo que lhes possibilite o
dominio de conhecimentos e melhor qualidade de vida. (KENSKI,
2007, p. 19)

Diante dessas constatagdes, insistimos na necessidade de desenvolvimento ndo somente
da alfabetizacdo digital enquanto procedimento inicial, como do letramento digital.
Contudo, alguns alunos afirmam que o fato de ainda ndo estarem alfabetizados (as) é
um fato que limita bastante a utilizagdo do computador, impede-os de usar a internet, de
fazer tudo que gostariam de fazer. Por isso, alguns acreditam que o trabalhado
desenvolvido com eles no laboratorio, ¢ o “melhor” naquele momento. “Eu quero
aprender a fazer a leitura na tela. Ai eu vou poder ter meu e-mail, armazenar meus
compromissos, meus horarios de trabalho, todos os compromissos meus” (Valdeci, 47

anos).

E fato que por ainda ndo estarem alfabetizados, eles apresentam algumas dificuldades.
Essas se manifestam em maior ou menor proporcdo, de acordo com o nivel de
desenvolvimento de cada um, assim como de familiaridade com o computador. Ainda
assim, acreditamos que essa situacdo ndo se traduz na impossibilidade de desenvolver
atividades mais significativas para os processos de ensino aprendizagem mediados pela

tecnologia, tendo em vista o nivel de letramento desses alunos.

Esses jovens e adultos em processo de alfabetizacdo sdo cidaddos que transitam por
diversos espacos urbanos, que diariamente precisam ler, compreender e decodificar
sinais de transito e outros suportes escritos e por isso trazem um potencial de letramento
que se bem explorado pelo professor em sala de aula, podera minimizar as dificuldades
na utilizacdo do computador, tendo em vista também a vontade expressa em cada um de
aprender a usar essa maquina pelos mais diversos motivos. “Passar um e-mail, fazer um
Orkut” (Jaurene, 35 anos). “Mandar e-mail para o Programa do Luciano Huck para
reformar minha casa” (Roberta, 27 anos). “Conversar pela internet, mandar mensagem
pela internet” (Robson, 19 anos). Eles acreditam e defendem a ideia que o Orkut ¢ um

meio de manter contato com parentes e amigos. Que passar e-mail € muito mais rapido
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e prético do que escrever e postar uma carta via correio. Por isso querem se apropriar de
todos esses recursos.

O jovem ou adulto que n3o sabe ler nem escrever ndo € incapaz, ndo ¢ “puro” ou
ingénuo, nem é uma crianga crescida. O analfabeto é produtor cotidiano de riqueza
material e cultural e ndo ignorante de saber (DI PIERRO & GALVAO, 2007). O fato de
ainda ndo estarem convencionalmente alfabetizados, ndo se constitui em impeditivo
para utilizacdo do computador no cotidiano das classes de alfabetizagdo de pessoas
jovens e adultas, nem deve limitar a utilizacdo das tecnologias digitais ao
desenvolvimento de atividades restritas a alfabetizacdo alfanumérica. Deve sim, se
constituir enquanto estruturante e fundamento da pratica, no sentido de potencializar o
processo de alfabetizagédo, incentivando no aluno a aprendizagem e o conhecimento das

possibilidades trazidas por essas tecnologias digitais.

Afinal de contas, essas pessoas transitam por espacos que em funcdo do processo de
tecnologizacdo da sociedade, vem passando por diversas transformacdes,
principalmente estruturais. O transito, o transporte coletivo urbano, as ruas e avenidas,
as imagens dispostas nos ambientes como meio de informacao, enfim, toda a dinamica e
estrutura vém sendo alteradas, reconfiguradas, por tecnologias cada vez mais
sofisticadas. As pessoas analfabetas, para transitarem por esses lugares, utilizam de
diversas estratégias para que possam chegar a seus destinos para desenvolver suas
atividades rotineiras sem prejuizo. Em muitas situacGes, sequer solicitam ajuda de
terceiros até mesmo para pegar um Onibus. Dai o potencial letramento que pode e deve

ser explorado para a apropriacao critica dessas tecnologias.

4.3 A dimensao das TIC no cotidiano das cidades e as implicacGes na vida desses
alunos

As tecnologias sdo encontradas em todas as partes. Contudo nem todos lidam com ela
de uma mesma forma. Ha pessoas que nao tém nenhuma dificuldade no manuseio,
principalmente por ter um convivio direto e diario - em seu trabalho e nos seus lares -

como existem aquelas que por ndo terem esse convivio ou por terem pouca ou nenhuma
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escolaridade, encontram dificuldades para fazer uso das tecnologias e por isso criam nédo
SO estratégias para poderem transitar nos espagos, como constantemente solicitam ajuda
de terceiros. “Quando eu cheguei a escola eu nao sabia nem ler, nem escrever. Por isso
eu ndo saia nunca de casa. Depois que eu comecei a aprender as letras, que comecei a
ter nocdo, agora vou para tudo quanto é canto, ndo paro mais, ando Salvador toda. Pego
o Onibus pela cor, pela letra que identifico que é do meu bairro, ja peguei até dnibus

errado. As vezes pergunto para a pessoa ao lado” (Jaurene, 35 anos).

