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RESUMO

Essa pesquisa pretendeu identificar possiveis contribuicdes do uso das Tecnologias Digitais
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no processo ensino-aprendizagem em uma escola que
possui boas condigdes para sua implementacdo. Assumindo-se que as tecnologias de
informagdo e comunicagdo se tornaram uma das varidveis das relacdes de poder na sociedade
contemporanea € que o seu dominio € uma questdo de fortalecimento do sujeito frente a
dinamica social, pretendeu-se contribuir para um melhor entendimento de como os
professores e alunos da EJA tém usado as tecnologias digitais no cotidiano escolar apontando
pistas para a capacitacdo dos professores € o aprimoramento do uso de tais ferramentas na
EJA. As bases tedricas que sustentam o estudo sdo: a ndo neutralidade das tecnologias
(OLIVEIRA, 2001) e a perspectiva freireana da dialogicidade integrada aos estudos socios-
construcionistas de Vygotsky. A investigacdo, de cardter qualitativo, utilizou a metodologia
de estudo de caso em uma escola da rede privada que atende a jovens e adultos populares,
utilizando como instrumentos metodoldgicos prioritdrios: a observacdo participante, o didrio
de campo, questiondrios, entrevistas semi-estruturadas e anélise de documentos. Foi possivel
constatar que a utilizacdo de tecnologias digitais em ambientes escolares, mesmo numa escola
bem equipada para tal, é ainda muito incipiente e que a escola investigada se insere na
condi¢do, generalizada no Pais, da auséncia de tempos e espacos para O aprimoramento
docente. A pesquisa permitiu ainda constatar que, a partir de uma formacdo adequada, os
docentes avancam em suas praticas pedagdgicas resgatando a infra-estrutura tecnoldgica
disponivel de maneira criativa e significativa. Concluiu-se que a capacitacio (VALENTE,
2003), a sensibilizacdo (TEIXEIRA, 2005) e a celebracdo de contratos de trabalho que
assegurem tempos e espacos para a formacdo continuada dos docentes (COELHO, 2001) para
o uso dos recursos digitais tornam-se necessdrios para uma legitima apropriacdo e para a
realizagdo de uma educacdo libertadora (FREIRE, 1985) em que os conhecimentos
construidos pelo sujeito aprendiz sejam a possibilidade de compor e transformar a si proprio e
ao meio com o qual se relaciona para a constituicilo de uma sociedade mais justa e

democratica

Palavras-chave: Educacdo; Jovens e adultos; Tecnologias Digitais.



ABSTRACT

The purpose of this research was to identify possible contributions to the use of Digital
Technologies applied to Adult and Youth Education (AYE) in the teaching-learning process
in a school with good conditions to its implementation. Based on the assumption that the
information technologies became one of the variables in the power relations in the
contemporary society and that its control is a matter of making the person strong regarding the
social dynamic, it was the intention to provide a better understanding of how professors and
students of AYE have been using the digital technologies daily, pointing clues to the
capacitation of professors, and improve the use of such tools in AYE. The theoretical bases
which support this study are: the non-neutrality of technologies (OLIVEIRA, 2001), the
Freire’s perspective of a dialogical pedagogy integrated to the social-constructive studies of
Vygotsky. The research, qualitative speaking, used the case study methodology in a private
school attended by ordinary people (young and adults) deploying as main methodology: the
participant observation, the field diary, questionnaires, semi-structured interviews and
document analysis. It was possible to notice that the deployment of digital technologies in
scholar environments, even in a very equipped school, is very incipient and the researched
school puts itself in the condition of lack of time and space for teaching improvement. The
research also made possible to notice that, based on a well formed school background, the
professors improved their pedagogic practices rescuing the available technology infra-
structure with creativity and significance. It was concluded that the capacitation (VALENTE,
2003), the sensibilization (TEIXEIRA, 2005) and job contracts that assure time and space to
the continuous improvement of the professors (COELHO, 2001) regarding the use of digital
resources are essential to a legitimate incorporation and realization of a free minded education
(FREIRE, 1985) in which the knowledge built by the person is the possibility to build and

change herself and her environment to the creation of a more democratic and honest society.

Key words: Education; Adult and Youth; Digital Technologies.
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1 INTRODUCAO

Falar sobre as transformagdes decorrentes da evolugdo tecnoldgica e dos impactos advindos
das tecnologias que vém definindo mudangas significativas em todos os segmentos da
sociedade atual torna-se redundante; porém, desenvolver alternativas educacionais a fim de
que os jovens e adultos populares (ARROYO, 2006) de nosso pais possam estar mais bem

preparados para enfrenta-las, faz-se relevante e urgente.

A escola vem sendo acusada, ao longo dos tempos, de perpetuar as relacdes de desigualdade
social (BOURDIEU, 1998) e fracassar na tentativa de formar cidadaos capazes de transformar
as relagdes em que vivem. Vdrios sdo os fatores que favorecem a incompeténcia da escola em
romper com esse modelo excludente e elitista, tais como: aspectos culturais e sociais, falta de
politicas publicas educacionais voltadas para os menos favorecidos e também a formacgao
precdria dos professores, tudo isso no contexto da caréncia de recursos financeiros para dar
verdadeiro e suficiente suporte a tais politicas. A escola tem sido, ainda, alvo de uma série de
criticas por enfatizar uma racionalidade tecnocrdtica (SAVIANI, 1999) e um paradigma
distanciado das necessidades e realidades dos alunos. A educac¢do, sendo um fato politico,
econOmico, histdrico e social, sempre esteve a servico da sociedade dominante como refor¢o
ideoldgico, instrumento de reproducdo das desigualdades e de sujeicdo das massas ao

pensamento dominante.

O fracasso na aprendizagem, caracteristico das desigualdades sociais, marca o sistema
educacional brasileiro ha muitas décadas, atingindo sobretudo as classes populares. Uma das
conseqiiéncias desse fato € o alto indice de analfabetismo total e funcional' verificado entre
jovens e adultos brasileiros. O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) divulgou,
no dia 14 de agosto de 2006, os niimeros mais recentes sobre a situa¢do educacional em nosso
pais. Conforme mostra a Sintese de Indicadores Sociais, trabalho realizado com base na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD, 2006)* o pais ainda possui 14,4

milhdes de analfabetos, uma taxa de analfabetismo de 10,5%, o que o torna um dos piores

' Segundo a UNESCO, uma pessoa alfabetizada é a que diz saber ler e escrever pelo menos um bilhete simples
no idioma que conhece.

? Fonte: IBGE. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?id_noticia=977>. Acesso em: 09 out.
2007.
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colocados entre os vizinhos latino-americanos como, Barbados, Belize, Paraguai, Trinidad e
Tobago. Levando-se em conta o conceito de analfabetismo funcional, um critério que inclui
todas as pessoas com menos de quatro séries de estudos concluidas, o nimero de "semi-
analfabetos" salta para 36,9 milhdes de brasileiros, 23,6% da populagdo, considerando

pessoas de 10 anos ou mais.

Assim, os compromissos relativos a alfabetizacdo e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
firmados pelo Ministério da Educacao (MEC), em nome do governo brasileiro, em encontros
internacionais, desde a Conferéncia Educacdo Para Todos, em Jomtien/Tailandia (1990),
seguido da V CONFITEA, em Hamburgo/Alemanha (1997), da Cipula Mundial de
Educagdo, em Dakar/Senegal (2000) e, mais recentemente, da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) - Década de Alfabetizacdo (2003) -, incluem a necessidade das tecnologias

digitais para o esforco de alcangar as metas da Educagdo Para Todos’.

Repensar os meios de ensino e a atualizagao das praticas dos professores num contexto atual é
procurar utilizar todas as possibilidades, das mais remotas as mais atuais, no sentido de inovar
a forma de ensinar e inserir o sujeito cidaddo no seu tempo, no seu momento. Nos dizeres de
Arroyo (2006), é preciso estreitar o didlogo entre os saberes e significados acumulados na
trajetéria de vida dos jovens e adultos populares e os conhecimentos cientificos sociais,
alargando-os e propiciando o acesso e a garantia do direito ao conhecimento, a ciéncia, a
tecnologia e as ferramentas da cultura universal. Pensar o cidaddao como sendo o principal
agente de mudanga da realidade em que vive € pensar numa educacdo libertadora (FREIRE,
1985) em que os conhecimentos construidos pelo sujeito aprendiz sdo a possibilidade de

compor e transformar a si préprio e o meio com o qual se relaciona.

Hoje, com os crescentes desafios a nossa volta e tendo em vista o carater democrético das
tecnologias digitais, favorecido pela Internet e pelos servigos que essa oferece, possibilitam,
através da queda das barreiras geograficas, o acesso as informagdes que circulam em todo o
planeta em tempo real, aumentando as possibilidades da socializacdo do conhecimento.
Torna-se, portanto urgente retomar as questoes relacionadas ao papel das novas tecnologias na

educacgdo, dentro de um debate amplo e qualificado. Nao se trata de disseminar as tecnologias

3 “PROGRAMA EDUCACAO PARA TODOS” Estd embasado nas premissas de que a educacio é: um direito
universal; a chave do desenvolvimento humano sustentdvel; uma responsabilidade essencial do Estado; e
alcancdvel se os governos mobilizarem sua vontade politica e recursos disponiveis. Conferéncia Mundial de
Educacdo Para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia.



21

nas escolas de uma forma acritica, mas de aproveitar a0 maximo a sua capacidade de
processamento/armazenamento de dados e, principalmente de comunicacdo no sentido de
otimizar o aprender, de dar um sentido ao seu uso como meio e suporte, a fim de obter um
impacto qualitativo na relagdo de ensino e aprendizagem. Seria importante utilizar as novas
tecnologias, levando em conta as diferentes tendéncias de democratizacao do conhecimento e

do exercicio da cidadania:

[...] ndo enquanto extensdo, ou seja, transferéncia de técnica, de conteudo,
treinamento ou adestramento, mas sim como comunica¢do, entendendo esta
enquanto didlogo entre sujeitos interlocutores, que buscam significar e re-significar,
construir e reconstruir os conhecimentos e a sua propria vida cotidiana. (FREIRE,
2001, p. 35).

As possibilidades tecnoldgicas nesse campo desafiam a escola. Esta, por sua vez, pode passar
por uma transformacdo, caso saiba aproveitd-las. Caso contrdrio, estard condenada a
permanecer petrificada sem atender as necessidades e pretensdes do homem de hoje, cujo

desejo traz as marcas do nosso tempo.

Para que se esteja plenamente incluido no mundo moderno, torna-se necessario assumir que
as tecnologias de informagdo e comunicacdo se tornaram uma das varidveis das relacdes de
poder na sociedade contempornea’ e que o seu dominio é uma questdo de fortalecimento do
sujeito frente a dindmica social, uma vez que o mundo estd digitalizado. Pretende-se
contribuir para um melhor entendimento de como os professores e alunos da EJA t€ém usado
as tecnologias digitais no cotidiano escolar a fim de facilitar sua inser¢do na sociedade
informacional, apontando pistas para o aprimoramento do uso de tais recursos na EJA. Este
estudo busca, entdo, identificar possiveis contribuicdes do uso das Tecnologias Digitais
(TD’s)’ na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no processo ensino-aprendizagem em uma
escola que possui boas condi¢des para sua implementacdo, a saber: infra-estrutura e recursos

humanos.

Nesta pesquisa adotamos a hipdtese de que, usar as chamadas novas tecnologias como

recursos metodolégicos em contextos de ensino e aprendizagem, em uma escola equipada

4 Na sociedade atual o conhecimento passou a ser, ndo um meio adicional de produ¢do de riquezas, mas, sim, o
meio dominante (TOFFLER, Alvin, A Terceira Onda. Trad. Jodo Tédvora. 20: Record, SP, 1995).

> As tecnologias digitais surgiram com o advento da informética ligando o computador as redes telemdticas de
transmissdo de dados digitais armazenando, reproduzindo e conduzindo a informagdo seja de dados, imagens ou
sons, em um reduzido espaco fisico para seu armazenamento proporcionando mais interatividade e colaboracio
entre pares.
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para tal, deveria ser um procedimento natural e cotidiano por parte dos educadores, para fazer
frente as necessidades de uma sociedade mergulhada nas mais diversas tecnologias, em todos
os espacgos pelos quais os jovens e adultos de uma metrépole transitam, sociedade essa que
altera os habitos e padrdes de vida das pessoas, seja na maneira de se comunicar ou nas

habilidades profissionais de atuacao.

Cabe aqui destacar que a compreensdao que pauta esse estudo estd balizada nas idéias de
educadores como Paulo Freire que enfatizam a necessidade da superagdo da “cultura do
siléncio” para a constitui¢do de uma sociedade mais democratica e de Maria Rita Netto Salles

de Oliveira que nega a neutralidade das tecnologias enquanto

[...] produtos da acdo humana, historicamente construidos, expressando relagdes
sociais das quais dependem, mas que também sdo influenciadas por eles. Assim, os
produtos e processos tecnoldgicos sdo considerados artefatos sociais e culturais, que
carregam consigo relacdes de poder, intencdes e interesses diversos. (OLIVEIRA,
2001, p. 101).

Portanto, € preciso ficar atentos aos pressupostos filoséficos, politicos e pedagdgicos que
subjazem a inser¢cdo das novas tecnologias na escola, dado o fato de que elas ndo sdo neutras e
de que incorporam e materializam interesses e caracteristicas de sociedades e de grupos
sociais hegemonicos. E também nao se pode perder de vista que vivemos em uma sociedade
com um modo de producgio capitalista excludente, onde grande parcela da populagdo ndo tem
acesso a condi¢des minimas de sobrevivéncia e onde as oportunidades de mobilidade social
sao muito reduzidas. Hd que se ficar mais atentos ainda aos discursos essencialmente
otimistas, que apontam o computador como a solu¢@o para os problemas educacionais e que a
Informdtica na Educacdo ajudard a fazer desaparecer o analfabeto no letramento e na
tecnologia. Ou ainda, um discurso que padece da influéncia do poder da ideologia burguesa e
sua tentativa de mostrar que a finalidade da educagdo é a de “preparar o homem para uma
sociedade em estado de mutagao”, ou seja, preparar o homem para a adapta¢do ao mercado de

trabalho de modo a servir melhor ao funcionamento do sistema.

Diante do exposto, sabendo que as novas tecnologias da informacdo e da comunicac¢io sdo
uma realidade no mundo atual, que elas sdo carregadas de interesses diversos e que a escola é
a principal agéncia de alfabetismo em nossa sociedade, o seu uso em ambientes escolares
deve estar pautado em uma visdo critica e emancipadora do ser humano. Somente assim a

qualidade e a pertinéncia das aprendizagens que a escola promove irdo constituir, de fato,
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fator essencial na promo¢do de uma melhor insercio dos grupos populares no ambito

profissional, nas organizacgdes sociais e na produgdo cultural.

Reiteramos que a nossa pesquisa pautou-se numa fundamentagdo ampla da educacdo como
um direito cuja finalidade maior é o desenvolvimento humano sendo prética intencional
transformadora (OLIVEIRA, 2001). E que € preciso levar em conta o grau de
responsabilidade social e politica de uma sociedade diante de tantas diferencas sociais, como
as observadas no Brasil. Longe de ser uma acgdo caritativa, revestida de boas intengdes, o
processo de educacgdo de jovens e adultos populares supde a possibilidade de fazer surgir e
fortalecer um saber que se expresse e seja utilizado em nome da constru¢do de uma vida
melhor para pessoas que vivem excluidas de uma cidadania plena. A educacdo como direito

cria ainda condicdes para a aquisicdo de uma consciéncia critica das contradi¢des da

sociedade onde os sujeitos vivem. Acreditamos ainda, como Arroyo, que:

[...] novas formas de garantir o direito ao conhecimento sdo possiveis quando os
educandos sdo jovens e adultos que, em suas trajetérias, carregam interrogacdes
existenciais sobre a vida, o trabalho, a natureza, a ordem-desordem social, sobre sua
identidade, sua cultura, sua histéria e sua memoria, sobre a dor, 0 medo, o presente e
o passado [...] sobre a condi¢do humana [...] (ARROYO, 2006, pag. 39).

A opg¢ao por esse estudo justifica-se no contexto das experiéncias acumuladas a partir de
alguns eixos que foram se constituindo como norteadores da minha trajetéria em mais de
vinte anos de docéncia como pedagoga. Fundamenta-se ainda no trabalho que venho
desenvolvendo como especialista em Informatica Aplicada a Educacdo desde o inicio da
década de noventa, trabalhando com o uso de novas tecnologias na educagdo, especialmente o

computador, do ensino infantil ao ensino superior.

Porém, a paixao pelo ensino nasceu, na verdade, em meados da década de setenta no curso de
magistério, feito em uma Escola Normal do interior de Minas Gerais. Aos dezesseis anos e
meio, cursando ainda o terceiro ano, fui indicada pela professora de Didatica, do curso
normal, para assumir uma turma de pré-escolar, criancas de seis anos, na cidade de Dores do

Indaid. Desde entdo, ficar longe da sala de aula, tornou-se impossivel.

O primeiro contato com alunos do curso de EJA se deu ha trés anos como orientadora da
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em um curso de Pedagogia. Ao acompanhar

as alunas em suas idas a campo, comecei a observar que os alunos de EJA, de algumas escolas
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onde elas estagiavam, nao tinham acesso a uma proposta de ensino que fosse verdadeiramente
deles. O que se podia notar era que as atividades que eles desenvolviam seguiam exatamente
as mesmas das criangas do ensino fundamental, muitas vezes com o uso de cartilhas infantis e
que muitos professores ndo eram habilitados para o oficio, nem sequer em cursos de nivel
médio. Em alguns casos os professores eram voluntdrios ou faziam parte do programa
Alfabetizacdo Solidéria. Essa constatacdo corrobora a fala de Ribeiro (1999) de que a “[...]
assimilacdo da educagdo de jovens e adultos como uma iniciativa filantrépica, assistencialista
e voluntdria € uma marca s6lida no pais e que tal marca sustenta, representacdes que
infantilizam os sujeitos educandos [...] (RIBEIRO, 1999, p. 18). Essas representacdes estao
ainda presentes no imagindrio dos professores e dos alunos e também em politicas
governamentais que reproduzem a concepgao assistencialista dessa modalidade educativa,
haja vista a implementagdo, pelo governo federal, do programa de Alfabetizacdo Soliddria.’
Um outro dado constatado nessas visitas as escolas foi de que as chamadas tecnologias
digitais nem sequer eram mencionadas. Tudo isso suscitou o desejo de conhecer, de perto, um
curso de EJA e mais particularmente, como se tem feito uso das tecnologias digitais nessa

modalidade de educagdo.

A presente pesquisa justifica-se em dois sentidos. Primeiro, a constatacdo da grande lacuna
tedrica no que se refere ao uso de tecnologias digitais na educacdo de jovens e adultos
populares. Em segundo lugar, seus resultados sao importantes do ponto de vista da
investigacdo empirica das possiveis contribuicdes ao processo de ensino e aprendizagem de
alunos jovens e adultos de camadas populares. Em func¢do disso, nos propusemos a estudar os
limites e as possibilidades das tecnologias digitais na educacio de jovens e adultos populares,
com o objetivo de identificar possiveis contribui¢des do uso das TD’s no processo ensino-
aprendizagem na Educacdo de Jovens e Adultos em uma escola com boas condi¢des para tal.
Além desse objetivo maior pretendeu-se identificar o modo de aproveitamento da
infraestrutura tecnolégica da escola, analisar as possiveis repercussdes do uso das TDs no
cotidiano dos alunos de EJA, identificar as praticas de ensino dos professores que utilizam as
TDs e verificar as possiveis condi¢des de capacitacdo de professores para o uso das TDs na

EJA, em programas de formacdo inicial e/ou continuada.

® A Alfabetizacdo Soliddria adota um modelo de alfabetizacdo inicial de baixo custo, baseado no sistema de
parcerias com os diversos setores da sociedade—governos e sociedade civil.
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Tentar atingir esses objetivos €, pois, um desafio para este estudo que foi entdo estruturado
em uma introducdo, trés capitulos e uma conclusdo. O segundo capitulo traz em seu bojo o
marco teérico que fundamenta a temdtica da pesquisa, abordando um breve histérico da
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil até os dias de hoje; as especificidades e
caracteristicas da EJA; a integracdo das novas tecnologias a educagdo, de forma geral, e
especificamente na EJA; e um estudo sobre a producdo intelectual na drea de Tecnologias
Digitais e Educacdo de jovens e adultos no periodo de 2001 a 2005. Os autores utilizados na

fundamentagao tedrica, sdo: Freire, Arroyo, Oliveira, dentre outros, além de Valente, Teixeira

e Moraes, para discorrer sobre as novas tecnologias.

O terceiro capitulo descreve a trajetéria metodoldgica do estudo, que assim se configura: tipo
de estudo, o contexto da pesquisa, a exploragao do campo, os sujeitos participantes do estudo,
a técnica e os instrumentos de coleta de dados. Ao descrever tais procedimentos, buscaremos
jé elucidar alguns pontos a partir de alguns dados coletados, como: as préticas de ensino que
tém sido propostas e construidas no interior da Educagdo de Jovens e Adultos utilizando as
tecnologias digitais; as atividades propostas pelos professores; as habilidades desenvolvidas
pelos alunos com o uso das tecnologias na pratica educativa; os tipos de avalia¢des utilizados;
o aproveitamento da infra-estrutura tecnoldgica pelos docentes e os fatores que contribuem

ou inibem o aproveitamento do aparato tecnoldgico que a escola oferece.

O quarto capitulo dd continuidade a andlise dos dados ao discutir se o uso das TD’s
favorece/facilita a aprendizagem e a inserc¢do do sujeito na sociedade atual. Além disso, busca
responder se o uso de tecnologias digitais na escola repercute na vida cotidiana do aluno da
EJA e de que forma; e quais sdo os limites e as possiveis contribuicdes das tecnologias
digitais na educacdo desses alunos. E finalmente apresentaremos as consideragdes finais,

sendo seguida da bibliografia e dos anexos.
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2 CONTEXTO HISTORICO DO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

2.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

A EJA no Brasil ¢ uma modalidade de ensino, atualmente amparada, além de outros
instrumentos juridicos, pela Constituicdo Federal de 1988. Voltada para pessoas que ndo
tiveram acesso ao ensino regular na idade apropriada configura-se, hoje, num campo préprio
nas politicas publicas, com suas especificidades. Isso demonstra que, no atual momento
politico, o Brasil reconhece o movimento histérico de luta em defesa do direito a educagdo
para todos como direito publico subjetivo, constitucionalizado, assumindo o desafio de
organizar a darea como politica publica que se contrapde aos processos de exclusdo da

sociedade.

Portanto, essa escolarizacao, em instituicdes oficiais de ensino torna-se uma marca do direito,
pois determina ao poder publico a oferta do seu atendimento aos jovens e aos adultos, frutos
da exclusdo social, moradores de periferias, favelas e vilas e na maioria das vezes
trabalhadores em ocupagdes nao-qualificadas. Sao sujeitos sociais e culturais, marginalizados
nas esferas educacionais, sociais e econdmicas, privados do acesso a cultura letrada e aos bens
sociais e culturais, comprometendo uma participacdo mais efetiva no desenvolvimento da

nacdo, do mundo do trabalho, da politica e da cultura.

Segundo Soares (2006), estamos atualmente em um periodo de transi¢do da EJA, convivendo
com antigas praticas como a do “ensino supletivo”, marcada pelo aligeiramento do ensino, e
uma nova concep¢io de educagdo expressa pelo reconhecimento do direito a educagdo em
qualquer idade, educagdo essa que seja de qualidade. Isso se deve, em grande parte, a um
movimento cada vez mais intenso da sociedade, desenvolvido por uma variedade de
movimentos sociais nas universidades, nos governos municipais € nas organiza¢des nao
governamentais. O desafio é educar ética e cientificamente para a cidadania assentada no
principio da igualdade e da liberdade. Porém, nao se pode esquecer que essa € mais uma area
que estd historicamente situada nas contradi¢des e transformagdes econdmicas, politicas e

sociais que caracterizaram os diferentes momentos histéricos do Brasil. E uma histéria que
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data dos primérdios da colonizacdo portuguesa, no século XVI até os dias atuais do século
XXI. Portanto, antes de tratar especificamente sobre a educagdo de jovens e adultos, torna-se
necessario uma andlise temporal, uma pesquisa bibliografica, discorrendo sobre a politica
educacional no Brasil como forma de entender o grande contingente de pessoas excluidas do

processo educacional.

2.1.1 As primeiras iniciativas

Historicamente o direcionamento dado a Educacgdo de Jovens e Adultos e as legislagdes que a
regulamentam ¢é fruto de muitas tensdes geradas pelas intimeras e diferentes concepcoes
politicas e pedagdgicas de diferentes grupos que sintetizam os conflitos e tendéncias politicas,
sociais e econdmicas de cada época, desde o inicio da colonizacdo, no século XVI. Alids, a
denominacdo “Educacdo de Jovens e Adultos” € recente na legislacdo. Desde a época do
Brasil-Colonia, até muito recentemente, quando se falava em educacgao para a populagio nao-
infantil, fazia-se referéncia apenas a populacdo adulta. Historicamente, o jovem nao tinha
existéncia enquanto ser social, existindo apenas a crianga, o adulto e o velho. Autores como
Aries (1981) e Levi e Schmitt (1996) demonstraram que o sentido e o significado da no¢ao de

juventude € uma construcdo social que adquirem existéncia de acordo com o momento

historico.

Apresentaremos a seguir, uma sintese das permanéncias e das transformagdes vivenciadas ao
longo do tempo e os multiplos sentidos que os diversos grupos sociais elaboraram acerca da
educacdo de jovens e adultos, compreendendo que o marco da formacdo da sociedade

brasileira tem sido a dominagdo politica e econdmica.

A histéria da educagcdo no Brasil sempre esteve estreitamente vinculada ao processo de
formacdo da sociedade, com suas variadas influéncias, contribuicdes e contradi¢des. As
identidades sociais foram elaboradas pelas vérias classes sociais e etnias que compuseram a
sociedade brasileira: indios, europeus e negros, proprietdrios, escravos, funciondrios,
capitalistas, operdrios etc. Além disso as forcas dominantes na configuracdo da sociedade, o
Estado e os dirigentes da ordem econdmica, como os grandes latifundidrios, impuseram
valores e praticas desiguais e discriminatérias, onde as formas de representacdo da educacgdo e

das etnias, ndo raro, se confundem com as formas de dominagdo. O uso da violéncia contra
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comunidades indigenas, africanos e camponeses pobres, gestou um Estado centralizador e

autoritdrio, comprometido com os interesses da elite.

Antes de se configurar em uma politica de estado, houve iniciativas educacionais como as
dos jesuitas, que quando aqui chegaram, nao trouxeram somente a moral, os costumes e a
religiosidade européia; trouxeram também os métodos pedagdgicos. Este método
funcionou absoluto durante 210 anos, de 1549 a 1759, quando uma nova ruptura marca a
Histéria da Educacdo no Brasil: a expuls@o dos jesuitas por Marqués de Pombal. Segundo

Bello (2001),

[...] se existia alguma coisa estruturada em termos de educacdo o que se viu a seguir
foi o mais absoluto caos. Tentaram-se as aulas régias, o subsidio literdrio, mas o
caos continuou até que a Familia Real, fugindo de Napoledao na Europa, resolve
transferir o Reino para o Novo Mundo. (BELLO, 2001, p. 36).

O direito a educagdo basica nasceu com a Constituicdo de 1824. A Constituicdo Imperial
reservava a todos os cidaddos a instrucdo primdria gratuita, s que restrita aos livres ou aos
libertos, ou seja, na prética, destinada somente a elite que poderia ocupar funcdes na
burocracia imperial ou fungdes ligadas a politica e ao trabalho intelectual. Entretanto, tal

garantia, nesse momento, nao passou de uma intencao legal. (BARRADAS, 2004).

Para se ter uma idéia em 1849 Gongalves Dias, encarregado de estudar as condi¢des do ensino
nas Provincias do Norte em seu relatério de inspecao, dizia: "Quero crer perigoso dar-se-lhes
(aos aldeados) instrucdo”. No Rio Grande do Sul, no Colégio de Artes Mecanicas, a lei
mandava recusar matriculas as criangcas de cor preta e aos escravos e pretos, "ainda que
libertos e livres”. Em 1879, nos dizeres de Carvalho (1984), o Senador Oliveira Junqueira
dizia: "certas matérias, talvez, ndo sejam convenientes para o pobre; o menino pobre deve ter
no¢oes muito simples". Nessa época o Brasil contava com uma populagdo de 10 milhdes de
habitantes e apenas 150.000 alunos matriculados em escolas primérias. Continuava assim, a

segregacao.

No periodo republicano, a educag¢do, de um modo geral, também nao obteve melhorias,
continuando estagnada, o que aumentou acentuadamente o nimero de analfabetos. Embora o
Pais experimente uma série de mudancas, desde o final do trafico negreiro, abolicdo da

escravatura, proclamagdo da republica, com forte presenga do capital estrangeiro, com os
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cafeicultores assumindo o poder econdmico, politico e social, a grande massa da populacdo

continuava a margem do processo educacional do Brasil.

2.1.2 No limiar do século XX

A Constituicdo de 1891, primeiro marco legal da Republica, retira de seu texto a referéncia a
gratuidade da instrucdo elementar prevista na Constituicdo imperial € a0 mesmo tempo
condiciona o exercicio do voto somente a pessoas alfabetizadas. Segundo Eugénio (2004), tal
condicionamento era explicado como uma forma de mobilizar os analfabetos a se integrarem,
por sua prépria conta, aos cursos noturnos para adultos. Esses cursos, seguindo a tradi¢ao do
periodo imperial, eram promovidos por associagdes civis, autdbnomos, sem fins lucrativos nos
estabelecimentos publicos de ensino. Esses grupos tinham como um dos principais objetivos
recrutar futuros eleitores. Esta constituicdo faz “vistas grossas” a clara existéncia e

manutencao de privilégios advindos de uma sociedade escravocrata e opressora.

As primeiras décadas republicanas trazem consigo o grande projeto de edificacdo da nagdo
brasileira, um ideal comprometido pela heranca limitada do patriménio de homens livres em
uma sociedade escravocrata (BOMENY, 1993). Iniciou-se um periodo de mobilizacdes em
torno da educacdo como dever do Estado, intensos debates politicos e culturais sobre a
questdo da identidade nacional e do sentido de nacdo. A educacdo € vista nesse momento
como redentora dos problemas da Nacdo. O pais passa, nesse momento, pelo Ciclo de
Reformas Educacionais nos Estados. Apesar da gratuidade e obrigatoriedade, a educacao dos
adultos era assumida como campanha, com o agravante de ndo ter cariter permanente, nao

havendo sua integracao a estrutura do ensino.

A partir da década de 30 a educacdo bésica de jovens e adultos comecou a delimitar seu lugar
na histéria da educag¢do no Brasil, quando finalmente comeca a se consolidar um sistema
publico da educagdo elementar no pais. Cria-se o Ministério dos Negdcios da Educacao e da
Saude Publica. O Estado passa a ser reconhecido por sua importancia e seu papel interventor
no desenvolvimento econdmico e no controle dos conflitos sociais. Nesse periodo, a
sociedade brasileira passava por grandes transformacdes inspirada nos movimentos sociais e
politicos surgidos ao longo dos anos 20, dentre os quais, vérios em prol da escola como

espaco integrante de um projeto de sociedade democritica e associadas ao processo de
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industrializagdo e concentracdo populacional em centros urbanos. A oferta de ensino basico
gratuito comecava a se estender, acolhendo setores sociais cada vez mais diversos, embora

ainda pouco democratizada.

Porém, segundo Ribeiro (1999), foi somente na década de 40 que a alfabetizacdo de adultos
veio a se firmar como politica publica: “Este momento caracteriza-se como um periodo dureo
para a educagdo, especialmente para a alfabetizacdo de adultos, uma vez que foram

implementadas diversas iniciativas politicas e praticas pedagdgicas.” (RIBEIRO, 1999, p.32).

Em 1945, com o fim da ditadura de Vargas, o pafs vivia a efervescéncia politica da
redemocratizacdo. A Segunda Guerra Mundial recém terminara e a ONU alertava para a
urgéncia de integrar os povos visando a paz e a democracia. Tudo isso, segundo Fernandes
(2001), contribuiu para que a educacdo dos adultos ganhasse destaque dentro da preocupacio
geral com a educacdo elementar comum. Era urgente a necessidade de aumentar as bases
eleitorais para a sustentacdo do governo central, integrar as massas populacionais de

imigracdo recente e também incrementar a producao.

Nesse periodo, a educacdo de adultos define sua identidade tomando a forma de uma
campanha nacional de massa, a Campanha de Educacao de Adolescentes e Adultos, langada
em 1947 no governo de Eurico Gaspar Dutra, sob a coordena¢do do Servigo de Educacao de
Adultos, através da qual houve uma preocupacio com a elaboracdo de material didético para
adultos. Pretendia-se, numa primeira etapa, uma ac¢ao extensiva que previa a alfabetizacao em
trés meses, € mais a condensagdo do curso primario em dois periodos de sete meses. Houve
ainda, nessa mesma €poca a realizacdo de dois eventos fundamentais para a drea: o 1°
Congresso Nacional de Educac@o de Adultos realizado em 1947 e o Semindrio Interamericano

de Educacao de Adultos de 1949.

Desde entdo seguiram-se cinco campanhas que chegaram a acontecer simultaneamente:

a) Campanha Nacional de Educacdo de Adultos (CNEA) (1947 a 1963)7;

b) Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER) (1952 a 1963);

¢) Campanha Nacional de Erradica¢do do Analfabetismo (CNEA) (1958 a 1963);

d) Mobilizacdo Nacional contra o Analfabetismo (1962 a 1963);

e) Comissdes de Cultura Popular e o Programa Nacional de Alfabetizacao (1963 a 1964).

7 Para maior aprofundamento ver tese de doutoramento de Ledncio Soares (1995).
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Segundo Soares (1995), o provisério, o emergencial, o aligeiramento e o voluntriado foram
marcas deixadas pelas campanhas. No final da década de 50, as criticas a Campanha de
Educagcdo de Adultos dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administrativas e financeiras
quanto a sua orientagdo pedagdgica. Denunciava-se o carater superficial do aprendizado que
se efetivava no curto periodo da alfabetizacdo, a inadequacdo do método para a populacio
adulta e para as diferentes regides do pais. Todas essas criticas convergiram para uma nova
visdo sobre o problema do analfabetismo e para a consolidagdo de um novo paradigma
pedagdgico para a educagdo de adultos, cuja referéncia principal foi o educador
pernambucano Paulo Freire que defendia uma educacdo dialdgica, respeitando as

caracteristicas dos sujeitos socioculturais.

Em 1958, foi realizado o segundo Congresso Nacional de Educa¢do de Adultos, objetivando
avaliar as agOes realizadas na drea e visando a propor solugdes adequadas para a questdo.

Segundo Lopes e Sousa (2004)

Foram feitas criticas a precariedade dos prédios escolares, a inadequacio do material
didético e a qualificacdo do professor. A delegacdo de Pernambuco, da qual Paulo
Freire fazia parte, propds uma educacdo baseada no didlogo, que considerasse as
caracteristicas socioculturais das classes populares, estimulando sua participacdo
consciente na realidade social. (LOPES e SOUZA, 2004, p.65).

O Congresso possibilitou oportunidades para manifestagdes de diversos grupos de educadores
preocupados em buscar novos métodos para a alfabetizacdo de adultos. Intimeros trabalhos
foram apresentados, mas o que chamou mais atencdo foi o do educador Paulo Freire que
apresentou um trabalho com o tema: A educacdo de adultos e as populacdes marginais; o

problema dos mocambos.

Nesse congresso se discutiu, também, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e, em
decorréncia, foi elaborado em 1962 o Plano Nacional de Educacdo, sendo extintas as

campanhas nacionais de educacio de adultos em 1963.

Na década de 60 o pensamento pedagdgico de Paulo Freire, assim como sua proposta para a
alfabetizacdo de adultos, inspirou os principais programas de alfabetizacdo e educacdo
popular que se realizaram no pais. Esses movimentos apontavam para a necessidade de uma
maior comunicagdo entre educador e educando, e a necessidade de adequagdo dos contetidos e

métodos de ensino as caracteristicas socio-culturais das classes populares. Esses programas
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foram empreendidos por intelectuais, estudantes e catdlicos engajados numa agdo politica
junto aos grupos populares. Essas novas diretrizes foram desenvolvidas e aplicadas pelos
educadores do Movimento de Educacdo de Base (MEB), ligado a Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil (CNBB), pelos Centros de Cultura Popular (CPCs), organizados pela Unido
Nacional dos Estudantes (UNE), e pelos Movimentos de Cultura Popular, que reuniam artistas
e intelectuais e tinham apoio de administragdes municipais. Esses diversos grupos de
educadores foram se articulando e passaram a pressionar o governo federal para que os

apoiasse e estabelecesse uma coordenacao nacional das iniciativas.

Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a
disseminacao por todo Brasil de programas de alfabetizagcao orientados pela proposta de Paulo
Freire. Foi elaborada por ele uma proposta de alfabetizagao de adultos conscientizadora, cujo
principio basico era: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Paulo Freire tinha
como teoria: o educando como sujeito; o educador como mediador do processo de
aprendizagem; o ensino regionalizado; o ensino comunitério; o ensino relacionado a cultura e
aos costumes da realidade de vida da populacdo a ser educada; a pedagogia do didlogo; a

conscientizacao e a educacdo como ato politico.

Para este grande educador a comunidade € o ponto de partida para a producdo do
conhecimento numa perspectiva de Educacdo Libertadora aquela que entende a educagdo de
jovens e adultos como um direito, ndo consuetudindrio, mas conquistado na luta didria de
cada um. Ele defendia como ferramenta metodolégica a utilizacdo de Temas Geradores, temas
sociais que emergiam do préprio contexto do sujeito educando. As situagdes de vida deveriam
ser problematizadas a ponto de permitir aos educadores e educandos uma visao critica da sua
realidade, a conscientizacdo. Paulo Freire falava ainda de uma “Pedagogia Libertadora”. Uma

pedagogia que tirasse as amarras dos oprimidos. Em seus dizeres:

[...] aquela que tem que ser forjada com ele (oprimido) e ndo para ele, enquanto
homens e povos, na luta incessante de recuperagdo de sua humanidade. Pedagogia
que fagca da opressdo e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultard o seu engajamento necessirio na luta por sua libertacdo, em que esta
pedagogia se fard e refard. O grande problema estd em como poderdo os oprimidos,
que ‘hospedam’ o opressor em si, participar da elaboracdo, como seres duplos,
inauténticos, da pedagogia de sua libertagdo. (FREIRE, 1985, p. 32).
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O que Freire propds diante de um contexto politico de redemocratizacdo e de busca de
superacdo do analfabetismo foi extremamente significativo. Porém, a preparacdo do plano,
com forte engajamento de estudantes, sindicatos e diversos grupos estimulados pela

efervescéncia politica da época, seria interrompida alguns meses depois pelo golpe militar.

O golpe militar representou um grande retrocesso em 1964, todos os movimentos de
alfabetizacdo que se vinculavam a idéia de fortalecimento de uma cultura popular foram
reprimidos. Por uma determinagao militarista e integradora promoveu-se a homogeneizacgao e
padronizacdo da educagdo de jovens e adultos, buscando alienar e despolitizar o analfabeto,
mascarando os problemas sociais existentes. O Movimento de Educag¢do de Bases (MEB)
sobreviveu por estar ligado ao MEC e a igreja catdlica. No entanto, devido as pressdes e a

escassez de recursos financeiros, grande parte do sistema encerrou suas atividades em 1966.

O Regime Militar espelhou, na educacdo, o cariter anti-democritico de sua proposta
ideoldgica de governo: professores foram presos e demitidos; universidades foram invadidas;
os estudantes foram silenciados e a Unido Nacional dos Estudantes proibida de funcionar. O
governo sO permitiu a realizagdo de programas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e
conservadores, até que, em 1967, ele mesmo assumiu o controle dessa atividade langcando o

Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL).

O MOBRAL constitui-se como organiza¢ao autonoma em relacao ao Ministério da Educagao,
contando com um volume significativo de recursos. Basicamente, se constituiu, naquele
periodo, na grande acdo da Unido destinada a Educacdo de Jovens e Adultos, acdo esta que se
convergiu na deflagracio de campanhas mal sucedidas de alfabetizacdo. Segundo Castro
(2004), o MOBRAL foi um belo exemplo de organizagado, logistica, preparagdo de materiais
de boa qualidade, treinamento de monitores e oferta de cursos em um circuito nacional bem

articulado.

Dificil imaginar outra institui¢do mais competente na sua acdo. O problema do
MOBRAL ¢ que mirou errado, tentou fazer o que nao pode ser feito. Campanhas de
massa com cursos de curta dura¢do ndo funcionam. E outra, o MOBRAL nao mediu,
preferiu deixar a aprovagdo a critério do préoprio alfabetizador. Faltou indicadores
tangiveis dos resultados. O MOBRAL nem ensinou realmente a ler e nem mostrou
os resultados desejados nos nimeros do Censo. Alguns anos mais tarde, em um
clima politico ji bem diferente, quando chegou a hora de mostrar resultados, o
MOBRAL nada tinha a apresentar, pois nido usou testes padronizados. (CASTRO,
2004, p. 1).
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Em 1969 lan¢ou-se numa Campanha massiva de alfabetizagdo. Foram instaladas Comissdes
Municipais que se responsabilizavam pela execucdo das atividades, mas a orientagdo e
supervisdo pedagdgica bem como a producdo de materiais didaticos eram centralizadas. O
programa passou por diversas alteracoes em seus objetivos, ampliando sua drea de atuagdo

para campos como a educa¢do comunitdria e a educagio de criangas.

A partir do inicio da década de 70 foram criados Centros de Estudos Supletivos em todo o
pais, com o objetivo de escolarizar um grande nimero de pessoas, satisfazendo as
necessidades de um mercado de trabalho competitivo, com exigéncia de escolariza¢do cada
vez maior. O sistema ndo requeria freqiiéncia obrigatéria e a avaliacdo era feita em dois
moédulos: uma interna ao final dos médulos e outra externa feita pelos sistemas educacionais.
Segundo Lopes e Sousa (2004), a metodologia adotada gerou varios problemas como: alto
indice de evasdo pelo fato de os cursos ndo exigirem freqiiéncia; o atendimento individual
impedia a socializacdo do aluno com os demais colegas; a busca por uma formacao rapida a
fim de ingressar no mercado de trabalho restringiu o aluno a busca apenas do diploma sem

conscientizacao da necessidade do aprendizado.

Mais uma vez fracassa a tentativa de diminuir o analfabetismo no pais, pois além do
despreparo dos recursos humanos a quem era entregue a tarefa de alfabetizar, de acordo com
Haddad (1999) os Centros de Estudos Supletivos ndo receberam o apoio politico nem os
recursos financeiros suficientes para sua plena realizacdo. Além disso, seus objetivos estavam

voltados para os interesses das empresas privadas de educacdo.

No inicio da década de 80 com a retomada do processo de democratizacdo, a emergéncia dos
movimentos sociais e o inicio da abertura politica a sociedade brasileira viveu importantes
transformagdes sGcio-politicas com o fim dos governos militares. E quando muitos educadores
retornam do exilio, dentre eles Paulo Freire, trazendo novas idéias sobre préticas pedagdgicas.
Nesse periodo de reconstru¢do democrética, muitas experiéncias de alfabetizacdo ganharam
consisténcia, enriquecendo o modelo da alfabetizacdo conscientizadora dos anos 60. Com a
extingdo do MOBRAL em 1985, foi criada, no ambito federal, a Fundacdo Educar para apoiar

financeira e tecnicamente as iniciativas do setor.

O contexto da redemocratizagdo possibilitou a ampliacdo das atividades da educacdo de

jovens e adultos. Estudantes, educadores e politicos organizaram-se em defesa da escola
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publica e gratuita para todos. Porém a situacdo em que se encontrava o quadro educacional a
época era lamentdvel. Pouco se podia observar de avango na situagdo do analfabetismo até
entdo. Chegamos ao inicio da década de 80 com um quarto de toda a populacdo brasileira
acima de 15 anos ainda analfabeta. Podemos notar ainda, através da Tabela 1 abaixo, que

durante essa década pouco se fez em termos de resultados manifestos.

Tabela 1 - Analfabetismo no Brasil - Periodo 1980-1990

Ano Taxa de analfabetos acima de 15 anos No. De analfabetos
1980 25.5% 18.716.847
1982 23,1% 17.685.987
1984 21,3% 17.273.309
1986 20,0% 17.320.725
1988 19,0% 17.269.137
1990 18,0% 17.762.629

Fonte: IBGE/PNAD. Disponivel em:
<http://www.educacaoonline.pro.br/a_trajetoria_da_eja.asp?f_id_artigo=228>.