Assim como Jaurene, h& no pais milhares de pessoas que passam por essas mesmas
situacOes cotidianamente. Algumas se sentem até humilhadas por ndo conseguirem
interagir com as tecnologias, por ter que solicitar ajuda de terceiros. Jaurene tem
consciéncia de suas dificuldades, contudo ndo inibiu-se; pelo contrério, foi por essas e
outras situagdes que ela voltou para escola. “Fui ao colégio quando era menorzinha, s6
que naquele tempo a professora me pegou de palmatoria, eu peguei trauma. Depois de
grande quis estudar de noite. Meu marido ndo me deixava. Quando me separei dele
voltei a escola para aprender a ler, fazer conta, escrever, ser alguém na vida” (Jaurene,

35 anos).

As pessoas nao sao analfabetas por opc¢ao, mas por conta de uma situagdo. “Parei de
estudar com 14 anos. Parei para ajudar minha mde que ndo tinha condi¢bes de me
manter no colégio” (Sonia, 59 anos). Nesse sentido, D1 Pierro e Galvao (2007), nos
dizem que “as situacdes de preconceito em relacdo ao analfabeto sdo inumeras e, muitas
vezes, esta condicdo do sujeito ndo € percebida como exclusdo social ou como violagdo
de direitos coletivos, e sim como uma experiéncia individual de desvio ou fracasso” (DI
PIERRO & GALVAO, 2007, p. 15). Pessoas nessa condic¢io social s&o constantemente
marginalizadas, contudo, precisam ser respeitadas, terem a garantia de uma educacéo de
qualidade para que possam superar as condicdes de limitacbes que enfrentam

diariamente, por ndo saberem ler nem escrever.

As tecnologias sempre foram sindnimas de desenvolvimento econdmico e social e nessa
situacdo, as dificuldades para interagir ou apenas utilizar as tecnologias tornam-se um
processo ainda mais dificil para eles, também por conta dessa condi¢cdo de pouca ou

nenhuma escolaridade. “Depois que comecei a usar o computador na escola t6 me
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saindo melhor no trabalho, resolvo as coisas mais com clareza. Meu patrdo j& até me
pediu para ligar o computador” (Silvio, 32 anos). “Mudou tudo, eu ndo sabia nem pegar
um buzu, eu converso melhor com as pessoas” (Jailson, 27 anos). O retorno a escola
pode significar a elevacdo da auto-estima, a recuperagdo da confianga de que é capaz de
aprender e pode ser valorizado pelo que sabe. O trabalho com as tecnologias digitais
tende a potencializar todo esse processo, tendo em vista que eles sentem a necessidade

de melhor conhecer e poder interagir com elas.

Essa valorizagdo do conhecimento segundo Sorj (2003) é

fonte de criacdo de valor, num mundo em constante mutag&o,
transforma a aprendizagem num processo de formagdo permanente,
pela necessidade de atualizar e adaptar a formagdo profissional
original as exigéncias dos novos conhecimentos e transformacgdes
tecnolégicas. (SORJ, 2003, p. 37)

Ainda nessa perspectiva, Cazeloto (2008) nos diz que “a informatizagdo muda a fonte
da criacdo de riquezas e a forma da producdo. O trabalho e o capital, elementos basicos
da sociedade industrial, sdo cada vez mais subordinados ou sobrepostos a informacéo e
a forma da produgdo” (CAZELOTO, 2008, p. 30). A cada dia que passa, com a
disseminacdo das TIC, as cidades ficam ainda mais tecnologizadas e com isso
aumentam as exigéncias por novos conhecimentos e habilidades dos cidaddos imersos
nesses espacos urbanos, para que possam ndo apenas transitar melhor com autonomia,
mas conquistar ou se manter nos seus postos de trabalho, que também sofrem

modificacdes por conta dessas inovacdes tecnoldgicas.

Nas observagdes no laboratorio de informética constantemente os alunos expressavam o
desejo de se apropriarem das tecnologias para conquistar um posto de trabalho melhor,
na perspectiva de desenvolver outras atividades como trabalho de escritdrio, de
cobrador de 6nibus, de balconistas de lojas, dentre outras que melhor remunere e déem
condigdes de crescimento profissional. Eles percebem e sentem o quanto a dindmica das
cidades tem sido alterada, e como também mudam as exigéncias do mercado de
trabalho.



107

No mundo de hoje, segundo Warschauer (2006) “¢ incontestavel a transformagdo da
industria auto-mobilistica e de praticamente todas as outras indudstrias de acordo com 0s
imperativos da economia da informacdo. Também ¢é incontestavel o papel decisivo da
informatica e da internet na ocorréncia dessas mudangas” (WARSCHAUER, 2006, p.
36).

Essa modificacao das estruturas dos espagos, segundo Moraes (2004), “¢ o produto de
um crescimento ao longo do tempo, resultado de um esforco coletivo de organizagéo do
homem em sociedade num determinado espaco, respondendo as necessidades de um
determinado momento [...]” (MORAES, 2004, p. 27). Ou seja, novos sistemas
tecnoldgicos sdo desenvolvidos e disponibilizados para melhorar as estruturas sociais, a
vida das pessoas, dentre outros servigcos e operagdes, 0 que contribui e influencia na
modificagdo dos espacgos, principalmente os urbanos e consequentemente, novas

demandas por habilidades e competéncias emergem desse processo.

Nesse contexto, 0s sujeitos colaboradores dessa pesquisa sdao unanimes em afirmar o
quanto admiram a “agilidade e praticidade da internet: as informagdes chegam sem sair
de casa”. “Antigamente para trabalhar vocé teria que ir até empresa levar o curriculo.
Hoje ndo é mais assim. VVocé consegue o site da Empresa e envia o curriculo. Vocé nédo
precisa gastar seu transporte” (Valdeci, 47 anos). “Com a internet a gente pode
pesquisar, ter noticias, falar com as pessoas” (Jaurene, 35 anos). “Eu queria tanto nao

pegar uma fila, pagar conta ali sentadinha” (Julia, 50 anos).

Efetivamente eles percebem que as tecnologias além de serem excelentes meios de
comunicacdo e informacdo, também podem facilitar diversas atividades que precisam
ser desenvolvidas no seu cotidiano. Consequentemente, as formas como estdo sendo
pensados e reestruturados os servigos exigem de todo cidaddo uma conexdo diaria,
tendo em vista que 0 acesso a internet estd incorporado a essa reorganizacao, de forma
direta ou indireta. Nesse sentido, Lemos nos diz que “O cidaddo consumidor passivo
transforma-se paulatinamente em um cidad&o hiperconectado obrigado a interagir cada
vez mais com redes e instrumentos de comunicagdo digitais [...]” (lbid, p. 143). E
exigida uma maior interacdo com os sistemas, a medida que tudo estd em rede, ao

alcance de um simples click.
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Os alunos da EJA sentem isso de perto: “Por que 14 fora o campo de trabalho ¢ muito
dificil. Vocé chega no lugar para fazer um teste ai se atrapalha todo. As vezes estudando
as coisas melhora para meu lado” (Silvio, 32 anos). “No trabalho se vocé vacilar ele te
chama de inutil” (Jodo Paulo, 19 anos). Nessa perspectiva, Takahashi (200) nos diz que,
“[...] a atividade empresarial diretamente influenciada pelos negocios eletronicos vem
demandando novas competéncias, adaptadas a realidade tecnoldgica” (TAKAHASHI,
2000, p.21). As pessoas analfabetas ou com pouca escolarizagdo sentem dificuldades
ndo s para conseguir um trabalho, como também para se adaptar as novas exigéncias
em seus postos de trabalho, assim como nas demais atividades do seu cotidiano. Se eles
ndo conseguem se adaptar as novas exigéncias, provavelmente irdo continuar a
desenvolver atividades de baixa remuneracdo e ainda com pouco ou nenhum

reconhecimento social.

A medida que essas pessoas avancam nos estudos, procurando também desenvolver
habilidades e competéncias que déem conta dessa nova dinamica e estrutura dos
espacos, a probabilidade é a ascensdo ndo so profissional, mas, pessoal. O principal
resultado de pesquisa apresentada no ano 2010 pela fundacdo Dom Cabral,
especializada no desenvolvimento de executivos e negdcios, aponta que sobram vagas e
oportunidades de emprego em varias regides do Brasil. Algumas das vagas sdo para
fabricar moveis, trabalhar em confeccGes, operador de telemarketing ou agente de
turismo. Esses dados apontam para a auséncia de pessoas com qualificagcdes para ocupar

€SSas vagas.

Segundo Moraes (2004), “a cidade muda ao ritmo das mudangas técnicas e sociais.
Varios exemplos dessa nova cidade e consequentemente possiveis oportunidades de
trabalho estdo a nossa volta: home banking, celulares, votacdo eletrénica, imposto de
renda on-line, shopping on-line, telefonia fixa e mével” (Ibid, p. 20). Nessa perspectiva,
o relatério do CGl.br (2010), aponta que a comunicacdo maével esta transformando
atividades econdmicas e sociais de maneira profunda: desde um vendedor de cachorro-
quente ambulante, que pode oferecer servicos de tele-entrega, até profissionais
freelancers, que podem ter escritérios moveis. Uma infinidade de profissionais que

vivem da prestagcdo de servigos, na sua maioria formada por trabalhadores informais,
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depende hoje do celular para serem localizados para executar a sua atividade

profissional.

No que tange a essa mobilidade tecnoldgica, identificamos que todos 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa tém aparelho celular e ressaltam a importéancia desse objeto,
principalmente por conta da comunicacdo: eles precisam ser encontrados, ndo sé por
familiares e amigos, mas principalmente por conta do trabalho. Como eles sempre
buscam melhores oportunidades de trabalho, o telefone celular é a referéncia para serem

encontrados.