A Constituicdo de 1988 trouxe importantes avancgos para essa modalidade de ensino. O ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, passou a ser garantia constitucional, através do artigo
208, também para os que a ele ndo tiveram acesso na idade apropriada. O Governo Federal e
a sociedade civil se encarregariam de juntar esforcos para erradicar o analfabetismo no pais
em 10 anos. A Fundacdo Educar, principal responsavel pela coordenacdo da execucdo desta
tarefa, convocou, em 1989 uma comissdo composta por especialistas que vinham
desenvolvendo trabalhos/pesquisas no campo da EJA, para que discutissem a preparacdo do

Ano Internacional da Alfabetizacdo, definido para 1990 pela UNESCO.

Esta comissdo denominada Comissdo Nacional para o Ano Internacional da Alfabetizacao
(CNAIA), acaba sendo desarticulada com a extincdo da Fundacdo Educar pelo Governo do
Presidente Fernando Collor de Melo, em 1990, em nome do enxugamento da mdaquina
administrativa e com a ascensdo politica do pensamento e modelo neo-liberais, ocasionando
um aumento das privatizagdes e uma diminuicdo da atuacdo do Governo Federal, que acabou
por privilegiar a educacdo para criancas e adolescentes, com idades entre 7 e 14 anos, em
detrimento da educacdo de adultos. A dindmica econdmica do Brasil sofria sensiveis

alteracOes em funcdo das mudangas na ordem econdmica mundial, que refletiram-se em todos
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os setores da sociedade, inclusive na educacdo. Mais um passo no descontinuo processo das
politicas em EJA, ainda mais penalisada com as orientagcdes dos Orgdos financistas
internacionais para educagdo brasileira que era priorizar o ensino fundamental para criangas;
transferir para a esfera privada, empresas e Organizagdes Nao-Governamentais as
responsabilidades sobre EJA utilizando-se do discurso da parceria e vincular os objetivos de

EJA ao atendimento exclusivo de acordo com as exigéncias do mercado.

Em 1996 o pais passava por uma enfervecéncia de acdes rumo a consolidacdo de politicas
publicas para a EJA. Deram-se inicio encontros estaduais, regionais e nacional, além de uma
grande mobilizagdo em torno da elaboracdo da LDB. Porém, o sucessor no Governo do
Presidente Itamar Franco, o entdo Presidente Fernando Henrique Cardoso e sua equipe a
frente do Ministério da Educag¢do, manteve o cardter descontinuo na politica educacional
brasileira. Toda a mobilizagcdo realizada no Brasil para elaboracdo da LDB e, os encontros
realizados num processo de levantamento da realidade do atendimento em EJA e as propostas
de avangco para o mesmo, foram desconsideradas com a promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei N° 9394/96) e com a implantacdo do Programa

Alfabetizacdo Solidaria.

Segundo Machado (2001), o substitutivo de Darcy Ribeiro, representou um golpe em todo o
processo democratico de discuss@o do projeto que fora aprovado pela Camara dos Deputados
em 1993. No que se refere a LDB, a EJA ficou basicamente reduzida a cursos e exames
supletivos, inclusive com a reducdo da idade para a prestacdo dos exames, 0 que caracteriza
um incentivo aos jovens ao abandono as classes regulares de ensino. A situacdo piorou ainda
mais quando o entdo Presidente da Reptblica, Fernando Henrique Cardoso, vetou a
possibilidade de inclusdo da EJA para destinacdo dos recursos relacionados ao Fundo de
Manuten¢do do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e quando se
reduziu a politica nacional de Educacdo de Jovens e Adultos a um programa de propaganda e

marketing do governo, o Alfabetiza¢ao Solidaria.

Nesta década, na busca de novas contribui¢des para a educagdo, tem-se de um lado, o poder
publico federal sofrendo as exigéncias politico-econdmicas (nacionais e internacionais) por
acOes mais efetivas no setor, direcionadas, entretanto, por interesses especificos e, de outro,
demais instrumentos governamentais e nado-governamentais contribuindo com novas

propostas e idéias. Porém, através de um crescimento de intervencOes das opinides
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internacionais sobre os assuntos brasileiros, o Governo Federal teve que se posicionar com
relacdo a educacao de adultos. Assim, ele passou a atuar enquanto articulador ou mediador (e
nao mais promotor) de algumas acdes alfabetizadoras, delegando aos estados e municipios o
desenvolvimento de politicas e acdes mais efetivas na area. Segundo Soares (2006), essa
década é marcada, também, pelo surgimento de Grupos e Nucleos de Educagdo de Jovens e

Adultos no interior das universidades brasileiras.

2.1.3 O século XXI - As propostas atuais para a Educacao de Jovens e adultos

No ano de 2000 o Conselho Nacional de Educacdo emite Parecer reconhecendo a divida
social e a necessidade de investimento pedagdgico nesta modalidade de ensino. A
reorganizacao curricular e a ressignificacdo de experiéncias anteriores desafiaram também os
estados, e Diretrizes Curriculares sdo construidas visando a implementa¢do da politica

educacional para adultos e jovens trabalhadores.

Segundo o Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de Educacao, pode-se definir a EJA como
responsavel por trés fungdes principais: (1) funcdo reparadora, que se refere a restauragdo do
direito a escolaridade; (2) funcdo equalizadora, a qual diz respeito a adequagdo da correlagcdo
idade/ano escolar, possibilitando o retorno as atividades escolares, a quem teve seus estudos
interrompidos e (3) funcdo qualificadora, que se refere a tarefa de propiciar a todos a

atualizac@o continuada de conhecimentos.

E nao cessa af; outros instrumentos surgem a fim de reestruturar os ideais de educa¢do como
direito. Uma pesquisa realizada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pelo Instituto Internacional de Planejamento de Educacgdo
(ITPE) sobre Eqiiidade Educativa e Desigualdade Social (HADDAD, 2007) estabeleceu quatro
critérios para uma eqiiidade educativa: (1) igualdade de acesso — um sistema educativo €
eqiiitativo se todas as pessoas t€ém as mesmas oportunidades de entrada; (2) igualdade de
condi¢des ou meios de oportunidades — todos os alunos chegam com as mesmas condi¢des e
recursos para participar das praticas educativas; (3) igualdade de resultados — os sistemas
educativos sdo igualitdrios na formacao de sujeitos; e (4) igualdade de realiza¢do social — o

impacto social da educacdo é o mesmo em cada um dos cendrios sociais.
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No momento atual, o governo federal desenvolve varios programas destinados a EJA, como o
Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), Plano Nacional de
Formacdo do Trabalhador (PLANFOR), o Alfabetizacio Soliddria, o Programa Brasil
Alfabetizado, Programa Fazendo Escola, o Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo
Profissional (PROEJA) com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacdo, Qualificacio e Acdo
Comunitaria (PROJOVEM).

O PRONERA, embora sendo uma proposta do governo federal, foi organizado fora da sua
esfera. A articulacdo conjunta do programa foi efetivada pelo Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB) em parceria com o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST). E desenvolvido em parceria e co-gerido por um conselho que retne
agentes governamentais, universidades, igrejas, sindicatos e organizacdes da sociedade civil,
inclusive o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (HADDAD, 1999).

O Programa de Qualificacdo e Requalificacdo Profissional (PLANFOR), com recursos do
Fundo de Amparo ao Trabalhador, investe na formagao profissional de forma descentralizada
nos estados e sua implementacdo acontece em parceria com diversos agentes de formacgdo
profissional, empresas, sindicatos patronais e de trabalhadores, universidades, escolas
técnicas, organizagdes nao governamentais etc. O Programa dispde de um volume substancial
de recursos que potencializam iniciativas de educacdo bésica de jovens e adultos, articuladas a
oportunidades de formagao profissional (HADDAD, 1999).

O Conselho da Comunidade Solidaria, organismo vinculado a Presidéncia da Republica, que
implementa acOes sociais emergenciais de combate a pobreza, desenvolve desde 1996,
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, o Programa Alfabetizacdo Solidaria
(PAS), promovido em parceria entre o Ministério da Educacio, empresas, universidades e

municipios. Porém, o Programa, segundo Haddad:

[...] padece de algumas das conhecidas limitagdes das campanhas de alfabetizacdo
de jovens e adultos: maneja um conceito de alfabetizagc@o estreito e ndo assegura
continuidade de estudos ou oportunidades de consolidagdo das aprendizagens
realizadas; recorre em parte a educadores leigos; e ndo incide sobre os fatores
socioecondmicos e culturais que geram e reproduzem o analfabetismo. (HADDAD,
1999. p. 10).

A Lei 10.172/2001, que estabelece o Plano Nacional de Educagcdao (PNE), definiu 26 metas

prioritarias para o decénio 2001-2011, entre elas: (1) alfabetizar em cinco anos dois ter¢os da
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populacdo analfabeta, de forma a superar o analfabetismo em uma década; (2) assegurar, em
cinco anos, a oferta do primeiro segmento do Ensino Fundamental para 50% da populagdo
com mais de 15 anos que ndo tenha atingido este nivel de escolaridade; (3) atender no
segundo segmento do Ensino Fundamental toda a populacdo com mais de 15 anos que tenha
concluido a etapa precedente; (4) dobrar em cinco anos, e quadruplicar em dez anos, o

atendimento de jovens e adultos no Ensino Médio.

Em janeiro de 2003, o MEC, sob o governo Lula, anunciou que a alfabetizacido de jovens e
adultos seria uma prioridade do novo governo federal. Para isso, foi criada a Secretaria
Extraordindria de Erradicacdo do Analfabetismo, cuja meta € erradicar o analfabetismo
durante o mandato de quatro anos. Para cumprir essa meta foi lancado o Programa Brasil
Alfabetizado, por meio do qual o MEC contribui com os 6rgdos publicos estaduais e
municipais, instituicoes de ensino superior e organizagdes sem fins lucrativos que
desenvolvem acgdes de alfabetizacdo. No Programa Brasil Alfabetizado, a assisténcia €
direcionada ao desenvolvimento de projetos com as seguintes acdes: alfabetizacdo de jovens e

adultos e formagao de alfabetizadores.

O Programa Fazendo Escola trata-se do Programa de Apoio aos Sistemas de Ensino para
Atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo, que objetiva apoiar e ampliar nos sistemas de ensino o atendimento do ensino
fundamental para jovens e adultos. Estdao sendo beneficiados 2.322 municipios em 26 estados,

atendendo 1.920.998 alunos com um investimento de 420 milhdes de reais.

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educagdo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria
(PROJOVEM) foi implantado em 2005, sob a coordenagdo da Secretaria-Geral da Presidéncia
da Republica em parceria com o Ministério da Educacio, o Ministério do Trabalho e Emprego
e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. O programa é voltado
especificamente para o segmento juvenil mais vulneravel e menos contemplado por politicas
publicas vigentes: jovens de 18 a 24 anos, que nao concluiram a oitava série do fundamental e

nao tém vinculos formais de trabalho.

Em parceria com vérias universidades brasileiras, o MEC langou recentemente um outro
programa na solidificacdo de politicas publicas para a educacdo de jovens e adultos. O

Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional (PROEJA) com a Educacdo
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Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, que visa ofertar educagdo
profissional para jovens e adultos. O PROEJA abrange a formacdo inicial e continuada de
trabalhadores e a educacdo profissional técnica de nivel médio. Ele podera ser articulado ao
ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de escolaridade do
trabalhador, no caso da formacdo inicial e continuada de trabalhadores, e ao ensino médio, de

forma integrada ou concomitante.

Para apoiar a implantacdo do PROEJA, o MEC/SETEC vem financiando um curso de
especializacdo que tem o objetivo de formar profissionais que possam atuar na integracdo
entre a educacdo profissional e a educacdo bdsicana modalidade EJA como docente-
pesquisador; gestor educacional de programas e projetos ou formulador e executor de
politicas publicas. Entre essas agdes destacam-se a formacao, em nivel de pds-graduacgao lato
sensu, de docentes e gestores e a constituicao de nicleos de pesquisa visando a materializacao

de redes de colaboracio académica.

Nos ultimos cinco anos novas iniciativas t€ém sido propostas no sentido de fortalecer a luta
pela educagdo como direito para todos. A Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), criada em julho de 2004, ¢ a mais nova secretaria do Ministério da
Educagdo. Segundo o Portal do MEC, a criagdo da SECAD marca uma nova fase no
enfrentamento das injusticas existentes nos sistemas de educac¢do do pais, valorizando a
diversidade da populacdo brasileira, trabalhando para garantir a formulacdo de politicas
publicas e sociais como instrumento de cidadania. Nela estdo reunidos, pela primeira vez na
histéria do MEC, temas como alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educagdo do
campo, educagdo ambiental, educacdo escolar indigena, e diversidade étnico-racial, temas

antes distribuidos em outras secretarias.

Junto a SECAD foi criado o Departamento de Jovens e Adultos (DEJA) que tem como
responsabilidade tracar diretrizes politicas e pedagdgicas que busquem garantir aos jovens e
adultos que ndo tiveram acesso a escola ou dela foram excluidas, o direito de educacdo ao
longo da vida, ou seja, tem por objetivo incentivar a continuidade dos estudos de modo a
fortalecer a educacdo como instrumento de promog¢do social, individual e coletivo. O DEJA
compreende trés coordenagdes: A Coordenagdo-Geral de Alfabetizacdo (CGA), a
Coordenacdo-Geral Pedagégica (CGP) e a Coordenacdo-Geral de Educagdo de Jovens e

Adultos (CGEJA). Cabe a Coordenacdo-geral de Alfabetizacdo gerir e acompanhar a
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execugdo das acdes de programas como o Brasil Alfabetizado e o Programa Fazendo Escola,
bem como estabelecer as articulacdes necessdrias com as entidades parceiras — governos

estaduais, prefeituras, instituicdes de ensino superior e organismos nao governamentais.

Podemos considerar talvez como o maior movimento social pela EJA de toda a histéria da
educagdo no Brasil em prol do fim do analfabetismo no pais e a oferta da educagao como um
direito a todos, os Encontros Nacionais de Educa¢do de Jovens e Adultos que ha 11 anos
vem se realizando no Brasil. Estes encontros se dao a partir da for¢a dos Féruns espalhados
por todo o pais. Atualmente sdo 26 foéruns estaduais - o forum do DF -, inimeros féruns
regionais e municipais de EJA desencadeando um grande fortalecimento enquanto
organizacdo social e politica, nos diversos segmentos que atuam no campo da Educagao de
Jovens e Adultos. O I Encontro Nacional de Educagdao de Jovens e Adultos (ENEJA) foi
realizado no Rio de Janeiro em setembro de 1999. Desde entdo sdo nove os encontros

nacionais. O dltimo foi realizado no Parana, em setembro de 2007.

Por ocasiao do IX ENEJA, a professora Maria Margarida Machado, em sua conferéncia de
abertura, fez um balango sobre as politicas de EJA no periodo de 1996 a 2007. Segundo a
professora, a organizagdo em foruns nestes ultimos 11 anos teve um forte impulso e hoje ja se
tem uma vinculacdo clara, enquanto representantes de vdrios segmentos: gestdo publica
federal, estadual e municipal; universidades; educadores/professores de jovens e adultos;

educandos; movimentos sociais e populares.

Podemos observar um avanco na direcdo da construgdo coletiva da politica de
EJA, sobretudo quando ji ndo dependemos de uma convocacgio do governo federal
para existirmos, pois hd uma dindmica instituida em cada férum que, com suas
pautas, ao longo do ano, ja se preparam para uma avaliagdo anual nos encontros
nacionais, nos ENEJAs. Nossa reunido anual, conta com uma participacio
importante de financiamento do governo federal, nos ultimos anos, mas o que
representa maior vitéria sem didvida € o reconhecimento dos féruns como
interlocutores privilegiados na constru¢do da politica de EJA, expressa na nossa
representacdo na Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e Educacio de Jovens e
Adultos (CNAEJA), nas reunides semestrais com a SECAD/MEC e, mais
recentemente, nas audiéncias piblicas do CNE/CEB. (MACHADO, 2007, p. 1).

Um outro ponto positivo dos féruns na luta pela EJA, segundo a conferencista, é o fato de,
hoje, varios membros de seus membros assumirem cargos no poder executivo federal,

estadual e municipal, ou ainda em mandatos parlamentares. Isso tende a fortalecer o



42

movimento e a luta histérica para que o poder publico assuma sua responsabilidade na oferta
da educacdo bésica de jovens e adultos; que universidades e sistemas publicos de ensino
assumam a formacao inicial e continuada de professores e educadores; que a sociedade civil,
organizada nos seus movimentos € no setor empresarial seja demandante desta oferta de
escolarizacdo para jovens e adultos; que educadores e educandos se identifiquem de fato com
uma modalidade do ensino fundamental e médio em sua especificidade. E conclui a
conferencista: “Como ¢é angustiante perceber que tudo o que acumulamos nestes dltimos onze
anos de trajetdria, ainda ndo € suficiente para superar uma légica compensatdria, aligeirada e

utilitarista da EJA.” (MACHADO, 2007, p. 3).

E preciso conhecer o papel de cada instituicdo/entidade/movimento na EJA e quem deve ser
efetivamente o principal executor da oferta de escolaridade para jovens e adultos. Pois, hoje
se tem uma grande oferta de agdes de alfabetizacdo feitas por estados, municipios, ONGs,
movimentos sindicais, movimentos populares, empresas [...] todos com possibilidade de
financiamento do governo federal, pelo menos nos ultimos cinco anos, via Programa Brasil
Alfabetizado, todavia ndo ampliamos a matricula no primeiro segmento da EJA, como

comprovam os dados do Censo Escolar do INEP 2003-2006.

Tabela 2 - Matricula na EJA - 2003 a 2006

Ano Total Subtotal EF 1*a 4? 5"a 8" E. Médio
2003 4.403.436 3.422.693 1.657.824 1.764.869 980.743

2004 4.577.268 3.419.675 1.553.483 1.866.192 1.157.593
2005 4.619.409 3.395.550 1.488.574 1.906.970 1.223.859
2006 4.861.390 3.516.225 1.487.072 2.029.153 1.345.165

Fonte - INEP/Censo Escolar.

Contraditoriamente, o que verificamos hoje, ainda em grande medida, € uma inversao nos
papéis em torno da garantia da oferta de EJA. O que se vé ¢ uma grande oferta no campo da
execugdo da agdo de escolarizagdo, particularmente no campo da alfabetizacdo que todavia
ndo tem representado concretamente a ampliacdo, o acesso e a permanéncia dos jovens e
adultos na educagao bésica. Haja vista os dados do IBGE sobre o analfabetismo, apresentados

no inicio desse trabalho, 23% da populacdo brasileira ainda é analfabeta ou semi-analfabeta.
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Esses dados chamam a atengdo para o tamanho do desafio que temos em relagdo a
necessidade de melhorar a educa¢do como um todo e a EJA especificamente. Analisando cada
acdo necessdaria para o alcance do objetivo da educagao como Direito, veremos que ha lacunas

importantes a serem preenchidas.

Certamente, muito estd sendo feito em varios dos nossos segmentos. Além destas estratégias
do poder executivo federal, em parceria com estados e municipios, no atendimento de
populacdes especificas como juventude urbana, agricultores, pescadores e prisioneiros
podemos contar com um grande contigente na esfera privada como, entidades filantrépicas,
organizacdes ndo-governamentais, como a A¢do Educativa e tantas outras. Todavia cabe a
pergunta: como transformar tantos projetos e programas em componentes de uma politica
publica sélida que ultrapasse os governos e se consolide como politica de Estado? Como
efetivamente e corajosamente assumir a coordenagdo da politica publica para educacio de
jovens e adultos, quando herdamos uma fragmentagdo e pulverizacdo de a¢des no interior
do Ministério da Educac@o, nos diversos ministérios, autarquias e fundacdes, que se
reproduzem no ambito dos estados e municipios (MACHADO, 2007). Certamente, esse €
ainda um grande entrave a virada conceitual no campo da educagdo como direito para

jovens e adultos.

Todas essas iniciativas tém contribuido para que a educagdo dos jovens e adultos seja
incorporada definitivamente dentro da preocupagdo geral com a educacao. Certamente que o
surgimento de um campo tedrico-pedagdgico orientado para a discuss@o niao s6 sobre o
analfabetismo, mas sobre a educagdo de jovens e adultos em seu sentido pleno, além das
acoes implementadas por toda a sociedade brasileira ajudardao a modificar a realidade atual,
que se mostra tao cruel - como observamos nos dados divulgados, no segundo semestre de
2006, pelo IBGE - quase trinta e sete milhdes de brasileiros analfabetos ou semi-

analfabetos.

E a légica da segregacdo continua ainda, no século XXI. A mesma pesquisa®, citada acima,

mostra que as taxas de analfabetismo, analfabetismo funcional e freqiiéncia escolar continuam

¥ Fonte: IBGE. Disponivel em:

<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?id_noticia=977>. Acesso em: 09 out.
2007.
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apresentando diferencas significativas entre brancos, pretos e pardos (terminologia utilizada

pelo IBGE), sendo o analfabetismo de pretos e pardos mais que o dobro daquele dos brancos.

z

A pesquisa mostra também que a taxa de analfabetismo € inversamente proporcional ao
rendimento familiar. Enquanto a taxa de analfabetismo para a populacdo de 15 anos ou mais
de idade, para o total do pais, era de 10,4% em 2006, chegava a 17,9% para as classes de
rendimento familiar per capita de até meio salario minimo. Para a faixa de rendimento acima
de dois saldrios minimos, a taxa era de 1,3%. A taxa variava significativamente também entre
as regides: enquanto no Nordeste chegava a 20,8%,0u exatamente o dobro da média do pafs,
no Sul era de 5,7%. Dos 14,4 milhdes de analfabetos no pais em 2006, mais da metade, ou 7,6
milhdes, estavam nessa regido. Ou seja, o analfabetismo no Brasil estd concentrado nas
camadas mais pobres, nos mais idosos, nos negros e nas localidades menos desenvolvidas, de

acordo com o IBGE.

Porém uma esperanca se reacende: os dados do mesmo levantamento® revelaram que 84,6 por
cento das criancas com 5 anos ou mais estavam na escola em 2006 ante 81,5 por cento em
2005. E que em dez anos, dobrou o percentual de criancas de até 3 anos na escola. Ou seja, a
tendéncia é de queda no analfabetismo no Brasil, pois se a taxa de escolarizacdo estd
aumentando hd um efeito imediato na reducdo de analfabetos. Evidentemente que somente o
aumento do numero de acesso € pouco, para tdo grande empreitada, necessitamos de
qualidade e ndo somente de quantidade, porém como j4 foi dito, hd uma chance maior de

mudar essa realidade tao cruel e diminuir o analfabetismo no pais.

Esta pesquisa representa um enorme desafio a educagcdo de jovens e adultos, e nos faz
perceber que ndo basta ter o direito efetivado por leis e diretrizes, mas que esse direito devera
ser efetivado pelo poder publico através de politicas publicas educacionais, reais. O desafio
para a sociedade civil € pressionar os poderes publicos para, a luz da interpretacao dos direitos
educativos como direitos universais, indivisiveis e interdependentes, formularem politicas

publicas adequadas as demandas especificas deste segmento. Lembrando sempre que as

? Fonte: IBGE. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/noticia_impressao.php?id_noticia=977>. Acesso em: 09 out.
2007.
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especificidades dos grupos nao podem justificar a desigualdade de tratamento, nem reduzir

direitos (ARROYO, 2006).

Porém, os movimentos sociais liderados por profissionais que atuam e pesquisam nesta area,
acompanhados de alguns setores oficiais de ensino, e ainda, de grupos € movimentos que
assumem na EJA uma opc¢ao de militancia, com vistas a experiéncias anteriores, nao estao de
bracos cruzados acreditando que todas as intengdes expostas acima venham a se concretizar
plenamente e responder aos anseios de uma classe que se vé excluida ha séculos em nosso
pais. Segundo Machado (2001), torna-se de extrema urgéncia analisar estas politicas publicas
para EJA tendo por base o acompanhamento a projetos, programas e iniciativas diversas do
governo federal, buscando perceber e analisar a relacdo entre o proposto e o efetivado,
acompanhando o reflexo das proposi¢des governamentais e a interpretacao destas proposi¢oes
no pais como um todo no que se refere a chamada erradica¢do do analfabetismo, ou mesmo a
expansdo do nivel de escolaridade entre jovens e adultos no Brasil. Em recente conferéncia,

Machado (2007) declara:

Nao podemos permitir que mais fundagdes sejam criadas, ligada a Presidéncia da
Republica, para coordenar a politica da EJA como no periodo do MOBRAL. Nao
podemos admitir, como em 1996, sermos palanque de lancamento do que se tornou
uma super ONG de alfabetizacdo, respondendo pela politica de EJA nacional e
internacionalmente, como o Programa Alfabetizacdo Soliddria. A histéria estd
demonstrando que estas estratégias passam. O que permanece € o Ministério da
Educacdo, 6rgio responsivel pela coordenacdo da politica educacional do pafs,
portanto € nele que deve se concentrar nosso poder de forca em defesa da educacio
como direito para todos. (MACHADO, 2007, p. 1).

Segundo Haddad (2007), ainda estamos longe de um atendimento adequado aos jovens e
adultos, pois ainda ndo ha oferta suficiente para a demanda e essa oferta ndo atende critérios
de localizag¢ao (no local de trabalho ou préximo desse ou das residéncias). Mais grave ainda,
no seu entendimento, € o fato da oferta se concentrar na alfabetizagao e no primeiro segmento
do ensino fundamental, ndo assegurando a indispensdvel continuidade dos estudos que
favoreceria a cidadania plena. Haddad (2007) apresenta ainda, trés argumentos para reforgar
sua afirmativa: Inexisténcia de um “padrao nacional”, o que compromete a continuidade e a

equivaléncia com outras modalidades de ensino; falta de formacdo de professores; falta de
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implementacdo do FUNDEB, e, fato ainda mais preocupante, ndo estd definitivamente

equacionada e implementada a garantia de recursos financeiros para a EJA.

Assim, conhecendo o contexto da EJA, sua histéria e o que ela representa hoje dentre as
politicas publicas brasileiras torna-se necessario a continuidade desse estudo um

aprofundamento sobre quem sao os atores da EJA e como eles aprendem.

2.2 ESPECIFICIDADES E CARACTERISTICAS DA EJA — REVISITANDO VYGOTSKY,
FREIRE E KNOWELS

Sendo o principal propésito deste trabalho identificar as possibilidades e os limites das
tecnologias digitais na educacao dos jovens e adultos € preciso antes, entender melhor quem

sdo esses jovens e adultos, como se dé e quais sdo as especificidades da sua aprendizagem.

A problemdtica da educacdo de adultos no Brasil estd intimamente relacionada a questdes
sociais, econdmicas e politicas. Estas se traduzem, em sua maioria, em dificuldades de acesso
ao ensino ou no abandono da sala de aula por parte dos alunos, que ocorrem devido a fatores
como a entrada precoce no mercado de trabalho, fato que os obriga a deixar os estudos,
resultando num grande niimero de jovens e adultos analfabetos ou que nao tiveram concluida
sua formacdo de base. Esse contingente excluido da escola € constituido, basicamente, pelo
que se observou anteriormente, pelos mais pobres, de cor parda e negra e moradores das

localidades menos desenvolvidas do pais.

Segundo Arroyo (2006), s@o jovens e adultos evadidos ou excluidos da escola que possuem
trajetérias escolares truncadas porque carregam simultaneamente trajetérias humanas
perversas de exclusdo social, vivenciam trajetérias de negacdo dos direitos mais bdsicos a
vida, ao afeto, a alimentagdo, a moradia, ao trabalho e a sobrevivéncia. Negacdo até do direito
a ser jovem. Trazem a marca da exclusdo social, mas sdo sujeitos do tempo presente e do
tempo futuro, formados pelas memorias que os constituem enquanto seres temporais. Sao
jovens e adultos que, quando retornam a escola, o fazem guiados pelo desejo manifesto de

melhorar de vida, de viver um presente melhor. Retornam também por exigéncias ligadas ao
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mundo do trabalho. Para muitos, o certificado de conclusdo do ensino fundamental é condi¢dao

para conseguir um emprego ou, ainda, continuar nele.

Considerando essas caracteristicas do publico da EJA, muito se tem discutido a busca de
novas metodologias e percepcdes especificas para a educacdo de jovens e adultos. A
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), propos,
em 1970, o termo “andragogia”, definido como “a formacdo ou educacdo permanente de
adultos” ou ainda, como definiu Malcolm Knowels, “A Arte e Ciéncia de Orientar Adultos a
Aprender”. Para compreendermos melhor como essas caracteristicas criam especificidades no
processo de aprendizado de jovens e adultos buscamos apoio nas abordagens tedrias de

Vygotsky, Freire e Knowels.

De acordo Knowles (1998, apud PAZ, 2003), a medida que as pessoas amadurecem, sofrem
transformagdes e passam de pessoas dependentes para individuos independentes,
autodirecionados. Adultos contam com uma gama de experiéncias de vida acumuladas que
ndo apenas servem, mas fundamentam seus processos de aprendizagem; seus interesses em
adquirir novos conhecimentos estdo geralmente voltados ao desenvolvimento de habilidades
que servirdo no desempenho de papéis sociais especificos, como, por exemplo, em suas
atividades profissionais; esperam aplicacdo prética imediata dos novos conhecimentos;
geralmente t€m problemas especificos a serem respondidos e por isso procuram aprender;
muitos apresentam motivacdes internas (realizacdo pessoal, valoriza¢do no trabalho, novos

desafios, etc.) mais intensas que as externas (notas, provas, diplomas etc.).

Vygotsky corrobora a fala de Knowles ao afirmar que os adultos procuram aprender devido a
novas necessidades socioculturais, como a procura pelo aperfeicoamento no trabalho e/ou

atender necessidades existenciais e sociais

[...] cada um de nés, adultos, vemo-nos diante do mundo exterior quando, no
encalco de alguma necessidade, nos damos conta de que ela ainda ndo foi satisfeita.
Neste caso, o adulto organiza sua atividade de tal modo que, mediante uma série de
passos consecutivos, a meta possa ser atingida e a necessidade satisfeita; ou
conformando-se com o inevitavel, desiste de satisfazer suas necessidades,
(VYGOTSKY, 2001, p. 225).

O analfabeto €, para ele, alguém que foi alienado de um instrumento psicolégico importante:

o codigo escrito. Ler e escrever (a escrita, principalmente, enquanto um sistema de
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representacdo do pensamento) precisam ser aprendidos com envolvimento e ndo apenas ser

internalizados num ato mecanico.

Falar sobre as especificidades e caracteristicas da EJA, implica em citar Paulo Freire, maior
expoente na alfabetizacdo de adultos, cujas histéria e obra confundem-se com a histéria da
EJA no Brasil, tema sobre o qual o autor produziu elementos conceituais importantes. Embora
Paulo Freire ndo tenha citado Vygotsky em sua teoria, elas se aproximam em Varios aspectos.
Segundo Gadotti (1997; 2002) e Marques e Oliveira (2005), ambos sdo dialéticos. Um
principio basico das duas obras € o da educacdo como uma pratica ético-politica. Conforme

Gadotti (2002):

Embora nio se possa falar com muita propriedade de fases do pensamento freireano,
pode-se pelo menos dizer que a influéncia do marxismo deu-se depois da influéncia
humanista cristd. Si0 momentos distintos, mas ndo contraditérios. Paulo Freire
combina temas cristdos e marxistas na sua pedagogia dialético-dialégica. Paulo
Freire € um dialético. A educagdo € uma pratica antropolégica por natureza, portanto
ético-politica. Por essa razdo, pode tornar-se uma pratica libertadora. O tema da
libertacio é ao mesmo tempo cristdio e marxista. Encontramos Hegel como
referéncia desde o inicio. A relagdo opressor-oprimido lembra a relacdo senhor-
escravo de Hegel. Depois veio Marx, Gramsci, Habermas. Seu pensamento é
humanista e dialético. (GADOTTTI, 2002, p. 20).

Também Lev Vygotsky, inserido num contexto politico e social de grande efervescéncia na
Russia pds-revolucao bolchevista, buscou fundamentar seus estudos sobre o funcionamento
intelectual humano nos pressupostos marxistas entdo dominantes. Vislumbrou como relevante

a aplicacao do materialismo histérico e dialético para a psicologia.

Portanto, ambos buscam inspira¢do na situacdo social e politica vivida por seu povo. Paulo
Freire desde muito jovem engajou-se na formagao de jovens e adultos trabalhadores. Formou-
se em Direito, porém ndo exerceu a profissdo, dedicando-se a projetos de alfabetizag@o. Paulo
Freire sempre propds uma pedagogia especifica, associando estudo, experiéncia vivida,

trabalho, pedagogia e politica.

De acordo com Gadotti (1997), o pensamento de Paulo Freire deve ser entendido no contexto
em que surgiu - o Nordeste brasileiro -, onde, no inicio da década de 1960, metade de seus 30

milhdes de habitantes vivia na "cultura do siléncio", ou seja, eram analfabetos. Era preciso "dar-
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lhes a palavra" para que "transitassem" para a participacdo na construcdo de um Brasil, que

fosse dono de seu préprio destino e que superasse o colonialismo. (GADOTTI, 1997, p. 1).

As primeiras experiéncias praticas ligadas ao pensamento de Freire comegaram na cidade de
Angicos (RN), em 1963, onde 300 trabalhadores rurais foram alfabetizados em 45 dias. A
partir dessa sua pratica, criou 0 método que o tornaria conhecido no mundo, fundado no
principio de que o processo educacional deve partir da realidade que cerca o educando. A
obra de Paulo Freire tem sido um divisor de dguas em relacdo a pratica politico-pedagdgica

tradicional.

Embora Vygotsky e Freire tenham vivido em tempos e locais tao diferentes, a abordagem de
ambos enfatiza aspectos fundamentais, relativos a mudancas sociais e educacionais que se
interpenetram e ambos perceberam a necessidade de associar a conquista da palavra a

conquista da historia.

Segundo Gadotti (1997), logo apés a Revolugdo Russa, em 1917, Vygotsky visitou as zonas
rurais e fazendas coletivas, verificando diferencas entre as comunidades que tinham passado
por um processo de alfabetizacdo e aquelas que nao tinham tido experiéncias educacionais.
Ficou impressionado com a diversidade de atitudes entre esses dois grupos de individuos. As
pessoas que ndo tinham experiéncias educacionais e sociais recentes relutavam contra o
didlogo e a participacdo em discussdes como pessoas criticas. Para Vygotsky o ser humano se
caracteriza por uma sociabilidade primaria. Quando o povo se convence de que pode mudar
sua propria realidade social e de que ndo estd mais isolado, comeca a participar. Inicialmente
através do discurso oral, sentindo logo a necessidade de expressar-se por escrito. O discurso
oral € tdo importante na aprendizagem de adultos que dele depende o €xito ou o fracasso do
processo como um todo. Esse tipo de mudanga tem sido observado em vérios contextos onde

0 povo comegou a transformar sua realidade sociolingiiistica.

Segundo Marques e Olveira (2005), as obras de Paulo Freire e Vygotsky tém sido
reconhecidas como uma contribuicdo original e destacada no pensamento pedagdgico

universal. Ambos propdem questdes que se entrelacam na direcao de uma educagio cidada.

z

Um principio bdsico das duas obras é o da educacdo como uma pratica ético-
politica. Os pontos de aproximagdo que destacamos sdo: a concepcdo de sujeito
histérico-cultural subjacente as duas teorias; a perspectiva interativa dos dois
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autores; a proposi¢do da educagdo como um ato dialégico; a no¢ao da construg¢do do
conhecimento de ambos; e a concep¢do de educacdo. (MARQUES e OLIVEIRA,
2005, p. 1).

Um primeiro ponto de aproximacao estd na concepg¢ao de sujeito histérico-cultural subjacente
as duas teorias. Para Paulo Freire € preciso considerar a realidade social que estd pautada na
trama das relacdes e das correlagdes de forcas que formam a totalidade social. E preciso
perceber as particularidades na totalidade, porque nenhum fato ou fendmeno se justifica por si
mesmo, isolado do contexto social onde é gerado e se desenvolve. Paulo Freire (1979; 1985)
ressalta a importancia e a necessidade de se entender a existéncia humana a partir de sua
substancialidade, ou seja, o reconhecimento de todos os homens como verdadeiros sujeitos

historicos.

Tomando como referéncia o ambiente cultural onde o homem nasce e se desenvolve, a
abordagem vygotskyana entende que o processo de constru¢do do conhecimento ocorre
através da interacdo do sujeito historicamente situado com o ambiente sécio-cultural onde
vive. A educacgdo deve, nessa perspectiva, tomar como referéncia toda a experiéncia de vida
propria do sujeito. Vygotsky concebe o sujeito socialmente inserido num meio historicamente
construido. Enquanto veiculador da cultura, o meio se constitui em fonte de conhecimento.
Vygotsky empenhou-se na busca do entendimento sobre os mecanismos pelos quais a cultura
torna-se parte integrante da natureza de cada ser humano.

A perspectiva interacionista dos dois autores € um outro estreitamento entre eles. No
pensamento de Paulo Freire, a relagdo sujeito-sujeito e sujeito-mundo sdo indissocidveis.
Como ele afirma “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo.” (FREIRE, 1985, p. 68). Vygotsky aponta que
construir conhecimento implica numa agdo partilhada, que implica num processo de mediacao
entre sujeitos. Nessa perspectiva, a interagdo social é condicdo indispensdvel para a
aprendizagem. A heterogeneidade do grupo enriquece o didlogo, a cooperagdo e a informacao,
ampliando conseqiientemente as capacidades individuais. As relagdes sociais se convergem

em funcdes mentais.

A proposicdo da educacdo como um ato dialdgico por Paulo Freire e da linguagem como
principal elemento mediador no processo educacional por Vygotsky, traz como ponto comum

a centralidade do didlogo na acdo pedagdgica. Do ponto de vista do processo de formagao da
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mente humana, Vygotsky (1991) evidencia o processo de internalizacdo, que consiste em

vdrias transformacoes.

Paulo Freire defende a educagdo como ato dialégico, destacando a necessidade de uma razao
dialégica comunicativa onde o ato de conhecer e de pensar estariam diretamente relacionados.
O conhecimento seria um ato histérico, gnosioldgico, 16gico e também dialdgico. Ja Vygotsky

(1991) conclui que:

A relagdo entre o pensamento e a palavra € um processo vivo: o pensamento nasce

através das palavras. A relagdo entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e
constante; surge ao longo do desenvolvimento e também se modifica. [...] As
palavras desempenham um papel central ndo sé no desenvolvimento do pensamento,
mas também na evoluc¢do histérica da consciéncia como um todo. Uma palavra é um
microcosmo da consciéncia humana [...] (VYGOTSKY, 1991, p. 131).

A nocdo da constru¢do do conhecimento de ambos t€ém o mesmo ponto de partida e de
chegada. Freire aponta como ponto de partida as necessidades populares e Vygotsky, os
conhecimentos espontaneos; os dois apontam o conhecimento cientifico como ponto de
chegada. Paulo Freire aponta o conhecimento como produto das relagdes entre os seres
humanos e destes com o mundo. Assim se constitui o conhecimento, a partir das necessidades
humanas. Conhecer, na teoria freireana, ¢ uma aventura pessoal num contexto social. A
escola, pois, tem como funcdo educar para transformar a si mesmo e a sociedade,
contrariamente aos preceitos do modelo tradicional de ensino, denominado de educacdo

bancaria por Freire e de velha escola por Vygotsky.

A concepcdo de educacdo de ambos muito se aproxima. Defende Vygotsky que toda e
qualquer situacdo de aprendizagem com a qual o individuo se defronta na escola decorre

sempre de fatos anteriormente vividos. Afirma ele que:

No fim das contas s6 a vida educa, e quanto mais amplamente ela irromper na escola
mais dindmico e rico serd o processo educativo. O maior erro da escola foi ter se
fechado e se isolado da vida com uma cerca alta. A educagdo € tdo inadmissivel fora
da vida quanto a combustdo sem oxigé€nio ou a respiracdo no vicuo. Por isso o
trabalho educativo do pedagogo deve estar necessariamente vinculado ao seu
trabalho criador, social e vital. (VYGOTSKY, 2001, p. 456).
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Para Vygotsky os problemas da educacdo se resolverdo quando se resolverem as questdes da
vida. A vida sé se tornard criacdo quando libertar-se das formas sociais que mutilam, quando

for um ritual estético, quando surgir de um arroubo criador luminoso e consciente.

O respeito ao conhecimento prévio que o educando(a) possui € de fundamental importancia,
para que se possa propor, € nunca impor, o que, € como serd desenvolvido o trabalho em sala de
aula. Para Paulo Freire, “[...] a educacdo como pratica da liberdade, ao contrario daquela que é
pratica da dominacgdo, implica a negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do

mundo, assim como também a negacdo do mundo como uma realidade ausente dos homens.”

(FREIRE, 1985, p. 70).

Assim, ler o mundo e compartilhar a leitura do mundo lido; a educacdo como ato de
producdo, de reconstrucdo do saber, como prética de liberdade, afirmando a politicidade do
conhecimento sdo pressupostos pertinentes aos dois autores. De acordo com Gadotti (2002),

cabe a escola na concepcao freireana:

[...] amar o conhecimento como espago de realizacdo humana, de alegria e de
contentamento cultural; cabe-lhe selecionar e rever criticamente a informacdo;
formular hipéteses, ser criativa e inventiva [inovar]: ser provocadora de
mensagens € ndo pura receptora; produzir, construir e reconstruir conhecimento
elaborado. E mais: numa perspectiva emancipadora da educacdo. Ela ndo pode
distribuir poder, mas pode construir e reconstruir conhecimentos, saber, que &
poder. A tecnologia contribui pouco para a emancipagio dos excluidos se ndo for
associada ao exercicio da cidadania. A escola deixard de ser ‘lecionadora’ para ser
‘gestora do conhecimento’. A educagdo tornou-se estratégica para o
desenvolvimento. Mas para isso ndo basta moderniza-la. Serd preciso transforma-
la profundamente. [...] A escola precisa dar o exemplo, ousar construir o futuro.
Inovar é mais importante do que reproduzir com qualidade o que existe. A matéria
prima da escola € sua visdo do futuro. (GADOTTI, 2002, p. 19).

E possivel pensar que a entrada dos alunos de EJA no universo das tecnologias digitais
possibilita-lhes uma maior interacilo com as demandas da sociedade informatizada,
diminuindo o abismo entre suas necessidades e o que a escola tem a oferecer, ou seja, o
contato com as tecnologias € algo que faz parte do cotidiano desses educandos, nos bancos, no
uso de aparelhos celulares, em diversos terminais de servicos publicos. Pessamos que as
tecnologias digitais, num projeto de educacdo que visa a emancipacao de jovens e adultos, sdo
meios para que esses sujeitos possam interagir com o mundo de maneira critica, autbnoma e

significativa. Além disso, aproximda-los das tecnologias digitais pode ser responsdvel por
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levantar a auto-estima, possibilitando-lhes acesso a um universo que antes s6 fazia parte de

suas vidas indiretamente.

Para uma andlise mais profunda sobre os limites e as possibilidades das tecnologias digitais na
educagdo desses jovens e adultos, faz-se necessario conhecer como se deu a politica de sua
introducdo na educagdo brasileira, quais os objetivos entdo propostos e quais foram os

caminhos trilhados.

2.3 0 USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCACAO

A discussdo acerca do uso das tecnologias informaticas na educagdo brasileira estd presente
ha mais de 35 anos no cendrio educacional. Segundo Moraes 1999, a politica de informatica
na educacdo brasileira nos remete aos interesses dos militares no setor microeletronico, cujo
fortalecimento ocorreu a partir da década de setenta, quando a informatica foi considerada
uma das dreas estratégicas da “Doutrina de Seguranca Nacional”. Sua intersecdo com o setor
educacional publico teve o objetivo geral de capacitagdo dos recursos humanos, tanto em

nivel superior (graduacdo e pds graduacao) como no ensino médio.