Nessa perspectiva, segundo Lemos e Lévy (2010, p. 126), “[...] as tecnologias e redes
sem fio imprimem novas transformacdes sociais (redes de sociabilidades SMS,
microblogging), novas praticas culturais (acesso e consumo da informagcdo em
mobilidade) e novos desenhos do espaco urbano (zonas de acesso para Wi-Fi e
celular)”. Além de usar o aparelho celular para falar, eles ouvem musica para passar o
tempo quando estdo no Onibus, para registrar momentos com fotografias, passar e
receber mensagens/SMS. Todos esses comportamentos e suas respectivas tecnologias

sdo caracteristicas das TIC no cotidiano das cidades na sociedade contemporanea.

Quanto a essas dindmicas, Lemos (2004a) afirma que

Como parte dessas transformagdes, as cidades estdo sendo
preenchidas por cabos de fibras Opticas, aparelhos sem fios, rede de
comunicacbes via satélite, microondas, redes telematicas,
equipamentos inteligentes, entre outros. Vivenciamos uma mudanca
de perspectiva que transformou a sociedade dominada pela industria e
pela manufatura para uma outra dominada pela informacéo,
comunicacdo, simbolos e servi¢cos mediados por tecnologias digitais.
(LEMOQS, 20044, p. 140)

Ainda segundo o autor, “hoje ndo é mais aceitavel pensar o desenvolvimento efetivo do
ambiente urbano sem um entendimento das complexas regras das relacOes entre as
novas tecnologias digitais, as redes de telecomunicagdo e o espago urbano” (lbid, p.
138). Tudo e todos estdo conectados, interligados, formando uma rede Unica. E quem
ainda ndo esta (seja empresa ou pessoa fisica) alimenta o desejo de em breve integrar

essa rede, pois percebe a importancia da conex@o para o desenvolvimento do seu
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trabalho. Nesse sentido, os alunos da EJA precisam ndo sé conhecer as TIC, como se
apropriar para que possam também estar preparados ndo sO para transitar com mais

autonomia pelos espacos, mas também para as novas demandas do mundo do trabalho.

Apesar do Brasil apresentar uma situacdo de desigualdade social entre as regides
brasileiras, o relatorio da CGl.br sobre o uso das TIC no Brasil (2010) aponta que,

mesmo assim, o pais €

uma das nagOes a adotar mais ferozmente novas tecnologias e culturas
digitais. O pais possui um sistema de votacdo eletrénica com
tecnologia nacional, que cobre 100% das localidades. Isso inclui
lugares remotos, onde a informacgdo precisa ser transmitida por
telefones de satélite. O Brasil € pioneiro e lider em recolhimento de
impostos pela Internet, tendo esse servi¢o quase incorporado a cultura
nacional. (CGl.br, 2010, p. 64)

A extenséo das TIC no cotidiano das cidades, independente da situacdo econémica e de
escolaridade da populacdo é inegavel. Elas modificaram ndo sé as estruturas sociais,
mas o0 cotidiano das pessoas. “Eu acho que a internet ajuda muito. Por exemplo, se eu
quero viajar, ir a Sdo Paulo, onde é que eu vou? Para o computador, vé os horarios e até
posso comprar”. “Hoje eu tenho conhecimento que posso fazer uma transferéncia de
dinheiro pela internet. Nao preciso ir para fila de manha cedo” (Valdeci, 47 anos).
“Com a internet vou ficar mais sabio, mais por dentro de tudo, mais esperto” (Jodo

Paulo, 19 anos). Nesse sentido Lemos nos diz que

Assim como as redes urbanas de transporte, gas, eletricidade e
telecomunicacgdes sao a fundacdo basica de infra-estrutura para operar
0o moderno sistema econdmico e social das cidades, as redes
teleméticas sdo a nova chave para compreender as cidades-ciborgue.
Como vimos, toda cidade ¢ composta de diversas redes. A cidade-
ciborgue nada mais é do que a cidade contemporanea permeada por
mais uma gama de redes de infra-estrutura de comunicagéo; as redes
telematicas que estdo modificando tanto o espago urbano como as
relacdes sociais nesse espaco. (LEMOS, 2004a, p. 138)

As tecnologias sdo parte da sociedade e vém promovendo uma série de transformacdes
nas estruturas e dindmicas desse cotidiano. Dai ser imprescindivel que a escola ndo s6
traga as tecnologias para o0 seu interior, mas que sejam inseridas no seu cotidiano num

processo natural, agregando valores e suscitando o desenvolvimento de préaticas
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pedagogicas inovadoras, tendo em vista que as tecnologias tém um potencial que pode
ser explorado em prol de um processo de ensino aprendizagem mais significativo e

contextualizado.

Os alunos da EJA tém plena consciéncia das exigéncias postas pela estrutura e dinamica
da contemporaneidade. “Hoje temos que abrir conta no banco para receber dinheiro, o
trabalho exige usar computador, pessoas pode enganar a gente no banco, a gente precisa
aprender a mexer professora” (Valdeci, 48 anos). Ndo s6 aprender a mexer, mas

conhecer, construir saberes e desenvolver um potencial critico e criativo.