O Projeto ‘Brasil Grande Poténcia’ do Regime Militar p6s-64 foi o que orientou a
politica de informdtica na educagdo brasileira. Seus principais atores foram:
militares, burguesia, tecnoburocratas e cientistas. Entre as suas causas destaca-se que
a partir da II Guerra Mundial as novas tecnologias se constituiram num dos pilares
onde tem se assentado o novo ciclo de acumulacio do capital e do poder mundial,
componente obrigatério de tecnologias tais como as de foguetes, telecomunicacdes e
armamentos. Para os militares, portanto, era necessdrio capacitar recursos humanos
nesse setor. (MORAES, 1999, p. 10)

Seguindo esse tom podemos perceber que as politicas de informética na educacdo no Brasil
continuaram, ao longo dos tempos, tendo um cardter estratégico ligado a uma classe
hegemonica. No inicio da década de 70, educadores de algumas universidades brasileiras,
motivados pelo que estava acontecendo em outros paises como Estados Unidos e Francga,
comecaram a se interessar pela informdtica na educacdo. A Universidade Federal do Rio de
Janeiro, através do Departamento de Cdlculo Cientifico, tornou-se a institui¢do pioneira na
utilizacdo do computador em atividades académicas no pais. Os registros apontam que essa

experiéncia surgiu em 1971 ap6s um semindrio intensivo sobre o uso de computadores no
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ensino de Fisica ministrado por especialistas da Universidade de Dartmouth, E.U.A, realizado
na Universidade Federal de Sdao Carlos por ocasido da Primeira Conferéncia Nacional de

Tecnologia em Educacdo Aplicada ao Ensino Superior.

A partir de 1973, o Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saidde e o Centro Latino-
Americano de Tecnologia Educacional (NUTES/CLATES), da UFRJ, iniciavam, no contexto
académico, o uso da informdtica como tecnologia educacional voltada para a avaliacdo

formativa e somativa, utilizando-a para o desenvolvimento de simulacdes.

No final da década de 70 e principios de 80, novas experiéncias surgiram na UFRGS apoiadas
nas teorias de Jean Piaget e nos estudos de Seymour Papert, destacando-se o trabalho
realizado pelo Laboratério de Estudos Cognitivos do Instituto do Psicologia (LEC/UFRGS),

que explorava a potencialidade do computador usando a Linguagem LOGO.

Em 1978 criou-se a Secretaria Especial de Informatica (SEI), junto ao Conselho de Seguranca
Nacional e hoje vinculado ao Ministério de Ciéncia e Tecnologia, 6rgao responsdvel pela
coordenacdo e execucdo da Politica Nacional de Informadtica voltada para a capacitacdo
cientifica e tecnoldgica que buscava fomentar e estimular a informatizacdo da sociedade
brasileira. Logo em seguida em mar¢co de 1980, poucos meses apds sua criagdo, a SEI
instituiu a Comissdo Especial de Educacdo, para discutir as vdrias questdes relacionadas a
informadtica e a educag@o — essa comissao especial tinha como objetivo primordial "assessorar
0 Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) no estabelecimento de politicas e diretrizes para a
educagdo na area de Informatica, com vistas a formulacdo do planejamento educacional na
area". Entre outras coisas, esta comissdo recomendou que fosse estimulada a criacdo de
programas especiais visando o uso de "ferramentas de informética" em areas de conhecimento

nao necessariamente afins da informatica.

Porém, o grande marco na histéria da informadtica na educagdo brasileira deu-se no inicio da
década de 80, com o I e o II Seminario Nacional de Informatica na Educagdo, realizados em
1981 e 82, nas Universidades Federais de Brasilia e da Bahia, respectivamente, constituindo-
se nos primeiros féruns a destacar a importancia de se pesquisar o uso do computador como
ferramenta auxiliar do processo de ensino-aprendizagem. Destes semindrios surgiram varias
recomendacdes norteadoras que até hoje continuam influenciando a condugdo de politicas

publicas na érea.
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Dentre as recomendacdes, destacavam-se aquelas relacionadas a importancia de que as
atividades de informética na educagdo fossem balizadas por valores culturais, sdcio-politicos
e pedagdgicos da realidade brasileira, bem como a necessidade de prevalescerem as questdes
pedagodgicas sobre as questdes tecnoldgicas no planejamento de acdes. O computador foi
reconhecido como um meio de ampliacdo das fungdes do professor e jamais como forma de

substitui-lo.

Importantes recomendagdes norteadoras da Politica de Informatica na Educag¢do decorreram
desses valiosos encontros (Comunicado SEI/SS n.° 015/83). Dentre elas, a necessidade de que
a presenca do computador na escola fosse encarada como um recurso auxiliar a0 processo
educacional e jamais como um fim em si mesmo. Para tanto, propunha-se que o computador
deveria submeter-se aos fins da educagdo e nao determind-los, reforcando assim a idéia de que
o computador deveria auxiliar o desenvolvimento da inteligéncia do aluno, bem como
possibilitar o desenvolvimento de habilidades intelectuais especificas requeridas pelos

diferentes conteudos.

Como fruto dessas discussdes e recomendacdes, oriundas da reflexdo de especialistas nessa
area, foi criado o projeto EDUCOM, em 1984. Com propoésitos de investigagdo do uso do
computador no processo ensino-aprendizagem e na formagdo de recursos humanos, o
EDUCOM desenvolveu vdrios projetos em cinco grandes universidades do pais (UFMG,
UFPE, UFRJ, UFRGS e UNICAMP), que se constituiram nas primeiras experiéncias de
pesquisa e desenvolvimento de metodologias e ambientes de aprendizagem computacionais,
na realidade brasileira. Sendo a UFMG uma das mais atuantes a época. O Centro piloto
Educom — UFMG - Aprovado em 1984, envolveu-se em quatro linhas de pesquisa:
informatizacdo de escola, desenvolvimento e avaliacdo de Programas Educativos pelo
Computador (PEC’s), capacitagdo de recursos humanos e utilizacdo da informética na

educagdo especial.

A partir dessas iniciativas foi estabelecida uma base para a criacdo de um Programa Nacional
de Informdtica Educativa (PRONINFE), o que foi efetivado em outubro de 1989. Sendo
substituido em abril de 1997 pelo Programa Nacional de Informatica na Educagdo PROINFO
com o objetivo de promover o uso pedagdgico da informética na rede publica de ensino
fundamental e médio com metas ambiciosas, avancadas e oportunas e que previam a

formacdo de 25 mil professores e o atendimento a 6,5 milhdes de alunos, no qual a compra de
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100 mil computadores era apenas um requisito necessdrio para a operacionalizacdao das

atividades e ndo a sua finalidade maior.

Este Programa € desenvolvido pela Secretaria de Educagdo a Distancia (SEED), por meio do
Departamento de Infra-estrutura Tecnolégica (DITEC), em parceria com as Secretarias de
Educagdo Estaduais e Municipais. Segundo Valente e Almeida (1997, p. 27), o PROINFO
tem o objetivo de “[...] provocar mudangas pedagdgicas profundas, ao invés de ‘automatizar o

ensino’ ou capacitar o aluno para trabalhar com o computador.”

As principais diretrizes estratégicas do programa sao:

a) Subordinar a introdugdo da informatica nas escolas a objetivos educacionais estabelecidos
pelos setores competentes;

b) Condicionar a instalacdo de recursos informatizados a capacidade das escolas para utiliz-
los, desde que seja demonstrada a comprovagdo da existéncia de infraestrutura fisica e
recursos humanos a altura das exigéncias do conjunto hardware/software que sera
fornecido;

c¢) Promover o desenvolvimento de infra-estrutura de suporte técnico de informdtica no
sistema de ensino publico;

d) Estimular a interligacdo de computadores nas escolas publicas, para possibilitar a
formacdo de uma ampla rede de comunicacdes vinculada a educacao;

e) Fomentar a mudanca de cultura no sistema publico de ensino de 1° e 2° graus, de forma a
tornd-lo apto a preparar cidaddos capazes de interagir numa sociedade cada vez mais
desenvolvida tecnologicamente;

f) Incentivar a articulacdo entre os atores envolvidos no processo de informatizacdo da
educacdo brasileira;

g) Institucionalizar um adequado sistema de acompanhamento de avaliacdo do programa em

todos 0s seus niveis e instancias.

Diante do exposto, uma pergunta fica latente: por que, depois de quase quatro décadas de
acoes visando a implementacdo de politicas publicas de informdtica na educacdo, nos
deparamos ainda com um quadro, como o descrito nessa pesquisa, de que a informdtica na
educagdo nio esta consolidada no nosso sistema educacional, especialmente no que se refere a

EJA?
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Autores como Valente (2003), Moraes (2000) e Teixeira (2005), fazem uma reflexdo
profunda e séria nesse sentido nos levando a um entendimento mais claro a respeito dessa
problematica. As contribui¢cdes de Valente (2003), vao no sentido de esclarecer que apesar de
todas estas acOes implementas, dos fortes apelos da midia e das qualidades inerentes ao
computador, a sua disseminagdo nas escolas estd hoje muito aquém do que se anunciava e se
desejava. Segundo o autor, talvez a resposta mais 6bvia seja: faltou vontade politica dos
dirigentes, projetos mais consistentes e corajosos e, conseqiientemente, verbas. Porém,

adverte o autor: a resposta pode ndo ser tao simples.

A posicdo que defendemos é que, além da falta de verbas existiram outros fatores
responsaveis pela escassa penetracdo da Informdtica na Educag@o. A preparacdo
inadequada de professores, em vista dos objetivos de mudanca pedagdgica propostos
pelo "Programa Brasileiro de Informética em Educag@o"” é um destes fatores. Esse
programa ¢é bastante peculiar e diferente do que foi proposto em outros paises. No
nosso programa, o papel do computador é o de provocar mudangas pedagdgicas
profundas ao invés de "automatizar o ensino" ou promover a alfabetizacdo em
informdtica como nos Estados Unidos, ou desenvolver a capacidade ldgica e
preparar o aluno para trabalhar na empresa, como propde o programa de informéatica
na educacdo da Franca. Essa peculiaridade do projeto brasileiro aliado aos avangos
tecnoldgicos e a ampliagdo da gama de possibilidades pedagbgicas que os novos
computadores e os diferentes software disponiveis oferecem, demandam uma nova
abordagem para os cursos de formacdo de professores e novas politicas para os
projetos na area. (VALENTE, 2003, p. 12).

Fagundes (2004) afirma que os projetos governamentais ainda ndo conseguiram capacitar os
professores das escolas publicas para uma adog¢do efetiva do computador enquanto ferramenta
de ensino-aprendizagem. Segundo a autora, “[...] o problema passa pelo viés politico: os
projetos sdo iniciados e interrompidos periodicamente, pois as sucessivas administragdes nao

se preocupam em dar suporte e continuidade a eles [...]” (FAGUNDES, 2004, p. 98).

Moraes (2000) assinala, ainda, que apesar de todos os esfor¢cos no sentido de capacitar os
professores dos ensinos fundamental e médio, através dos programas de formacao continuada,
eles parecem surgir como iniciativas isoladas, nem sempre articuladas entre si e sempre

enfrentando dificuldades. Segundo a autora a grande questao retorna

[...] a falta de uma politica efetiva de valorizacdo do professor nos dltimos anos,
traduzida pelos baixos saldrios dos profissionais da &rea, associada a uma
capacitacdo que ndo consegue superar as defici€éncias de uma formacdo inicial
inadequada [...] (MORAES, 2000, p. 5).
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Esta autora aprofunda ainda mais a sua andlise, mencionando, de forma bastante contundente
e pertinente que a escassa penetra¢ao da Informatica na Educacdo, numa logica geral, deve-se
as caracteristicas histéricas que deram origem as novas tecnologias, as quais expressam um
modo de organizagdo material e cultural da existéncia humana, o capitalismo,

tendencialmente concentrador e centralizador de riqueza, poder e conhecimento.

Aplicada a gestdo do processo decisério da informdtica na educagdo brasileira, essa
l6gica geral propicia base de sustentacdo politica apenas aos atores que, direta ou
indiretamente, se beneficiam dos bens que a informatica proporciona, afastando do
processo decisdrio os que dela ndo sdo proprietarios, material e/ou culturalmente.
(MORAES, 2000, p. 12).

Moraes (2000) acrescenta, de forma enfatica, que o que se tem observado, ao longo dos
tempos, é que ndo ha vontade politica de se elevar o grau de consciéncia e conhecimento da
populagdo, ainda mais do conhecimento tedrico e pratico de um meio de produgdo, de uma
ferramenta de conhecimento, trabalho e comunicagdo poderosos como é o computador. E que
no fundo, os agentes que estdo nos bastidores ndo permitem a democratizacdo desse e de
qualquer outro saber, pois o conhecimento confere poder e o poder, sob a domina¢do humana,

s6 € permitido a poucos.

Portanto, é razodvel pensar na tese de que, se ndo houve até o momento, uma
capacitacdio mais democrdtica quanto as novas tecnologias, é porque ndo interessa
ao Estado e ao mercado globalizado conviver com a maioria da populagdo
efetivamente instruida. O saber €, historicamente, posse de uma elite e, sob o
capital, a informdtica - e as novas tecnologias em seu conjunto - é meio de
producdo, instrumento de poder, guerra e ideologia, tomando-se um conhecimento
desempregador, fendmeno cada vez mais crescente nas economias capitalistas
dominantes e periféricas, como o Brasil. E o que se avizinha no horizonte
neoliberal ndo nos parece superar essa tendéncia. E necessdrio construir uma
contra-hegemonia, reorientando o uso politico, econdmico e cultural das novas
tecnologias em favor das maiorias. (MORAES, 2000, p. 16).

Teixeira (2005), vem contribuir com essa discussdo ao apresentar dados de uma pesquisa que
buscou compreender o processo de apropriacdo das novas tecnologias no trabalho docente. A
autora avanca na discussio ao apontar para as relacdes de poder que se estabelecem entre os
sujeitos na comunidade escolar. Segundo a autora, ideologias, concepgdes e representagdes
sobre docéncia e ensino emergem destas relagdes e interacdes, compreendé-las poderd
possibilitar identificar aspectos que dificultam a efetiva apropriacio dos novos recursos

tecnoldgicos na escola.
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A migracao das novas tecnologias para estas escolas ndo necessariamente nasceu das
vontades e acordos entre os profissionais que ali se encontravam, em geral do
interesse de um pequeno grupo. [...] Esta, na verdade, como qualquer outra mudanca
no ensino € caracteristicamente processual para ser de legitima apropriagdo. Talvez
se devesse empenhar um maior esfor¢o na apropriagdo via descoberta auténoma,
curiosidade, identificac@o, enfim, apoiada nas necessidades de seus usudrios. Mesmo
que nem sempre estas necessidades sejam percebidas pelas (os) docentes, cabe aos
formadores de professores criarem situacdes, agdes que cultivem nos usudrios, o
desejo e o sentido para a adogdo destas inovagdes. (TEIXEIRA, 2005, p. 03).

E possivel que aqui esteja a chave, ou pelo menos, o caminho para se integrar tecnologias
digitais em contextos de ensino e aprendizagem, dar voz ao professor, ouvi-lo, criar situacoes,

acodes que cultivem neles, o desejo e o sentido para a ado¢ao destas inovagdes.

Assim, a andlise da politica brasileira de informética na educag¢do nos sugere que a gestdo
desse processo tem se caracterizado como elitista/excludente, tecnocratico, paralelo e
autoritario. Neste sentido, é preciso estar muito atento a ideologia que a norteard nos
proximos anos, pois a que passou parece estar longe de alcancgar os objetivos propostos nos

discursos.

2.3.1 O uso das tecnologias digitais na educacao de jovens e adultos

Longe de entender a educacio apenas como um mecanismo reprodutor das relacdes de poder
e como instrumento para responder as demandas produtivas de uma sociedade, acreditamos
numa educacio que visa o desenvolvimento integral do homem. Uma educacdo que promova
a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, tecnolégicos e culturais produzidos pela
humanidade de maneira critica e reflexiva, visando assim a transformacdo da realidade e do
sujeito simultaneamente. Por isso, corrobora-se o pensamento de Moacir Gadotti (2000) ao
entender que a escola ndo pode ficar a reboque das inovagdes tecnoldgicas, que a educacdo
opera com a linguagem escrita e que a nossa cultura atual dominante vive impregnada por
uma nova linguagem, “[...] a da televisdo e a da informatica, particularmente a linguagem da

Internet. A funcdo da escola serd, cada vez mais, a de ensinar a pensar criticamente. Para isso
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¢ preciso dominar mais metodologias e linguagens, inclusive a linguagem eletronica.”

(GADOTTI, 2005, p. 1).

Sabendo que o dominio de diferentes linguagens pode levar sujeitos educandos jovens e
adultos a uma melhor inser¢do na sociedade atual como um todo, faz-se necessdrio um
cuidado especial ao inserir as tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem a fim
de que elas sejam, de fato, veiculos de promog¢dao humana e social. Sua implantacao na escola
se faz acompanhada de uma série de pressupostos que definem como elas serdo utilizadas.
“As tecnologias e sua linguagem, ao mesmo tempo, requerem e propiciam um modelo
didético diferente, de cardter participativo, ativo, contextualizado, interativo, interdisciplinar,

em que seja permitido e necessario construir [...]” (SAMPAIO e LEITE, 1999, p. 66).

Ao longo de mais de duas décadas de pesquisa na area de Informatica na Educacao as funcdes
que o computador tem desempenhado como auxiliar no processo de aprendizagem tem
mudado. Entender qual o papel do computador e o que se ganha pedagogicamente com o seu
uso tem sido o objetivo das pesquisas nos ultimos anos. Além de pesquisar as possibilidades
de mudanca na escola: a criacdo de ambientes usando a informética como recurso auxiliar do
processo de aprendizagem, mudando o foco de uma educagdo centrada na instru¢do que o
professor passa ao aluno para uma educacdo em que o aprendiz realiza tarefas usando a

informatica e, assim, constréi novos conhecimentos.

Segundo Valente (2002), os computadores tém estado presentes no processo ensino-
aprendizagem praticamente desde o momento em que foram inventados. Eles ja foram

1. o . 10
utilizados como “méquina de ensinar”

onde o aluno assumia um papel passivo diante dele,
enquanto este lhe passava a informagdo programada. Ao aluno, cabia apenas fornecer ao
computador a resposta desejada, para que outro médulo de informacao fosse liberado; nesta
categoria enquadram-se os programas tutoriais e programas de exercicio e prdtica. Mas,

atualmente s@o vistos como importantes auxiliares na aprendizagem, entendida como fruto

da constru¢do de conhecimentos que o aprendiz realiza, € a utilizacdo do computador como

' Esta modalidade pode ser caracterizada como uma versdo computadorizada dos métodos tradicionais de
ensino. Ela tem suas raizes nos métodos de instru¢do programada tradicionais
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ferramenta. Aqui computador entra como um instrumento adicional na atividade educativa,

integrado nas atividades realizadas pelos alunos como um recurso a mais. Ou seja,

[...] o aluno utiliza o computador como instrumento para realizar uma determinada
atividade que lhe proporcione a situacdo de aprendizado; nesta categoria entram oS
aplicativos como processadores de texto, as ferramentas de comunicacdo como a
Internet e programas como o Logo. Nos softwares abertos existem condigdes para
que o aluno crie. Eles favorecem as propostas pedagdgicas que desafiam o aluno e
incentivam para que ele seja autor, envolvendo criatividade e pensamento critico
[...] (VALENTE, 2002, p. 55).

E possivel enxergar por trds de cada uma destas possibilidades de utilizagdo das TD’s no
processo ensino-aprendizagem sua prépria concepgao de escola, educacdo e ser humano. Na
primeira possibilidade, vemos que esta se relaciona com o esquema de educacdo bancdria, o
computador/professor deposita no aluno a informacdo. O aluno passivo absorve as
informacdes e ndo tem a possibilidade de interferir ativamente no processo. A aprendizagem
ai é um sistema fechado que limita a participagdo do usudrio a receber aquilo que lhe €
oferecido. Ja a segunda possibilidade visa uma concep¢ao de educacdo participativa/ativa, o
aluno estaria utilizando o computador como auxiliar dentro de um trabalho criativo, onde ele
detém uma grande parte do controle sobre o que faz, sendo assim o computador, ndo ensina,

mas fornece ao aluno os meios para que ele construa seu conhecimento.

Pesquisas académicas na drea, como as de Teixeira (2001) e Veraszto (2004) dao conta de que
a incorporagdo das tecnologias digitais a pratica pedagdgica, de forma critica, ajuda os jovens
e adultos populares a serem sujeitos e co-produtores de conhecimento desenvolvendo sua
capacidade critico-reflexiva e aproximando-os da cultura e do universo vocabular de seu
tempo. Sabe-se que o uso de novas tecnologias ndo garante, por si s6, uma melhor qualidade
do ensino, pelo contririo, pode contribuir para dissimular problemas no processo ensino-
aprendizagem sob uma aparente roupagem de “modernizacdo”, conforme alerta Rosalen e
Mazzilli (2005). Em direcdo semelhante, Costa e Oliveira (2004, p. 20), afirmam que “[...]
cada vez mais se dissemina a informacdo na rede informdtica, mas a disponibiliza¢do da
informacdo, em meio eletrébnico ou ndo, por si s6, ndo assegura o processo de aprendizagem
no sujeito.” Como ressaltam os autores, parte importante da literatura tem denunciado como a
tecnologia tem sido incorporada como uma panacéia dos cronicos problemas educacionais da

nossa €ra.
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Porém, aliada a um projeto sério de educacao que respeita o aluno como agente transformador
da sociedade, podera extrapolar os limites da sala de aula e transformar os sonhos de
educadores que, como Paulo Freire, negam a mera ‘“‘sofisticacdo” do ensino autoritdrio e
tradicional por meio de novas tecnologias, e que acreditam na educagdo como experiéncia de
emancipac¢do cidada, como um dos fatores para a libertacao da opressao historica, vivida pelas

classes menos favorecidas.

E o que se pode comprovar através da pesquisa realizada por Teixeira (2001) com um grupo
de meninos de rua, na faixa dos quinze anos de idade, da Escola Aberta de Passo Fundo/RS,
que nunca se matricularam regularmente em uma escola de ensino formal, tampouco tiveram
nenhum contato com recursos de informatica em suas atividades diarias, dentro ou fora de
escola. A televisdo e o radio eram as principais tecnologias da informacdo a que tinham

acesso diariamente.

[...] j4 no segundo dia, passada a euforia do primeiro contato com a Internet e apds
conhecerem as principais ferramentas de navegagdo, como os sites de busca, pode-se
identificar fatos relevantes. Um jovem ao acessar o site do ‘Programa do Ratinho’,
do SBT, perguntou se podia enviar uma mensagem para que o ‘Ratinho’ o ajudasse
a encontrar o pai, que ele ndo conhecia, e que possivelmente estaria em Santa
Catarina. [...] Dois outros jovens acessaram o site do Movimento Nacional de
Meninos ¢ Meninas de Rua (MNMMR) fazendo uma leitura atenta em todo o site,
discutindo entre si, enviando mensagens e emitindo comentdrios que pressupunham
a existéncia de um forte interesse na sua condi¢cdo de excluidos e em iniciativas que
visam a superacdo desse quadro. [...] (TEIXEIRA, 2001, p. 75).

Nesse caso especifico, a Internet apresentou-se como elemento fundamental, enquanto
mediadora, e motivante, enquanto tecnologia interativa para a interacdo do grupo com os
assuntos de seu interesse e a utilizacdo da rede como recurso na busca de anseios e desejos
pessoais obedecendo aos critérios definidos por eles para a navegacdo. Esse fato especifico
pode levar a algumas reflexdes: um jovem que nunca teve uma oportunidade de interagdo
semelhante através dos tradicionais meios de comunicagdo, logo na primeira oportunidade, vé
na Internet um recurso que pode lhe possibilitar atingir algo extremamente significativo para
sua vida: encontrar seu pai, desconhecido ainda por ele. Neste ponto, pode-se verificar a forte
presenca da idéia de que a “leitura de mundo”, proposta por Freire (1985, p. 22), “[...] precede
sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica continuidade de leitura daquele [...]” e,
supde-se, ndo sé a leitura da palavra , na medida em que, para esse jovem a melhor forma de
obter auxilio era através de elementos ja consolidados em seu mundo, desconsiderando a

existéncia e o recurso a outras possibilidades.
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E ainda, segundo Teixeira (2001), as implicacdes decorrentes da mudanga de uma posi¢ao de
consumidor para uma postura mais voltada a produg¢do de informagdes puderam ser
observadas claramente em atividades relacionadas diretamente a comunicacdo através de
chats'' e através da construgdo de suas préprias homepages'. A possibilidade vivenciada pelo
grupo de expor suas idéias, de comunicar-se com outras pessoas, ou publicando-as para que
pudessem estar acessiveis para outros sujeitos, fez com que fossem tomados de grande euforia

e expectativa, expressas em alguns depoimentos:

Vou colocar minha poesia professor, pode ser que alguém goste! (Jaime ao referir-
se a definicdo do contetido de sua home-page).

Hd [...] Eu gostei de tudo professor [...] Para mim mais foi isso aqui, esse espago
pra gente conversar com as pessoa. (Patrick, fazendo referéncia aos chats),
(TEIXEIRA, 2001, p. 79).

Pesquisas como esta corroboram o pensamento de que atividades escolares cotidianas
mediadas pelas tecnologias digitais podem favorecer a constru¢io de opinido e o
desenvolvimento de uma cidadania critica. E o que se pode observar ao se colocar o aluno
frente a possibilidade de acesso a diversos veiculos on-line e a leitura critica de uma mesma
noticia veiculada num determinado dia em todas as regides do pais, com diferentes enfoques,
de acordo com a filosofia politica/partiddria do veiculo, oferecendo-se ainda a esse aluno a
oportunidade de debater o porqué de enfoques tdo diversos e a que sociedade aquela midia

serve ou ainda, a que interesses ela estd ligada. Segundo Gadotti,

Hoje mais do que nunca a midia molda nossas percep¢des sobre o mundo e
precisamos trazer esse debate para a sala de aula. [...] Mas a escola deve ir além. A
partir de uma perspectiva dialética, deve denunciar sim, mas também anunciar o
uso dos meios como metodologia participativa na constru¢do de conhecimentos,
como resposta social a presenca massiva da midia em nossas vidas, como garantia
da visibilidade da cultura popular e como garantia de vez e voz aos grupos que nao
tém acesso a produgdo industrial da cultura [...] (GADOTTI, 2005, p. 3).

Nessa perspectiva acredita-se que o encontro de jovens e adultos com as novas tecnologias

digitais dentro da escola, em sua pratica cotidiana, pode ser portadora de um potencial

""'Um chat, que em portugués significa "conversagdo", ou "bate-papo" usado no Brasil, é um neologismo para
designar aplicagdes de conversagdo em tempo real. Esta defini¢do inclui programas de IRC, conversagdo em sitio
web (webchat) ou mensageiros instantineos.

"2 E a pdgina de entrada ou pagina principal de um website. E nesta pagina que estdo os links para as demais
paginas do website.



64

emancipatério, bem como apresentar-se como um dos fatores facilitadores para diminuir a taxa
de analfabetismo funcional no pais. Hoje € considerado analfabeto funcional, segundo Soares
(1995), aquele que, mesmo sabendo ler e escrever frases simples ndo possui as habilidades
necessdrias para satisfazer as demandas do seu dia-a-dia e se desenvolver pessoal e
profissionalmente, transformando por isso sua condi¢do, na sociedade atual. A ampla utilizacao
do termo analfabetismo funcional deveu-se a UNESCO, que o empregou na defini¢do de
alfabetizacdo adotada em 1978 visando padronizar estatisticas e influenciar politicas educativas.
Na literatura americana, o sentido mais corrente do termo € aquele que referencia o
alfabetismo funcional as basic skills, ou competéncias funcionais. Kirsch & Julgeblut (1986)
referem-se, como fonte importante para essa abordagem da temadtica, o programa de pesquisa
desenvolvido na Universidade do Texas desde 1973, sob a denominacao Adult Performance
Level Project (ALP). Ao lado da leitura, da escrita e do cdlculo, o programa considera como
competéncias funcionais a linguagem oral, o dominio da informaética, a resolucdo de
problemas e as habilidades interpessoais aplicadas a contextos como a economia doméstica,
saude, trabalho, recursos comunitdrios, leis e governo.

E nesse momento histérico que a necessidade de pesquisas relacionadas ao uso das
tecnologias na educacao de jovens e adultos e a apropriagdo do conhecimento aumenta, pois a
defini¢ao do papel da escola, no atual momento de desenvolvimento das forcas do capital e de
aplicacdo do idedrio politico e social liberal, podera ser determinante para a manutengao de
um ideal humanista de formacdo do homem, como ser social e preparado para o exercer de
sua fun¢do como elemento positivo dentro de uma comunidade, e ndo somente como um ser
adaptado ao mercado de trabalho e uma unidade béasica de consumo dos produtos da
sociedade do capital. Cabe a escola manter os ideais originais de formacdo do homem, de
fomentadora do conhecimento e da cultura e de preparagdo para a vida em sociedade e ndo
ceder aos desdobramentos e a légica do capital, que a tudo quer transformar em mercadoria,

incluindo ai o conhecimento, a cultura e os valores humanos.

Pretende-se, com essa pesquisa contribuir para um melhor entendimento de como os alunos
da EJA tém usado as tecnologias digitais no cotidiano escolar a fim de facilitar sua insercao
na sociedade informacional e como o uso de tecnologias digitais na educacdo de jovens e
adultos podem contribuir para diminuir o fosso, cada vez maior, entre os “[...] infopobres e

os inforicos [...]” (SILVA, 2000, p. 31) ja que as tecnologias de informac@o e comunicagao



65

se tornou também uma das varidveis das relacdes de poder que constituem a realidade,

sendo o seu dominio uma questao de fortalecimento social frente a dinamica social.

2.4 ESTUDO SOBRE A PRODUCAO INTELECTUAL RECENTE NA AREA DE
TECNOLOGIAS DIGITAIS E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
PERIODO DE 2001 A 2005

A fim de identificar a produgdo da drea e orientar a constru¢do das questdes da pesquisa fez-

se um extenso levantamento bibliografico envolvendo:

a) os periddicos que versam sobre o tema Tecnologias Digitais e Educacdo: Revista Brasileira
de Informatica na Educacdo (RBIE); Revista Novas Tecnologias na Educacdo (RENOTE),
Revista Informética na Educacgado: Teoria & Pratica;

b) os trabalhos apresentados no Simpdsio Nacional de Informatica na Educagdo (SBIE);

c) o conjunto de trabalhos das reunides anuais (24°, 25, 26° 27" e 28") da Associagdo
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) apresentados nos Grupos
de Trabalho (GT’s): Didética; Formacao de Professores; Ensino Fundamental; Educacgao e
Comunicac¢do e Educagao de Pessoas Jovens e Adultas;

d) os trabalhos apresentados no Encontro Nacional de Didatica e Préticas de Ensino
(ENDIPE);

e) o Banco de Teses e Dissertacdes do Portal da CAPES, todos esses no periodo especificado

acima.

Com esse levantamento pode-se verificar a producio cientifica pertinente a inser¢do, ao uso e
a avaliacdo das tecnologias digitais no ambito da Educagdo, em especial na EJA, meu objeto

de estudo. As tabelas abaixo evidenciam que sdo poucos os trabalhos referentes a tematica.
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Tabela 3 - Artigos publicados nos principais periddicos da drea de Informatica e Educagdo no periodo 2001 a
2005 e aqueles referentes a temdtica Tecnologias Digitais na Educacio de Jovens e Adultos

Total de Trabalhos relacionados a
PERIODICOS Trabalhos | temitica TD na Educacio
de Jovens e Adultos

Revista Brasileira de Informética na Educa¢ao (RBIE) — da

Sociedade Brasileira de Computacio 39 00

Revista Novas Tecnologias na Educacdo (RENOTE) — da

UFRGS 236 01

Revista Informética na Educacio: Teoria & Pratica 107 01
Total 382 02

Fonte - Revistas consultadas, 2006.

Tabela 4 - Total de trabalhos apresentados no Simpésio Nacional de Informdtica na
Educacdo (SBIE) no periodo de 2001 a 2005 e trabalhos referentes a
Tecnologias Digitais na Educagio de Jovens e Adultos

Anos Total de trabalhos Trabalhos relacionados a tematica na EJA
2001 91 00
2002 110 01
2003 88 00
2004 90 00
2005 80 01
Total 469 02

Fonte - Site do Congresso.

O levantamento evidenciou que a producdo tedrica da sub-area Informética e Educacdo ainda
¢ incipiente constituindo-se em menos de 1% de todos os trabalhos apresentados nos
periddicos e no principal congresso da drea, ¢é infima diante da demanda. A partir desse
levantamento podemos ter uma dimensdo do uso das tecnologias digitais na educagdo
praticadas nesse inicio de século. Até meados dos anos noventa questionava-se muito, nesses
veiculos, a chegada dos computadores na escola, a influéncia das tecnologias eletronicas,
especialmente a Internet, na educacdo. O que se vé hoje sdo intimeros artigos e relatos de
experiéncias de educadores/pesquisadores com o uso de alta tecnologia em situacdes
educacionais. Tomemos como exemplo o artigo de Axt et al. (2004) que mostra um trabalho
conjunto dos pesquisadores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e da Universidade
Federal do Maranhao em “Sistema Multiagente Aplicado a Desafios Logicos Abertos”. O
trabalho contextualiza uma aplicacdo de técnicas da Inteligéncia Artificial (IA), na abordagem

de Sistemas Multiagentes, fundamentada no Método Clinico de Piaget. A pesquisa trabalha, a
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partir de um incremento lddico, as possibilidades de obterem-se situagdes de aprendizagem e,

conseqiientemente, de desenvolvimento cognitivo para o usudrio.

Artigos como o de Cordenonsi ef al. (2005) mostram como pesquisadores brasileiros tém
buscado a melhoria dos processos de aprendizagem através das atividades cooperativas,
agregando o uso de recursos computacionais. A drea de Aprendizagem Cooperativa Suportada
por Computador (CSCL) busca o desenvolvimento de ferramentas que auxiliem este processo,
sendo que merecem destaque os editores cooperativos, como exemplo, o “Cartae Group:
Editor Cooperativo de Textos Baseado na WEB”, uma ferramenta destinada a edicdo
cooperativa de textos, de forma que possa ser utilizada dentro do contexto educacional,

servindo como mecanismo de representacdo do conhecimento adquirido por um grupo de

estudantes, dentro de um determinado processo de aprendizagem.

Pesquisadores como Pontarolo et al. ( 2002) e Bairon (2003) relacionam a pesquisa
universitdria e a linguagem da hipermidia. Segundo Bairon, o novo desafio é produzir
conhecimento com imagem, som e texto, expressando o pensamento numa linguagem hibrida.
O primeiro grande poder da hipermidia académica estd na hibridizacdo de linguagens,
processos signicos, codigos, midias que ela aciona e, conseqiientemente, na mistura de
sentidos receptores, na sensorialidade global -sinestesia reverberante- que ela é capaz de
reproduzir, na medida em que o “interator imersivo” interage com ela, cooperando na sua
realizagdo. Cognicdo, agentes inteligentes, abstracdo reflexionante, desafios abertos,
hibridizacdo de linguagens, leitura dialdgica, realidade virtual sdo algumas das palavras

chaves recorrentes nos artigos pesquisados.

Resta saber que grupos de alunos, em nosso pais, estdo sendo, de fato, beneficiados por estas
tecnologias educacionais de ponta. O que se pode inferir, apds esse levantamento, € que a
modalidade EJA estd longe de ser favorecida por esses fabulosos recursos educacionais, pois,
nesse universo de 382 artigos apresentados nos trés periddicos mais importantes em nivel
nacional da drea e dos 469 trabalhos apresentados no SBIE, o maior encontro nacional de
pesquisadores na drea de informética e educagio, apenas dois, Moreira ef al. (2002) e Cruz et
al. (2005) tratam do uso de tecnologias digitais na educacao de jovens e adultos. Observe-se,

coincidentemente, sdo os mesmos dois trabalhos, tanto nos periédicos como no SBIE.
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O trabalho conjunto do grupo Cruz et al. (2005) da Universidade Federal do Rio de Janeiro e
da Universidade Esticio de S&, o “ProAD: Alfabetizacdo Digital para Jovens e Adultos”
refere-se a um projeto que utiliza, segundo os autores, poucos recursos computacionais
fazendo uso do ambiente Web e recursos multimidia que auxiliam a alfabetizacdo de jovens e
adultos. Busca-se ndo sé atender a todos aqueles que abandonaram as salas de aula, como
também recuperar sua auto-estima e promover sua inclusdo social e digital. Através do
ambiente proposto no programa € possivel registrar o desenvolvimento de um aluno e sua
turma ao longo dos ciclos de aprendizado. Ao final, os pesquisadores concluem que houve
uma dinamizag¢do das praticas de escrita e leitura do grupo trabalhado, aumento na freqiiéncia
escolar e, principalmente o despertar do interesse por outras possibilidades oferecidas pela

informatica.

Ja o trabalho de Moreira et al. (2002), intitulado “Primeiros Passos de um Processo de
Exercicio da Cidadania com uso da Informatica”, descreve a experiéncia em que um grupo de
pesquisadores dos departamentos de Educacdo e Ciéncia da Computacdo da Universidade
Federal de Lavras se organizaram a fim de difundir as novas tecnologias de informacao e
comunicacdo a adolescentes e adultos que ndo possuiam acesso a elas, através da criacdo de
um espaco de discussdao de temas relacionados a cidadania. Fazem parte do projeto 25
adolescentes do Movimento de Intercambio dos Adolescentes de Lavras (MIAL). Segundo os
autores, “[...] o resultado estd sendo um curso dindmico e agraddvel cuja metodologia &
baseada nos principios freireanos, onde os alunos sao estimulados a questionar sobre o mundo

e a desenvolver sua criticidade [...]” (MOREIRA et al., 2002, p. 46).

Nesse levantamento, chama a aten¢do sobremaneira, um artigo de Teixeira e Campos (2005)
sobre a indissociabilidade entre inclusdo digital e software livre na educa¢ao contemporanea e
a necessidade de ampliagcdo do conceito de inclusdo digital e de suas implica¢des na sociedade
atual. Embora esse trabalho ndo tenha ligagdo direta com os jovens e adultos populares, esse é
o segmento que, sem ddvida alguma, é o que mais se beneficia com essa modalidade de
software, por razdes 6bvias, pois estd a margem da sociedade. Mas Teixeira, nesse artigo, vem
ampliar o conceito de inclusdo digital a partir da superacdo da concepcao de inclusdo digital

enquanto somente acesso,

[...] pode-se afirmar que, ndo somente as camadas ja excluidas economicamente
necessitam vivenciar momentos de (re) apropriacdo critica das TDs, mas uma
parcela muito maior da sociedade que, ainda imersa em uma utilizacdo passiva das
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tecnologias contemporaneas, as utiliza em uma perspectiva linear, verticalizada e
hierarquizada, em uma dindmica de passividade e recepcdo, garantindo desta forma
a manutenciio da organizacdo social contemporanea essencialmente fundada no
consumo e na reprodugdo [...] (TEIXEIRA e CAMPOS, 2005, p. 24).

Tal entendimento amplia a concepcao de opg¢ao pela utilizagdo de softwares nao proprietarios,
para uma dimensdo de apropriacdo da filosofia colaborativa, libertadora e inclusiva que

fundamenta o Software Livre, enquanto elemento base para iniciativas de inclusdo.

Também foi realizado o levantamento dos trabalhos publicados nos principais encontros
anuais da drea da educacdo: o encontro da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e
Pesquisas em Educacdo (ANPED) e o Encontro Nacional de Didética e Praticas de Ensino
(ENDIPE), no periodo de 2001 — 2005 e dados relativos as teses e dissertacdes disponiveis no
Banco de Teses da CAPES de 2001 a 2004".

Tabela S - Trabalhos apresentados nas Reunides Anuais da ANPED no periodo 2001 — 2005: Total de trabalhos
apresentados nos GT's e niimero de trabalhos sobre Informdtica na Educacio

2001 2002 2003 2004 2005 Total

GT Geral | Temat. | Geral | Temat. | Geral | Temat. | Geral | Temat. | Geral | Temat. | Geral | Temat.
DIDATICA 24 00 13 00 14 00 16 02 13 01 80 03

FORM. 29 00 16 00 18 03 28 01 55 03 146 07
PROF.

ENS. 25 00 16 00 19 00 20 00 24 01 104 01
FUNDAM.

ED. 19 12 15 06 23 09 19 10 29 13 104 50
COMUM.

EJA 16 02 14 01 10 00 13 00 25 00 78 03

TOTAL 113 14 74 07 84 12 96 13 146 18 512 64
Fonte - Site da ANPED. Disponivel em: <www.anped.org.br>. Acesso em: 30 maio 2006.

A Tabela 5 mostra que dos 512 trabalhos apresentados no periodo investigado em 05 GT’s da
ANPED, relacionados a temadtica, 64 trabalhos referem-se ao tema “Educacdo e Tecnologia”,
configurando-se numa taxa de 11%. Desses 64 trabalhos, apenas 03 referem-se a Educagdo de

Jovens e Adultos. Mais uma vez confirma-se a incipiéncia das pesquisas sobre o uso de TDs

na EJA.

'3 A CAPES ainda nio havia divulgado os trabalhos de 2005 até o mes de janeiro de 2007, quando encerrou-se a
coleta de dados.
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O trabalho de Alves (2001), sob o titulo Construcoes textuais de alunos jovens e adultos na
intersecdo com tecnologias de escrita informatizada: possibilidades de inclusdo, relata a
criacdo de um espago sistemdtico de experimentacdo pedagdgica presencial entre alunos da
EJA em processo de aquisi¢do da lingua escrita e TICs, vinculado ao Programa de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos Trabalhadores da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (PEFJAT/UFRGS). Segundo o autor, o estudo pretendeu delinear os percursos de
producdo de sentidos presentes nas construgdes textuais realizadas por alunos jovens e adultos
em processo de aquisi¢do da lingua escrita, na interse¢ao com a tecnologia de escrita digital,

mais especificamente no que diz respeito a editoragdo eletronica. O autor enfatiza que,

Os resultados trazem indicios que comprovam a hipétese de que haveria, num
ambiente de aprendizagem demarcado pela dialogia e pela intersecio com uma
tecnologia de escrita advindas da intersecdio com as TICs, uma diversidade de
posicdes de autoria, por parte dos sujeitos, a medida que esses inserem a si proprios
e as suas construgdes textuais na corrente dialégica, em um movimento cuja
materialidade se traduz, na construcdo textual, através de marcas referentes a
intencionalidade, essa sempre consciente em nivel da explicitacdo, desses sujeitos-
autores [...] (ALVES, 2001, p. 112).

O autor salienta ainda que, a partir de uma perspectiva de letramento, é possivel quebrar
certos tabus, instituidores de “pré-requisitos”, como o que diz ser necessdrio ja saber ler e
escrever para se estabelecer um acoplamento interativo com a escrita propiciada pelas TICs,
pelo fato de que esses sujeitos ja estdo intersecionados com essas tecnologias, visto que elas
cada vez mais vém sendo utilizadas nas praticas do cotidiano, embora talvez nunca tenham
cogitado a possibilidade de poderem interagir mais autoralmente com essas. Concluindo

Alves (2001) diz:

Portanto a construgdo textual de sujeitos jovens e adultos na interse¢do com uma
tecnologia de escrita digital em um ambiente de aprendizagem informatizado pode
ser considerada como um elemento de dupla inclusdo, na cultura letrada e na cultura
informatizada [...] (ALVES, 2001, p. 112).

O outro trabalho apresentado nas reunides da ANPED, que trata do uso das TDs na EJA € o
de Barreto et al. (2001): Educagdo de jovens e adultos trabalhadores: a contribui¢cdo da
informdtica no processo de alfabetizacdo. O trabalho descreve uma experiéncia feita com
alunos oriundos do Curso de Extensdo da Universidade Esticio de Sa (UNESA),
"Alfabetizagdo para a Pratica da Cidadania" ministrado no laboratério de informatica da

UNESA, utilizando-se os programas: Word for Windows e "O Pensador", este ultimo
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produzido pelo SENAI Segundo as autoras, o curso tem como finalidade construir
habilidades especificas profissionais e promover a compreensdao do sujeito de seu papel
como cidadao, familiarizando o usudrio com os avangos tecnoldgicos disponibilizados na
sociedade. Elas explicam que o programa, produzido numa abordagem construtivista, faz
com que o aluno desenvolva o raciocinio l6gico, formule hipéteses, classifique, abrindo um
novo campo espacial onde ele se move e participa ativamente de todo o processo de
aquisicao e constru¢do de um novo conhecimento. Ele leva o usudrio a procurar solugdes
para a situacdo apresentada. Trata-se de um jogo interativo em que o participante procura
conquistar um emprego. As autoras afirmam que o programa “O Pensador” foi considerado
importante na pesquisa pela oportunidade de o aluno utilizar a linguagem digital no
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, solucionando problemas em diferentes
etapas do jogo, que se apresentam interligadas. As autoras concluem o trabalho

apresentando, como resultados da pesquisa:

a) percebeu-se progressivamente a desmistificagdo do computador a partir de um
contato livre, respeitando a individualidade de cada pesquisado; b) verificou-se a
capacidade de enfrentar desafios diferentes que se apresentam a cada momento
da aprendizagem dos sujeitos, o que pode ser constatado comparando-se a
postura inicial, cheia de medo, e a que evidenciaram, depois, frente a mdquina;
c) a cada encontro, o aluno apropriou-se de mais um conhecimento, que era
adquirido na medida que crescia a curiosidade na busca de solugdo de
problemas; d) isso propiciou ndo s6 o desenvolvimento da criatividade, como
também a iniciativa na realizacdo das atividades, o que evidenciou sua
autonomia, além de favorecer o resgate da auto-estima; e) esse resgate
possibilitou novos avancos na apropriagdo da bagagem cultural e da que se
estabeleceu em um processo interativo: sujeito-sujeito, sujeito-computador; f) a
interagdo com o computador foi um estimulo para os jovens e adultos no
processo de ler e escrever os seus textos e interpretar suas produgdes gréaficas
espontaneas, compartilhando experiéncias em duplas, explorando, refletindo e
integrando uma continua variedade de possibilidades de leitura/escrita, que o
uso do computador ofereceu no processo de alfabetizagdo [...] (BARRETO et
al., 2001, p. 10).