As TIC na sociedade contemporanea tém implicacGes diretas e indiretas na vida desses
alunos, desde as relagdes familiares - enquanto importante meio de comunicacdo — a
relagdo com o0s espacos, com a aprendizagem, trabalho, conhecimento. Nessa

perspectiva, Belloni (2010) afirma que

A escola publica tem uma misséo incontornavel em todos os paises
como 0 nosso, onde as desigualdades sociais sdo0 muito grandes:
formar o cidaddo de todas as classes sociais também para a leitura e
apropriagdo critica e criativa de todas as midias, funcionando desse
modo, efetivamente, como dispositivo de democratiza¢do do acesso ao
saber e ndo apenas como fator de reproducdo das estruturas sociais
desiguais. (BELLONI, 2010, p. 165-166)

Sé assim poderé efetivamente ser oportunizada a interagdo dos alunos da EJA com as
tecnologias digitais, estando a educacdo para a vida também alicercada no
desenvolvimento da autonomia e do senso critico desses alunos, para que eles possam
transitar por todos os espacos sem nenhuma dificuldade, tendo em vista que a dimenséo
que as TIC ocupam nesses espacos demanda por saberes e competéncias que sdo
constantemente reordenados, reconfigurados e, a escola nesse sentido, precisa assumir e

dar conta de sua responsabilidade diante dessas demandas.
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AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO COTIDIANO DA EJA: ALGUMAS
CONSIDERACOES

O cotidiano das escolas e, consequentemente suas salas de aula, tendem a ndo serem
mais as mesmas em decorréncia da insercdo das TIC no cenario contemporaneo. Mesmo
que elas ainda ndo estejam efetivamente presentes no cotidiano das escolas,
seguramente estdo em outros espacos e instituicdes que os alunos da EJA frequentam ou
transitam de alguma forma. Desta forma, esses alunos demandam conhecer e se
apropriarem delas para que possam transitarem pelos espacgos de forma autbnoma, como
também estabelecer e manter relagdes sociais e de aprendizagem por intermédio dessas

tecnologias.

Diante disso, nos capitulos anteriores discutimos desde os aspectos politicos de
atendimento as necessidades educacionais de pessoas jovens e adultas analfabetas, até
os desafios postos a alfabetizacdo dessas pessoas, frente a este processo de
tecnologizacédo da sociedade. Questdes inerentes a educacdo como um direito social, ao
alargamento do conceito de cidadania, as possibilidades imersas no ciberespaco para o
desenvolvimento de uma cidadania ativa, assim como a importancia da leitura e da
escrita na constituicdo desse cidaddo, foram identificadas e/ou reafirmadas, como

caminhos possiveis para repensar a EJA nesse contexto contemporaneo.

Nessa perspectiva verificamos que as experiéncias vivenciadas com as tecnologias
digitais no processo de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, como uma
possibilidade de aprendizagem, de interacdo, de construcdo, de desenvolvimento dessas
pessoas que historicamente tiveram seu direito a educacdo negada, vém acontecendo de

forma significativa para os alunos.

E significativo tendo em vista que para muitos, € a primeira vez que tém a oportunidade
de sentar frente a um computador e receber as primeiras orientacfes sistematicas para
que possam utilizar essas tecnologias e aos poucos se apropriarem dos Seus recursos.
Contudo, embora significativos a apropriagdo dessas tecnologias ainda acontece de
forma limitada do ponto de vista das possibilidades imersas nos computadores. Eles

afirmam que “precisam aprender a ler primeiro para avancar mais no computador”. As
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atividades que vém sendo realizadas ainda s&o restritas, na perspectiva de uma

alfabetizacdo digital, preocupada com a construcdo da base alfabética.

A compreensdo que esses alunos tém do funcionamento e potencialidade das
tecnologias digitais ainda é limitada, até mesmo pela pouca experiéncia e contato que
eles ttm com estas fora da escola. Mas na medida em que as atividades vdo sendo
desenvolvidas, com a familiaridade conquistada, ha uma clara alteracdo nessa relagédo
no que tange a compreensdo do funcionamento e na perda do medo em se apropriar

dessa tecnologia.

Conforme nos aponta Kenski (2007), as TIC e o ciberespaco oferecem grandes

possibilidades e desafios para a atividade cognitiva.

Até aqui, os computadores e a internet tém sido vistos, sobretudo,
como fontes de informagdo e como ferramentas de transformacéo
dessa informacdo. Mais do que o caréater instrumental e restrito do uso
das tecnologias para realizagdo de tarefas em sala de aula, é chegada a
hora de alargar os horizontes da escola e de seus participantes, ou seja,
de todos. (KENSKI, 2007, p. 66)

As escolas efetivamente precisam desenvolver trabalhos com as TIC, no sentido de que
os alunos desenvolvam ndo s6 habilidades e competéncias para utilizacdo, mas uma
concepcdo critica para o uso significativo, de tal forma que possam assimilar as
informacBes e construir conhecimentos, com autonomia e conscientes das
possibilidades e oportunidades que caracterizam a estrutura e dinamica delas. No que

tange a essa situacédo, Pretto (2000) nos diz que,

0 problema posto na mesa, agora, € a necessidade de considerar que
esse movimento contemporaneo proporciona a oportunidade sem igual
de aproximar novas (e velhas!) tecnologias ao processo educativo
como uma possibilidade Unica de superar as falacias dos sistemas
tradicionais de ensino — as conhecidas Pedagogias da Assimilacdo
partindo para compreendermos a educacdo engquanto processo que se
constréi a partir da diferenga, instituindo o que estamos chamando de
Pedagogias da Diferenca. (PRETTO, 2000)

Os alunos da EJA integram esse contexto de diferencas: de modos e formas de se
aprender e construir conhecimentos, de histérias de vidas das mais diversas, de

situacOes sociais e culturais, dentre outras. A partir dos depoimentos dos nossos sujeitos
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colaboradores da pesquisa e das observacfes no laboratério de informatica, pudemos
constatar o quanto o trabalho com as tecnologias na escola alteram ndo s a visao de

mundo desses alunos, mas o seu cotidiano seja em casa ou no trabalho.

Eles percebem o quanto as tecnologias podem contribuir ndo sé para situagBes
cotidianas como comunicagdo e informagdo, como podem alargar suas oportunidades
quanto a construcdo de saberes, desenvolvimento profissional e pessoal, utilizacdo de
servigos, assim como no relacionamento com as outras pessoas, @ medida que permitem
novas formas de se comunicar, se relacionar, produzir e conhecer. Contudo, faltam
dados para que possamos confirmar ou ndo se as implicacBes diretas ao utilizar as
tecnologias digitais ocorrem de formas diferentes nas vidas dos homens e mulheres. Os
usos que eles fazem ou desejam fazer esta diretamente relacionado com o contexto de

vida de cada um. Estar conectado se tornou essencial para todos.

Nessa perspectiva, segundo Pretto (2000), a escola “passa a ter um papel muito mais
forte, um papel significativo na formacdo das novas competéncias, que ndo sejam
necessariamente competéncias vinculadas a perspectiva de mercado que domina hoje
toda a sociedade” (Ibid). Ainda, segundo o autor, o trabalho com as tecnologias ndo
pode se restringir a uma simples preparacdo para o mundo do trabalho, mas que os
alunos “sejam capazes de produzir uma sinergia entre competéncias, informacdes e

novos saberes”.

A partir do momento que os alunos da EJA comecam a se relacionar diretamente com
essas tecnologias no cotidiano escolar, eles também comecam a perder o medo de
interagir e fazer uso dessas maquinas, potencializando assim a sua vontade e
curiosidade em conhecer e se apropriar de todas as possibilidades e oportunidades
imersas nesses recursos, como também seu processo de alfabetizacdo. Ressignificam
seus saberes, a partir do momento que compreendem que 0 que sabem e 0 que precisam
saber € muito mais do que apenas aprender a ler e escrever. Que € preciso desenvolver
novas habilidades e competéncias para transitar das mais variadas formas possiveis

pelos espacos sociais, de forma autbnoma, sem ter que solicitar ajuda de terceiros.
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Sua concepgdo de mundo aos poucos vai sendo alargada em virtude dessas novas
relaces de construcdo de saber que se estabelece no laboratorio de informatica, a partir
de cada atividade desenvolvida, de cada avanco realizado no que tange a apropriacdo
dessas tecnologias. Eles ja conseguem materializar que também sdo capazes e tém
condigcdes de se apropriarem dessas tecnologias e fazer uso de forma autdbnoma e
usufruir de todas as possibilidades que eles ja tém consciéncia da existéncia, assim
como de outras que eles sabem que devem existir, mas ainda ndo tem nocdo da

dimensao.

Enquanto um dos locus institucionalizados para promover esse processo de
aprendizagem formal e certificar o cidaddo por esse aprendizado, a escola recebe
demandas diretas de todos os segmentos da sociedade. Como afirma Kenski (2007), “a
escola € uma instituicdo social, que tem importancia fundamental em todos os
momentos de mudancas na sociedade” (KENSKI, 2007, p. 63). Demandas decorrentes
da necessidade do desenvolvimento de habilidades e competéncias para que o cidaddo
possa ndo sé interagir como intervir nessa sociedade. Nesse sentido, conforme aponta
Citelli (2000), o trabalho com as novas tecnologias no cotidiano escolar precisa

considerar pelo menos trés dire¢des fundamentais, sendo elas:

o dialogo critico com os meios; o reconhecimento das possibilidades
operacionais, isto é, os alunos devem aprender um pouco como se
produzem as linguagens da midia; a melhoria na infra-estrutura
tecnologica da propria escola. Problema cuja resolucdo depende,
basicamente, das politicas oficiais. (CITELLI, 2000, p. 36)