O terceiro estudo sobre o uso das TDs € o de Brasileiro (2002), que investigou como as novas
tecnologias e a educacdo de jovens e adultos, podem estar unidas para a constru¢do de uma
consciéncia critica e emancipatdria de jovens, alunos dos cursos noturnos do ensino basico da

Rede Municipal de Belo Horizonte. A autora conclui que:

Constatamos a inexisténcia de experiéncias consolidadas, relacionadas ao uso de
novas tecnologias, na Educa¢@o de Jovens e Adultos. Observamos que os alunos
da EJA ndo tém acesso as novas tecnologias nas instituicdes escolares e ndo
percebemos um movimento das escolas visando inclui-los nesta sociedade da
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informacdo. Entendemos que nosso estudo pode contribuir para compreender 0s
caminhos que podem levar a democratizagdo das novas tecnologias nesse
segmento juvenil fazendo com que o tempo vivido na escola nfo se torne uma
segunda etapa do ‘tempo perdido (roubado/negado)’ [...] (BRASILEIRO, 2002,

p. 11).

A formacdo de professores para o uso das novas tecnologias em sua atividade profissional tem
sido um dos temas mais debatidos nestes foruns nos ultimos cinco anos, o que vem a
contribuir muito com a modalidade de educac@o de jovens e adultos como aponta Fernandes
(2003) em sua pesquisa, “Professores e Informatica na Educagdo: Saberes e sentimentos uma

experiéncia de aprender a ensinar com o computador’.

Pesquisas, como a de Rosalen e Mazzilli (2005) tém evidenciado que o uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo na formacgdo inicial e continuada dos
professores pode contribuir efetivamente para o desenvolvimento intelectual e profissional
dos docentes e que o computador pode se constituir em importante ferramenta na escola se
houver uma formag¢do adequada dos professores para seu uso, uma formacdo que associe o
dominio dos recursos tecnolégicos a uma anélise critica das suas implicacdes na educacao
e na cultura. Sdo estudos que tratam a relacdo entre tecnologias e formacgdo de professores
ndo como simples adi¢do (e), mas como objetivacdo (tecnologias) em contexto especifico

na formacgdo de professores.

A Educacao a Distancia € um outro tema recorrente nas pesquisas. Ela estd sendo apontada
como uma alternativa para enfrentar o desafio da formacido docente, no momento em que
uma das linhas de acdo da politica publica brasileira é ampliar os programas de formagao —
inicial e continuada — dos professores com o objetivo de melhorar a qualidade da educacgdo
no pais, o que vem a contribuir sobremaneira com a modalidade EJA. Segundo Oliveira

(2003)

[...] a educacido a distincia € potencializada pelo avanco das tecnologias de informacao
e de comunicagdo e emerge como alternativa de formagao de professores, vencendo as
barreiras tempo/espaco e interligando contextos, sujeitos, saberes e praticas
pedagdgicas diversificadas [...] (OLIVEIRA, 2003, p. 8).
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Um bom exemplo é a parceria entre o Servico Social da Indistria (SESI), UNESCO e
Universidade de Brasilia (UnB), que executam em parceria, desde 1999, o Programa
Formacdo de Formadores em Educagcdo de Jovens e Adultos, que envolve: concepgao,
organizacao e oferta de cursos na perspectiva de educacao continuada; pesquisas; publicacdes;
o desenvolvimento de meios e materiais para educagdo a distancia; eventos educativos. O
programa surgiu da necessidade de formar profissionais competentes para atuarem na
concepcdo, planejamento e gestdo de projetos educativos dirigidos a populagdo jovem e

adulta, demandante de escolaridade bésica e de educagdo continuada.

Os sistemas pedagdgicos informatizados e sua utilidade como ambientes mediadores do
processo de ensino-aprendizagem € um outro tema recorrente nas pesquisas, embora careca de

trabalhos relacionando essa area de estudo a modalidade EJA.

As aplicacdes pedagdgicas dos computadores dentro de uma visdo sdcio-construtivista sao
objeto de estudo de vdérias pesquisas, como a de Matta (2001). Considera-se que os
computadores sdo parceiros cognitivos, ou de cognicdo, da mente humana. Segundo esse
ponto de vista os meios informatizados sdo como ambientes nos quais a mente humana
encontra espaco para dialogar consigo mesma, assim como para facilitar a organizacdo e

sistematiza¢do do processo de construcdo do conhecimento.

Tabela 6 - Trabalhos apresentados nas Reunides Anuais do ENDIPE no periodo 2001 — 2005: Total de
trabalhos apresentados no geral, nimero de trabalhos sobre Informdtica na Educacdo e
numero de trabalhos relacionados a Informatica na Educacido de Jovens e Adultos

ANOS Total de trabalhos Total de trabalhos em Total de trabalhos em
Apresentados Educacao e Informatica | Informatica na Ed. de
Jovens e Ad
2001 345 22 01
2002 440 18 04
2003 512 24 06
2004 550 30 06
2005 937 53 05
Total 2784 147 22

Fonte - Site da ENDIPE. Disponivel em: <www.endipe.org.br>. Acesso em: 25 maio 2006.
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Pode-se notar, a partir dos dados apresentados, que também no maior férum nacional de
discussdo de diddtica e praticas de ensino o tema ainda € incipiente. Menos de 1% dos
trabalhos apresentados faz referéncia ao encontro de jovens e adultos populares com as

tecnologias digitais.

Outro importante locus de divulgacdo da produgdo cientifica é o Banco de Teses e
Dissertagcdes da CAPES. Foi realizado um levantamento dos estudos ali publicados, entre
2001 e 2004. Como ja esclarecemos anteriormente, o levantamento ndo abrangeu o ano de
2005 porque, quando foi realizado, a producio académica referente ao ano de 2005 ainda ndo

havia sido incorporada a esse Banco de Dados.

Tabela 7 - Teses e dissertagdes disponiveis no Banco de Teses da CAPES relativas a temdtica
Informética e Educag@o no periodo 2000 — 2004

ANOS Total de teses e Total de teses e Total de T e D em
dissertacoes em dissertacoes em Informatica na Educacio de

Educacao Educacao e Informatica Jovens e Adultos
2001 1967 110 5
2002 2596 125 2
2003 3174 126 5
2004 3042 128 5
Total 10779 489 17

Fonte - Banco de Teses da CAPES. Acesso em: 07 jun. 2006.

Com esse levantamento realizado na agéncia responsavel pelo controle da producao da pds-
graduacdo no pais foi possivel vislumbrar os principais trabalhos produzidos em ambito
nacional tanto sobre a temdtica Informética e Educacdo como também, sobre o uso dessas
tecnologias na Educacdo de Jovens e Adultos. Podemos notar que desde 2001 a produgao
académica referente a drea em debate permance estavel e que também no ambito da produgao
dicente da pés-graduagdo no Pais o indice de trabalhos relativos ao uso da Informéatica na EJA

nao chega a 1% do total de trabalhos.
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Tabela 8 - Total geral do levantamento da produg@o cientifica relativa aos temas Informatica e Educagdo e
Informatica e EJA (2001/2005)

Fontes Total Relacionados a Relacionados a

Pesquisadas informatica e educacio informatica e eja
Artigos e Periddicos 382 382 02
Congressos/Simp6sios 469 469 02
Trabalhos ANPED 512 64 03
Trabalhos ENDIPE 2784 147 22
Teses e Dissertagdes 10779 489 17
TOTAL 14926 1551 46

Fonte - Levantamento feito pela autora do trabalho, 2006.

A partir desse levantamento podemos inferir que a temética vem sendo debatida de maneira

bem timida nas publicag¢des e nos principais encontros da drea da educacao.
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3 0S PERCURSOS DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este capitulo vem apresentar a metodologia utilizada para o estudo e o universo selecionado

para a realizacdo dessa pesquisa: a selecao da escola e a organizacao do curso de EJA.

3.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

A investigacdo seguiu a abordagem qualitativa. A escolha por tal abordagem se deu por esta
permitir-nos aprofundar a complexidade de fendmenos, segundo Minayo (1996), além de ser
uma das possiveis formas de descrever, compreender e analisar ndo apenas a escola, mas
também os alunos da EJA, considerando o contexto em que os mesmos estdo inseridos. A
abordagem qualitativa permite que os sujeitos sejam revelados ndo apenas dentro dos graficos
e tabelas apresentados, mas como individuos que possuem trajetdrias singulares. A op¢ao por
essa abordagem estd aportada, também, nos parametros destacados por Trivifios (1987), nos
quais ele aponta que, na perspectiva qualitativa, o pesquisador estd preocupado com o

processo e, ndo, simplesmente, como os resultados e produto.

Apoiamos-nos também em Paulo Freire para construir nossa abordagem empirica e

qualitativa. De acordo com Freire (1983), nos procedimentos de coleta de dados do

-

pesquisador, os sujeitos pesquisados nao podem ser reduzidos a condi¢do de meros objetos. E
preciso refletir acerca da relac@o que se estabelece entre o sujeito e o objeto de pesquisa. Mais
do que um processo vertical de obtencao de informagdo, a relacdo do sujeito-que-pesquisa

com o sujeito-que-é-pesquisado se torna um ato educativo. Afirma Paulo Freire:

[...] a pesquisa, como ato de conhecimento, tem como sujeitos cognoscentes, de um
lado, os pesquisadores profissionais; de outro, 0os grupos populares e, como objeto a
ser desvelado, a realidade concreta. Quanto mais, em tal forma de conceber e
praticar a pesquisa, os grupos populares vao aprofundando como sujeitos, o ato de
conhecimento de si em suas relagdes com a sua realidade, tanto mais vdo podendo
superar ou vdo superando o conhecimento anterior em seus aspectos mais ingénuos.
Deste modo, fazendo pesquisa, educo e estou me educando com o0s grupos
populares. Voltando a drea para por em prética os resultados da pesquisa ndo estou
somente educando ou sendo educado: estou pesquisando outra vez. No sentido aqui
descrito pesquisar e educar se identifica em um permanente e dindmico movimento.
(FREIRE, 1983, p. 36).
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Autores como Meksenas (2002) destacam a contribuicio da obra deste educador nas

concepgoes metodoldgicas e relacionadas a elaboragcdo de pesquisas empiricas.

Percebemos durante a pesquisa que ao estabelecer relagdes face-a-face do sujeito-que-pequisa
com o sujeito-que-é-pesquisado, fluiram, em védrios momentos, vinculos de reflexdo entre as
partes envolvidas por estar um na presenca do outro, isto €, frente-a-frente e em didlogo,
talvez por isso é que Paulo Freire afirma que fazer pesquisa educa. Segundo Meksenas
(2002), ao ser questionado, o sujeito-que-é-pesquisado ndo apenas revela a sua opinido mas
encontra a oportunidade de indagar-se sobre o que lhe é perguntado. As questdes de pesquisa
passam a ser perguntas para que o sujeito-que-é-pesquisado possa pensar, lembrar, relacionar
fatos e conscientizar-se, mesmo que essa tomada de consciéncia seja algo provisorio e a ser
questionado no futuro. Em uma de nossas entrevistas com uma aluna do ensino médio, nos
deparamos com uma experiéncia dessas a que se refere Meksenas. Ao ser questionada sobre

os planos para o futuro ja que ela estava terminando o terceiro ano, a aluna responde:

A hora que eu terminar, agora, eu vou ficar até o final do ano pensando, né? Mas
eu quero fazer ou um cursinho, ou, cursinho ndo, eu quero fazer um [...] quer ver
[...] como eu vou te falar [...] quero fazer assim [...] eu tava pensando em fazer
assisténcia social. Sabe? Eu gosto. Eu gosto de mexer com as pessoas. Mas
acontece que eu acho que é muito tempo, né? Ndo sei se vai dd. Sdo quatro anos
[...] Oh! Engracado [...] agora aqui, conversando com cé é que eu to pensando
[...] quatro anos até que ndo é muito tempo, ndo, né? Porque o meu problema é
que eu acho que eu ndo vou conseguir parar de estudar. Sabe? Assim [...] eu ndo
acho que eu vou me adaptar. E igual assim, eu trabalho, dai eu fico aqui, vou prd
escola [...] Entdo eu acho que eu num vou me adaptar a esse negdcio de ficar em
casa, assistindo televisdo, sem fazer nada |[...] E vou mesmo continuar [...] ficar
em casa num dd ndo! (Aluna 3 — Entrevista 5/6/2007).

Avancgando nesta discussdao, Meksenas indica mais uma das contribui¢des de Paulo Freire e,

segundo ele, talvez a mais decisiva:

Refere-se ao fato de criar, na década de 1970, as condi¢des tedricas de afirmagdo da
pesquisa participante, simultaneamente, com o soci6logo colombiano Orlando Fals
Borda. Nesta modalidade de investigacdo social alguns pressupostos sdo admitidos:
A pesquisa deve servir aos sujeitos que fazem parte da realidade investigada e ndo
apenas ser a pesquisa que serve ao pesquisador, a sua carreira, a sua ascensdo
académica nas institui¢des. (MEKSENAS, 2002, p.71).

Esta faceta da pesquisa qualitativa, a observacao participante, é de extrema importancia, visto

que durante o pouco tempo de observagdo — quatro meses — presenciamos apenas parte de um
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processo do contato dos alunos de EJA com as tecnologias digitais. Para que tivéssemos mais
oportunidade de estar no laboratério de informatica com os alunos e observar a relagdo destes
com tais recursos, aproveitamos o interesse manifesto pela professora da FASE 1 em
apresentar as tecnologias digitais a turma e desenvolvemos com ela um projeto de

capacitacao.

A metodologia utilizada foi o Estudo de Caso por abranger uma variedade de dados coletados
em momentos dispares, utilizando varias fontes de informagao, em situagdes variadas e com
diferentes informantes, (alunos, professores e gestores) Yin (2001). Por meio do Estudo de
Caso € possivel apreender nosso objeto de estudo da maneira mais global, utilizando

observacdes, entrevistas semi-estruturadas, questiondrios e anélise de documentos.

As observagdes, como ja foi dito, foram realizadas na escola, como um todo e, mais
sistematicamente, na turma da FASE 1, correspondente a alfabetizacdo. Esta turma foi
observada durante quatro meses, do inicio de abril at€¢ o més de julho, em sua sala de aula
convencional e no laboratério de informatica, com aulas semanais de duas horas e meia, todas
as tercas- feiras. Todas as observagdes foram gravadas em um gravador digital e depois

transcritas.

Para a selecdo dos sujeitos docentes a serem entrevistados, optou-se inicialmente por um
questiondrio que foi aplicado a todos os profesores do curso com a intencdo de coletar dados
objetivos, perfazendo um total de 20 professores. O questiondrio foi composto por 17
questdes, a fim de identificar: sexo, faixa etdria, tempo total de magistério, tempo de docéncia
na EJA, jornada de trabalho, formacdo académica, uso pessoal das tecnologias digitais, a
utilizacdo na pratica docente das tecnologias digitais (APENDICE A). As dezessete questoes
foram divididas em quatro blocos, a saber: Bloco A — Informacdes gerais. Bloco B —
Formacao académica. Bloco C — Uso pessoal das tecnologias digitais. Boclo D — Uso das TDs
na pratica docente. A partir do levantamento dos indicadores estabelecidos pelos 20
questiondrios analisados, foram selecionados quatro docentes para serem entrevistados: um
sujeito (P1), que fez a formacdo in loco, proposta pela pesquisadora; um sujeito (P2) que
utilizou mais vezes o laboratério de informdtica e os recursos digitais nele encontrados nos
dois dltimos semestres; um sujeito (P3) por indicar uma utilizacdo considerada intermediaria

do laboratorio e o (P4) por ndo ter feito nenhum uso dos recursos digitais com seus alunos nos
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dois ultimos semestres. Essa escolha baseou-se na apresentacdo do perfil do professor
levantado a partir do “Bloco D” do questionédrio — Uso das TDs na prética docente — tendo
com foco principal o item que se refere a utilizacdo do laboratério de informdtica com os

alunos nos dois ultimos semestres.

Além dos instrumentos mencionados foram também coletados dados na legislagdo brasileira
atual: Constituicao da Republica Federativa de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, as
Diretrizes curriculares para educacdo de jovens e adultos; e ainda documentos da escola,
como: o Projeto Politico Pedag6gico, Manual do Professor, Manual do Aluno e Formulario de

“Pré-Conselho de Classe”.

Elaboramos também, previamente, roteiros de entrevistas semi-estruturadas junto a
coordenadora e a orientadora educacional da escola parceira; a coordenadora da associacao; a
alunos da FASE 1 e do Curso de Informadtica oferecido pela associagdo e ao responsavel

técnico pelo laboratério de informatica. (Veja APENDICES).

Optamos pela utilizacdo da entrevista semi-estruturada, pois segundo Lakatos (2001), ela tem
por objetivo obter informagdes sobre um assunto, dando liberdade ao entrevistado para
elaborar suas respostas, a partir de perguntas formuladas de forma aberta, permitindo também
ao entrevistador inserir perguntas nao-previstas, sondar razdes € motivos para respostas dadas

e esclarecer didvidas, sem se ver refém de uma estrutura rigorosamente fechada e planejada.

Para a andlise dos dados das entrevistas, utilizou-se o método de Anélise de Contetddo, por

compreender, como assinala Trivifios, que

[...] esse método se presta para o estudo das motivagdes, atitudes, valores, crengas,
tendéncias e também permite o desvendar das ideologias que podem existir nos
dispositivos legais, principios, diretrizes que a simples vista, ndo se apresentam com
a devida clareza [...] (TRIVINOS, 1987, p. 32).

Assim, procurou-se, por meio das respostas dos questiondrios abertos, da andlise das
entrevistas e dos documentos selecionados para a investigacao, identificar criticamente — [...]

através do conteido manifesto ou latente, as significacOes explicitas ou ocultas [...]
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(CHIZZOTTI, 2003, p. 98), as possiveis contribui¢cdes do uso das Tecnologias Digitais na

educacgdo dos jovens e adultos populares da escola referida no Capitulo 3.

Fundamentada em Minayo (1993) e Trivifios (1987), a ordenacao dos dados foi realizada
mediante a tabulacdo das respostas dos questiondrios aplicados e a releitura de todo o didrio
de campo e das entrevistas transcritas. Procedendo a andlise dos dados, organizaram-se os
mesmos em trés grupos: os coletados nos questiondrios e entrevistas, os retirados dos
documentos selecionados para a investigacdo e os dados da observacdo que fazia parte do

diario de campo.

Dessa forma, foram configuradas duas unidades tematicas desta investigagao:

1) As praticas de ensino dos professores na utilizagdao as TD’s: o modo de aproveitamento da
infra-estrutura tecnoldgica disponivel no processo de ensino-aprendizagem:;

2) As repercursdes do uso das TD’s no processo ensino aprendizagem e no cotidiano dos

alunos.

Levando em consideragdo a questdo norteadora da investigacdo, as unidades temaéticas, as
respostas dos sujeitos, a andlise documental e a fundamentagao tedrica sobre o tema abordado,
pudemos analisar as convergéncias, divergéncias e as diferengas nas respostas, chegando-se

assim a compreensdo do fendmeno estudado.

Neste momento, além de analisar o conteido manifesto no material coletado, buscamos
também desvendar o conteddo latente, na perspectiva de entender o objeto de estudo em seu
contexto dindmico. Assim, realizamos o cruzamento entre o referencial tedrico, o0s
documentos selecionados, as observagdes, as entrevistas € os questiondrios para possibilitar

uma “descri¢do densa” do fendmeno investigado.
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3.2 A SELECAO DA ESCOLA

Optamos por investigar tal escola'®, pois a mesma possui condicdes favordveis ao uso das
tecnologias digitais. Limito-me aqui a descrever apenas os espagos que dizem respeito a esta

pesquisa.

Para identificar o campo a ser pesquisado e chegar a escolha da referida escola, procuramos
conhecer escolas que atendessem ao publico da EJA e que tivessem uma infra-estrutura
tecnoldgica satisfatéria: no minimo um laboratério de informética com pelo menos uma
maquina para cada dois alunos interligadas em rede e conectadas a Internet e pelo menos um
projetor multimidia. Seria interessante que a escola possuisse ainda outras tecnologias
digitais, como: camera de video para gravacdes de imagens e disponibilizacdo das mesmas

nos computadores, scanner, webCam, fones e microfones, leitores e gravadores de CD.

Iniciamos a pesquisa em marco de 2007 numa institui¢do que possui um projeto de Educacao
de Jovens e Adultos em parceria com uma organizacdo social e sua mantenedora. A seguir
trataremos de descrevé-las a fim de que o leitor possa se situar. Doravante, as instituicdes

serdo identificadas como: a Escola Mantenedora, a Escola Parceira e a Associacao.

A Escola Mantenedora ¢ a instituicdo que prové todos os recursos de ordem financeira e
material necessarios ao funcionamento do curso de EJA. Fundada em 1962, € uma escola
particular, confessional que faz parte de uma ordem religiosa, que possui escolas em varias
partes do mundo. Estd localizada na zona sul de Belo Horizonte e atende, nos horarios
matutino e vespertino, a cerca de trés mil alunos de classe média-alta, do Ensino Infantil ao
Ensino Médio. Essa escola, segundo a coordenadora da Associacdo, desejosa de oferecer um
curso para os jovens e adultos trabalhadores do bairro e moradores de duas favelas proximas a
ela, ndo possuindo experiéncia nessa modalidade de ensino, contratou uma escola parceira,
com experiéncia comprovada nesse segmento de ensino. Assim, no ano de 2001 iniciou-se a
parceria dando inicio ao curso de EJA que funciona a noite e confere certificado de Ensino

Fundamental e Médio.