Ainda segundo Citelli, esses trés movimentos devem esta integrados para que o discurso
escolar, a partir do seu lugar histérico, que é o do discurso sistematizador, reflexivo,
possa responder ao que dele a sociedade esta esperando. Nesse sentido, a escola precisa
levar em consideracdo todas as situacOes e questdes apresentadas por nossos sujeitos
colaboradores da pesquisa, para que possa refletir sobre sua pratica e ressignifica-la
tendo em vista ndo s6 o cidaddo que deseja formar, mas o que esse cidadao demanda da
escola. Segundo Di Pierro e Galvdo (2007) é preciso conhecer mais profundamente o
que sabem, o que pensam e como aprendem os jovens e adultos em processo de
alfabetizacdo e principalmente, atentar para o que eles precisam aprender e como se

percebem nesse processo de construcao.
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Os alunos da EJA sdo adultos, com convicgdo do que sabem e do que precisam aprender
dentro da perspectiva que eles tém de aprendizado, para melhorar suas respectivas
vidas. Eles tém uma “maturidade” para significar o que € interessante para eles e plena
capacidade para discutir e dialogar com o professor quanto as atividades desenvolvidas
para o seu processo de aprendizagem. A escola e também o professor precisam estar
atentos e abertos ao feedback dos alunos, para que possa realizar atividades apropriadas
a esse publico, que sejam importantes para eles e assim efetivamente promover a

construgéo de conhecimentos e saberes significativos.

O uso das TIC no cotidiano escolar tem implicacdo direta na vida desses alunos e se
manifestam das mais variadas formas. Desde o desejo de aprender o funcionamento e as
formas de utilizagdo para poder usar cotidianamente seja para Se comunicar, se
informar, efetuar compras, realizar operagdes bancérias, até a vontade de comprar um
computador e coloca-lo em casa conectado a internet para que possam usufruir dos seus

beneficios dentro de suas proprias casas.

Esses usos no cotidiano escolar com a orientagdo da professora, da monitora e dos
colegas, contribuem significativamente também para elevar a auto-estima deles, para
adquirirem confianca de que também sdo capazes de se apropriarem dessas tecnologias

e passar a usa-las de forma auténoma.

Nessa perspectiva, as TIC devem fazer parte do processo de ensino-aprendizagem como
elementos carregados de conteddo, como representantes de uma forma de pensar e
sentir que, segundo Pretto (1996), “comega a se construir no momento em que a
humanidade comeca a deslocar-se de uma razdo operativa para uma nova razao, ainda
em construcdo, porém baseada na globalidade e na integridade, em que realidade e
imagem fundem-se no processo” (PRETTO, 1996, p. 115). O aluno precisa explorar o
ciberespaco, ressignificar as informacdes e a partir dai construir conhecimentos. Assim,
acreditamos que ele tera também maior potencial para compreender a dinamica do meio
que vive, de tal forma que possa reunir as competéncias e habilidades necessarias a uma

participacao ativa nesse meio.

No tocante a essa situacdo, Bonilla (2005) nos diz que
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Cabe & escola trabalhar as informacdes, ressignificando-as a luz do
contexto em que estd inserida, dando abertura as mdltiplas
possibilidades de critica, interpretacdo e compreensdo, de
estabelecimento de relagdes, de uso de diferentes linguagens,
tecnologias e racionalidades que estruturam o cotidiano dos sujeitos
que ali interagem. (BONILLA, 2005, p. 71)

Ja ndo cabe nesse cenario do século XXI uma pratica pedagogica linearmente
organizada, rigida e engessada, distante das dindmicas e estruturas que caracterizam a
sociedade contemporanea. E preciso dialogar com as possibilidades imersas nas TIC,
utiliza-las para a promocdo do desenvolvimento integral do cidad&o. Os alunos da EJA
sdo adultos que enfrentam diversidades culturais, sociais e econdmicas constantemente
em seu cotidiano e sente 0 quanto uma escolaridade de qualidade lhes faz falta. Por
essas e outros situacOes adversas enfrentadas por eles, ndo cabe mais uma postura
pedagodgica na qual haja uma lacuna entre as praticas escolares e as dindmicas que

caracterizam a contemporaneidade.
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APENDICE | - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Nome

Sexo:( )M ( )F Idade:

Municipio onde nasceu: Zona urbana ou rural?

Com que idade veio préa salvador e por qué?

Trabalha com:

Estado civil:

Filhos? Quantos? Netos?

Com quem vocé mora?

Em que bairro vocé mora?

E a primeira vez que estuda numa escola? Caso ndo seja, a quanto tempo deixou de
estudar e por qué?

Por que resolveu voltar a estudar?

Para vocé, como tem que ser a escola? Como tem que ser o professor?

O que é preciso para ser um cidaddo? VVocé se considera um cidaddo?

Como era sua participacdo na sociedade? E hoje, com o retorno a escola, mudou
algo com relagéo a sua participagéo na sociedade?
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Quais destes aparelhos vocé tem em casa:

TV — APARELHO DE DVD - AP. DE SOM - CAMERA DIGITAL -
APARELHO CELULAR — MP 3-COMPUTADOR

Destes, quais vocé mais utiliza? Em que funcdes?

Quem mais utiliza os aparelhos em casa?

Caso tenha computador, esta conectado a internet? Costuma utiliza-lo? De que
forma e para que?

Tem ou ja teve dificuldade em utilizar caixas eletrdnicos de bancos? Se SIM, qual a
estratégia que voceé utilizou ou utiliza para resolver essa questdo?

Vocé costuma utilizar o cartdo do banco em alguma outra funcdo além de sacar
dinheiro?

Quais as atividades que vocé desenvolve no computador da escola?

Vocé acredita que as atividades realizadas no computador contribuem com seu
processo de aprendizagem?

Vocé costumar solicitar ajuda de alguém para utilizar o computador na escola? Em
guais momentos?

Vocé tem costume de utilizar o computador fora da escola? Em que local? O que
costuma fazer?

Vocé ja tinha utilizado o computador antes?

O uso que vocé faz do computador na escola, modifica/altera algo no seu cotidiano?
O que?
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Que meios de comunicagdo vocé costuma utilizar para se comunicar com as
pessoas, inclusive as que moram mais distantes?

Vocé ja teve alguma experiéncia marcante ao utilizar o computador?

Existe alguma funcdo do computador que surpreende vOcé?

Depois que vocé comecgou a participar das atividades no laboratorio de informatica
da escola, sua participagcdo e convivéncia em sociedade sofreram algum tipo de
alteracdo/mudanca?




129

APENDICE 2 - ROTEIRO UTILIZADO PARA O GRUPO FOCAL

Questdes discutidas no grupo focal das mulheres

1. Vocé acredita que as atividades realizadas no computador contribuem com seu
processo de aprendizagem?

2. Depois que vocé comecou a participar das atividades no laboratorio de
informatica da escola, sua participacéo e convivéncia em sociedade sofreram
algum tipo de alteragdo/mudanca?

3. Houve ou ha implicacdes em suas vidas depois que comecaram a usar 0S
computadores na escola?

Questdes discutidas no grupo focal dos homens

1. Vocé acredita que as atividades realizadas no computador contribuem com seu
processo de aprendizagem?

2. O uso que vocé faz do computador na escola, modifica/altera algo no seu
cotidiano?

3. Houve ou ha implicacdes em suas vidas depois que comecaram a usar 0S
computadores na escola?



130

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO i
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cessédo

Eu, SILVIO TRINDADE BANDEIRA, autorizo para os devidos fins, os direitos dos
depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho, estudo e
relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho, podendo
usa-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado, apresentacdes e/ou

publicacdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

ﬁ @M/@?x@

Silfio Trindade Bandeira
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cesséo

Eu, JAILSON DE JESUS FERREIRA, autorizo para os devidos fins, os direitos dos
depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho, estudo e
relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho, podendo
usé-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado, apresentagdes e/ou

publicagdes.

~ Salvador, 07 de junho de 2010

Jailson De Jesus Ferreira
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cessio

Eu, JAURENE GONCALVES RIBEIRO LIMA, autorizo para os devidos ﬁris, 0s
direitos dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho,
estudo e relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho,

podendo usa-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado,

apresentagdes e/ou publicacdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

Jaurene Gong:alves Ribeiro Ltma
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA '
FACULDADE DE EDUCACAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cessio

Eu, JULIA ARAUJO SOUZA DE ALCANTARA, autorizo para os devidos fins, os
direitos dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho,
estudo e relagdo c;)m as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coeclho,
podendo usa-los integralmente ou em partes para sua dissertacio de mestrado,

. apresentagdes e/ou publicagdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

Jilia Araujb Souza Dé Alcantara
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO )
' PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Carta de Cesséo

Eu, GILMARA FIGUEIREDO QUEIROZ, autorizo para os devidos fins, os direitos
dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho, estudo e
relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho, podendo

usa-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado, apresentagdes e/ou

publicagdes.

Salvador, 07 de junho de 2010
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Carta de Cessio

u, ROBERTA NERY SANTOS E SANTOS, autorizo para os devidos fins, os
ireitos dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho,
studo e relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho,
odendo usé-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado,

presentagdes e/ou publicagdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

leuTa Ao 2?13947& oSN D
Yoberta Nery Santos E Santos
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE,EDI{CACAO 3
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cessio

Eu, JOAO PAULO RIBEIRO DOS SANTOS, autorizo para os devidos fins, os
direitos dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho,
estudo e relagfio com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho,
podendo usa-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado,

apresentacdes e/ou publicacgdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

rar4
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Jodo Paulo Ribeiro Dos Santos
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO 5
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carta de Cessio

'Eu, VALDECI JOSE DA SILVA, autorizo para os devidoslﬁns, os direitos dos
depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de Vida{, trabalho, estudo e
relacdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho, podendo
usé-los integralmente ou em partes para sua dissertagﬁb de mestrado, apresentagdes e/ou

publicagdes.

Salvador, 07 de junho de 2010

Valdeci José da Silva
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Carta de Cessio

Eu, SONTIA MARIA PEREIRA DOS SANTOS, autorizo para os devidos fins, os
direitos dos depoimentos falados e escritos acerca da minha histéria de vida, trabalho,
estudo e relagdo com as tecnologias realizados pela mestranda Livia Andrade Coelho,

podendo usa-los integralmente ou em partes para sua dissertagdo de mestrado,

apresentacdes e/ou publicacdes.

Salvador, 07 de junho de 2010