'* O nome da escola foi preservado a fim de evitar futuros constrangimentos.
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A Escola parceira, com sede na zona leste de Belo Horizonte, foi fundada em 1996. Em suas
dependéncias proprias atende cerca de 1000 alunos da classe média, também do Ensino
Infantil ao Ensino Médio. J4 o trabalho de Educacdo de Jovens e Adultos € feito nas
dependéncias das institui¢des as quais ela atende em parceria e que eram, no periodo da
pesquisa: colégios particulares, clubes de futebol, empresas, entre outras. E essa escola que
certifica todos os alunos de EJA. Portanto, nosso foco de pesquisa € o curso de EJA desta
institui¢do que funciona nas dependéncias de uma tradicional escola confessional de classe

média-alta na zona sul de Belo Horizonte.

A Associacao, a terceira instituicdo que forma a “trindade” foi fundada pela congregacao da
escola mantenedora, em 5 de junho de 1962. Segundo sua coordenadora, ela vem prestando
sistematicamente servigcos a duas favelas, comunidades préximas da escola. O objetivo dessa
organizacdo social, segundo o seu documento “Carta de Principios” €& “[...] trabalhar a
formacdo e o desenvolvimento humano, espiritual e social das pessoas e familias carentes,
propiciando-lhes um processo de transformacdo sdcio-econdmico-politico e cultural, através
de varios e diversificados projetos realizados continuamente nesta institui¢ao [...]”, como: (1)
Educacdo de Jovens e Adultos de Ensino Fundamental e Meédio; (2) Cursos
profissionalizantes de: reparador de eletrodomésticos e eletronicos, pedreiro, informatica,
cabeleireiro, garcom, pintura em tecido, fabrica de papel reciclado, oficina de picolé etc.; (3)
Centro de Socializacdao Infanto-juvenil que foi criado em 1990 e que funciona em sede
propria, na favela proxima. Atualmente atende a 150 criangas e adolescentes de 6 a 14 anos,
oferecendo apoio pedagdgico no hordrio complementar a escola, oficinas, complemento
nutricional e atendimento odontolégico; (4) Outras atividades como apoio psicoldgico e
consultério dentdrio, o Juizado de Conciliacdo, em parceria com o Tribunal de Justica, que
realiza varias conciliagdes durante todo o ano e um jornal, o Jornal Agremiacdo, editado

mensalmente.

Portanto, reafirmamos que o campo investigado € uma experiéncia de EJA que surgiu da
parceria dessas trés instituicdes: a Escola Mantenedora que arca com todos os custos
financeiros; a Associacao, pertencente a Mantenedora, que cede o espaco fisico, contrata a
Escola Parceira e acompanha o dia-a-dia do projeto e a Escola Parceira que faz toda a

orientacdo pedagdgica, fornece professores e certifica os alunos.
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3.3 A ORGANIZACAO DO CURSO DE EJA

A EJA, nessa institui¢do, iniciou-se em 2002 somente com duas turmas. Uma turma de alunos
da 1?* fase (correspondente a 1* e 2° séries do ensino fundamental) e uma outra da 2* fase ( que
corresponde a 3* e 4* séries do ensino fundamental). Funcionava no periodo da tarde, nas

dependéncia da Associacao.

Era um espaco pequeno, sé tinha as salas das oficinas, o laboratorio... tivemos que
dividir uma sala maior para as duas tumas. Aqui, no lugar desse prédio, era o
estacionamento do colégio, aos poucos a gente estd aumentado cada vez mais [...]
(Coordenadora da Associacdo — Entrevista 6/3/2007).

Segundo essa coordenadora, era grande a procura pela 5* série pelos trabalhadores do entorno
do colégio (supermercado, padaria, sacoldo, oficina mecanica, acougue, lava-jato, saldo de
beleza), pelos trabalhadores domésticos de residéncias e condominios e principalmente pelos
alunos que haviam concluido a fase 2 (3% e 4* séries), além dos alunos que faziam os cursos

profissionalizantes oferecidos pela Associagdo.

Entdo, em 2003, comecamos com a EJA noturna, uma 5° série, uma turma so, ld no
colégio. O colégio emprestou sala pra gente, porque ai nos precisdvamos de trés
salas. E nesse mesmo ano comecamos a construir esse prédio aqui. E jd
comegamos, no proximo semestre com a sexta série, depois a sétima, depois a
oitava. Ai, foi crescendo muito, jd estava ocupando sete salas com a coordenagdo,
ocupava um prédio inteiro do colégio, esse fica do lado de cd, e jd estava
precisando de mais salas, entdo foi quando construiu aqui. Mas, depois ficou
pequeno de novo porque comegou a funcionar o segundo grau, entdo comegou a
construir o segundo andar. Entdo, hoje nés temos: da FASE 1, que é a primeira e
segunda série até o 3° ano do ensino médio. Sdo quase trezentos alunos |[...]
(Coordenadora da Associacdo — Entrevista 6/3/2007).

Atualmente as nove turmas ocupam cinco salas de aulas no prédio da Associa¢do e quatro
salas em uma escola publica municipal, localizada ao lado direito do portdo de entrada da
Associacdo, que foi “emprestada” para o funcionamento do curso até serem concluidas as
obras. Atualmente estd em fase de conclusdo a reforma das instalagdes da Associacdo para
atender melhor a EJA. Estdo sendo construidos mais dois andares com intalagdes modernas e
espacosas, com 9 salas de aula, sala de video, sala dos professores, as salas da coordenadora

da Associagdo, da coordenadora da Escola Parceira, da assistente social, funciondria da Escola
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Mantenedora e da orientadora educacional, funcionaria da Escola Parceira, 2 banheiros com 6
box cada um, incluindo um para deficientes e um hall amplo, limpo e arejado com mobilidrio
moderno. Estas instalacdes se juntardo as ja existentes da Associagdo: sala de artes,
laboratdrio de informatica, secretaria, fabrica de papel, salao de beleza, consultério dentério,
cozinha e refeitdrio. Esse prédio fica no mesmo terreno da Escola Mantenedora, que ocupa
todo um quarteirdo. A entrada situa-se numa rua residencial, pela qual os alunos t€ém acesso.
A esquerda hid um supermercado, aos fundos, o prédio da Escola Mantenedora que tem

entrada por outra rua, a direita uma escola publica municipal e a frente residéncias.

O laboratério de informadtica estd instalado em uma sala ampla e arejada. Sdo 14
computadores K6-2, 500 MHS, com 256 MB de meméria RAM, HD de 20 GB, com leitores de
CD, monitor de 14”. Um scanner, um projetor multimidia, uma camera de video e uma

impressora. Todas as maquinas estao interligadas em rede e conectadas a Internet.

O laboratério funciona em trés turnos. Ele € utilizado para os cursos de informética da
Associacdo pela manha, tarde e noite até as 20:30 hs, menos na terca-feira quando os cursos
vao somente até as 19:00 hs. Portanto, aos professores da EJA o laboratério estd disponivel de
19:00 as 22:40 hs, somente as tercas-feiras; nos outros dias da semana eles podem utiliz4-lo
apenas nos dois ultimos hordrios, ou seja, apds as 20:30 hs. Além disso eles podem contar
com a ajuda do professor de informdtica que ministra os cursos da Associacdo apenas nas
tercas-feira de 19:00 as 20:30 hs, pois nesse hordrio ele permanece no laboratério, sem alunos.
A manutencdo do laboratério € feita, via de regra, por esse professor e 0s casos mais graves
pelos técnicos da Escola Mantenedora. O horario de 18:00 as 18:50 hs é dedicado a cursos de
informadtica para os alunos da EJA. O curso € de um semestre e ensina os programas do pacote
“Office”: Microsoft Word, Power Point, Excel e Internet. Formam-se duas turmas de 25
alunos cada, uma tem aula as segundas e quartas-feiras e a outra turma as tercas e quintas-
feiras. Apos a aula de informética os alunos se dirigem ao refeitério da Associacdo para
jantarem, em seguida vao para a sala de aula. A Associagdo oferece jantar a todos os alunos

de EJA, de 18:00 as 19:00 hs, diariamente, no periodo escolar.

Os cursos de EJA, Fundamental e Médio, sdo organizados em séries que funcionam em

periodos semestrais com 100 dias letivos, ou seja, completa-se uma série em seis meses. As
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aulas iniciam-se as 19:00 hs e terminam as 22:40 hs para os alunos da 5 série em diante e as
22:00 hs para os alunos da 1* e 2° fase, de segunda a sexta-feira. Cada série pode ser concluida
em seis meses mas na pratica, grande parte dos alunos despende dois ou mais semestres para

“vencé-la”.

Para o ingresso dos alunos € feita uma avalia¢do s6cio-econdmica (ANEXO B) pela assistente
social da escola e ainda uma avalia¢do diagndstica a fim de se verificar em que turma o aluno
se adequard melhor. Segundo a supervisora é uma forma tranquila e producente de receber o

aluno na escola:

Ndo recebemos o aluno aqui pelo historico, ndo. Eles fazem uma entrevista e uma
avaliagdo escrita para diagndstico inicial para eu poder fazer uma classificacdo. A
maioria chega aqui, por exemplo, com historico de 8° série e volta pra 5° No
comego eles me odeiam, as vezes, vdo embora e nem voltam. Mas os que ficam
depois me agradecem, dizem que se estdo achando tdo dificil a 5° série, como seria
entdo a 8“? Mas eles gostam, gostam mesmo, eles demonstram isso. Faltam pouco
as aulas, vdo a todas as festas, passeios |[...] (Supervisora — Entrevista 12/6/2007).

Parece haver uma aceitacdo dos alunos quanto a esse critério de entrada na escola. Quando
questionados pelo fato de terem “voltado” algumas séries, ndo demonstram ter problemas com

isso. Como se pode notar na fala da aluna:

[...] quando me falaram que eu ia ficar na FASE 2 (3% e 4% série) eu quase fui
embora, porque eu jd tinha feito a 7% série. Mas a minha amiga que jd estudava
aqui me tirou de cabeca e eu agradeco muito a ela, porque agora que estou na
sexta é que eu vejo o tanto de coisa que eu aprendi [...] num sabia nada da quinta
[...] da sexta [...] (Aluna 10 — Entrevista 5/6/2007).

Atualmente, a escola possui 269 alunos distribuidos em 9 turmas: 1* e 2* fase, 5% 6%, 7% e §*
série, 1°, 2° e 3° ano. Conta um total de 20 professores, que ministram as disciplinas:
Filosofia, Espanhol, Literatura, Artes, Portugués, Redacdo, Matemadtica, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica. As turmas da FASE 1 e da FASE 2 t€ém apenas uma
professora, durante todo o semestre. A escola conta também com uma orientadora
educacional, uma assistente social € uma supervisora durante todo o turno. Todo o pessoal é

contratado pela aqui denominada Escola Parceira.

A partir das observagdes, entrevistas e leitura do Projeto Politico Pedagdgico da escola pode-

se observar que a mesma segue padrdes rigidos de disciplina e avaliagdo (que podem ser
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verificados através do regulamento (ANEXO A) porém utiliza, a0 mesmo tempo, de didlogo e
negociacdo com os alunos a fim de usar critérios justos e motivadores, objetivando o

crescimento e a produgdo de conhecimento.

Sdo distribuidos 100 pontos ao longo do semestre. Nossa avaliacdo é quantitativa,
mas o qualitativo estd todo o tempo presente. Temos o Pré Conselho, o Conselho
de Classe, avaliacoes quantitativas, uma Ficha de Avaliacdo Qualitativa |[...]
Agquele aluno que ndo consegue a pontuacdo quantitativamente para a progressao
na série ¢é feito todo um trabalho junto com o professor e a orientacdo educacional
para ajustar casos especificos, por exemplo: tem aluno super comprometido, que
ndo falta nunca, que vai a todas as atividades extraclasse, que jd conquistou uma
série de coisas aqui com a gente [...] eu ndo vou segurd-lo naquele série [...] ele
vai pra série seguinte [...] com um apoio extra [...] e muitas vezes ele fica tdo
estimulado por ter conseguido avancar que ele melhora significativamente no
proximo semestre, ele dd um salto. O nosso Conselho de Classe ndo é de nota. Nos
falamos de todos os alunos, individualmente [...] (Supervisora — Entrevista
12/06/2007).

Através da orientadora educacional tivemos acesso aos documentos e Fichas de Avaliagdo

usadas pelos professores, além de informagdes sobre o Pré-Conselho de Classe.

A gente faz com os professores no meio da etapa o pré-conselho de classe. O
objetivo dele é colocar as dificuldades em tempo hdbil e ndo deixar so para o
conselho [...] pra que a gente possa saber qual aluno estd tirando nota baixa e o
porqué [...] E ver o que a gente pode fazer antes do final da etapa. Entdo a gente
faz o pré-conselho onde ele preenche uma ficha apontando o perfil da turma e vai
falando e anotando quais as principais dificuldades com determinados alunos.
Eles fazem um relatorio e me passam esse relatorio. Diante desse relatério eu vou
chamando os alunos, né? Aquele que tem problema de disciplina, aquele que estd
faltando muito, aquele que estd desanimado. Esse pré-conselho é qualitativo |[...]
(Orientadora educacional — Entrevista 31/05/2007).

O que se pode notar é que os alunos recebem um acompanhamento frequente pela
orientadora educacional e também pela assistente social. Elas se revesam para conversar e
ligar para os alunos que faltam mais de um dia, que apresentam um comportamento diferente
do habitual, que se mostram desanimados ou com problemas de saide. Como conta a

orientadora educacional,

E outra coisa que eu faco, é via telefone. Quase todos tém celular, o que facilita.
Por exemplo, eu ando com essa chamada aqui, direto (os professores, diariamente,
na hora do recreio ou ao final da aula, passam para a orientadora o nome dos
alunos faltosos que ela transcreve para um formuldrio onde consta todas as
turmas: da FASE 1 até o terceiro ano do ensino médio), entdo, por exemplo, se o
aluno estd com trés ou quatro faltas seguidas eu ligo, e faco contacto com esse
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aluno. Quando eu ndo consigo falar, peco a algum vizinho dele que estuda aqui ou
um outro colega e peco pra levar o recado e eles entram em contato comigo [...]
Por que vocé ndo estd vindo a aula? E tal [...] Ontem eu liguei para um aluno do
1° ano, no celular dele, que estava faltando, ele estava internado com uma doenga
de pele [...] ‘erisipela’ parece. Ele ficou tdo alegre em falar comigo que eu fiquei
até comovida. ‘Nossa, eu num acredito. E vocé que estd ligando pra mim?’, ele
disse [...] (Orientadora educacional — Entrevista 31/05/2007).

A disciplina interna € bem rigorosa como se pode observar no Regulamento da escola. Todos
os alunos e professores portam crachds de identificacdo; todas as auséncias devem ser
comunicadas sendo necessdrio a apresentacdo de atestados médicos em caso de doenca; os
alunos nao podem ter mais de trés faltas ao més, sob pena de serem desligados do curso; a
tolerancia no hordrio de entrada é de dez minutos; os alunos devem comparecer as aulas
“trajando vestimentas apropriadas a uma escola” evitando roupas como: shorts, miniblusas e
minisaias; os alunos devem seguir as condutas éticas estabelecidas no Regulamento. Porém,
observamos que as regras de funcionamento sdo muito mais preventivas do que punitivas.
Durante os quatro meses em que estivemos na escola, ndo foi notado nenhum incidente.
Segundo a orientadora educacional, a escola tem regras claras e os alunos, que sdo
encorajados a discutir essas normas parecem aceitd-las sem problemas. Existe um
representante de turma que se reune com ela uma vez por més além de encontros coletivos

com toda a turma.

[...] mas tem uma coisa, nés exigimos um perfil de aluno. Tem que estar
comprometido com o trabalho, tem que querer mesmo, estudar [...] se desenvolver
[...] 0 aluno que chega aqui pensando que vai ser moleza, que ndo precisa estudar,
ndo fica ndo, por isso é que a disciplina é boa, porque eles estdo comprometidos,
todos estdo aqui porque escolheram estar. Os porteiros ficam impressionados com
a disciplina deles, ndo precisa a gente ficar cobrando, eles conhecem as regras e
as aceitam, ndo porque sdo impostas a qualquer forma, mas porque eles
concordam com elas e sabem que é bom pra eles essa cobranca de seriedade, de
compromisso [...] (Supervisora — Entrevista 12/06/2007).

Os alunos parecem concordar com os principios da escola e as vezes identificam a didatica

dos professores as regras de disciplina.

E o0 ensino é bom. Muito bom! Os professores ensinam muito, eles tém uma
preocupacdo em saber se a pessoa entendeu, se ela estd mesmo sabendo fazer o
exercicio. Eles ndo deixam a desejar, sabe como? Eles cobram da gente mesmo.
Quem td aqui td prd poder estudar, ndo prd brincar. Num tem como a pessoa vim e
falar ‘ah! vou matar aula no corredor. Num quero assistir aula de fulano, eu vou
ld pra fora’. Num tem isso aqui ndo. Vocé pode entrar aqui qualquer hora que
tiver funcionando a escola e vocé ndo vé ninguém trangando. Aqui ndo tem isso de
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ficar saindo prd ir no banheiro. Aqui ndo tem isso. O ensino aqui é avancado. Ndo
é aquela coisa assim parada ndo, sabe? O ensino é avancado. Eles ensinam
mesmo, né? Pra depois a pessoa sair daqui e ter a oportunidade de fazer um
vestibular [...] se dar bem na vida [...] (A10 - Aluna do 3° ano — esta na escola

desde a FASE 2 — Entrevista 5/6/2007).

Os professores t€ém uma postura mais tradicional, observamos que na maioria das vezes as
aulas sdo expositivas, carteiras enfileiradas, alunos em siléncio. Mas isso parece agrada-los.
Segundo a orientadora, se os professores dao muita liberdade, deixam os alunos mais livres,

eles mesmos cobram mudancas:

Nos tinhamos uma professora aqui muito bacana, excelente, mas ela tinha um jeito
muito moderno também de dar aula e tudo [...] era assim muito democrdtica. Ela
falava assim: -‘Ah, eles sdo adultos! Eles tém que ver que eles tém que parar de
falar sozinhos’. Os alunos ndo gostaram. —‘Ela num entrou no nosso ritmo’. Eles
disseram. Eu falei: ‘mas qual que é o ritmo de vocés?’. ‘Ela tem que falar com as
pessoas que tem que parar de conversar prd ouvir [...] Ela dd aula com eles
conversando, isso ndo pode?’ (Orientadora educacional — Entrevista 31/05/2007).

Durante a pesquisa pode-se notar um certo esforco dos professores em trabalhar

interdisciplinarmente. A supervisora fala sobre a tltima excursdo desse bimestre.

A semana passada nds fomos a Inhotim, perto de Brumadinho, com a 5 e 6 séries.
Eles foram preparados pelos professores de vdrias disciplinas e quando chegamos
ld vocé precisava ver. A gente ficava emocionado de ver a relacdo deles com a arte
contempordnea [...] os jardins de Burle Marx [...] o olhar deles [...] foi
maravilhoso [...] (Supervisora — Entrevista 12/06/2007).

Um outro projeto interdisciplinar também ressaltado pela supervisora foi desencadeado pela

professora de Portugués,

A professora fez um trabalho com a 5° série com aquele livro ‘O menino do dedo
verde’ que foi um dos projetos mais bacanas que eu jd presenciei. Depois de lerem
e trabalharem em grupos menores, fizeram um semindrio onde um colega, o Sr.
Francisco, que é jardineiro deu uma palestra pra turma sobre jardinagem |[...]
como plantar [...] que tipo de terra usar [...] Entdo ele se preparou muito bem. Ele
trabalhou muito com a professora a linguagem oral, porque ele ndo estava
admitindo falar errado pra turma. Depois ele trouxe uma sementeira, a pedido da
professora, onde cada um tinha que plantar um vazinho de flor. Cada vazinho foi
identificado com o nome deles, pois cada um teria que cuidar do seu por trés
meses. A idéia era ver quem tinha o dedo verde [...] e em cima desse trabalho eles
produziram textos, fizeram poesias, trabalharam ciéncias, matemdtica [...] E é
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sempre assim, os professores sempre extrapolam o livro [...] é muito bacana |[...]
(Supervisora — Entrevista 12/06/2007).

Segundo a supervisora sdo trabalhados dois livros a cada etapa com a turma, ou seja, quatro
livros durante o semestre, que ndo precisam ser necessariamente indicados pelos professores

de Portugués, qualquer um dos professores pode pedir a leitura para a etapa.

A literatura atual sobre a EJA vem questionando, de certa forma, esse modelo escolar formal
com tempos, espagos, regras, avaliacdo, curriculo, em detrimento de um modelo alternativo
onde se possa atender aos jovens e adultos populares portadores de trajetdrias escolares tao
peculiares. Segundo Arroyo (2006) € preciso que haja um didlogo mais proficuo entre estes
dois modelos a fim de que se possa garantir aos jovens e adultos populares o direito a
educagdo, ao conhecimento e as competéncias que a inser¢ao no mundo moderno exige. Nos

dizeres de Arroyo:

O didlogo entre o sistema escolar e a EJA serd possivel e mutuamente repeitoso. [...]
Partindo desse respeito e riqueza miitua, serd fecundo o didlogo. A EJA tem a
aprender com a pluralidade de propostas de inova¢do educativa que vem
acontecendo no sistema escolar assim com este tem muito a aprender com o0s
corajosos esfor¢os que vém acontecendo na pluralidade de frentes onde se tenta,
com seriedade, garantir o direito a educacgdo, ao conhecimento, a cultura dos jovens
e adultos populares. O clima desse didlogo € hoje propicio [...] (ARROYO, 2006, p.
46).

Apoés esse tempo, vivenciando a realidade nessa escola, ndo podemos concordar com essa
postura de uma educacdo ‘“alternativa” para o aluno da EJA. O que pudemos observar,
especialmente a partir da fala dos alunos, é que eles desejam sim uma educagdo formal, de
qualidade, onde haja tempos, regras e limites a serem cumpridos para que possam, de certa

forma, “recuperarem o tempo perdido”.

No capitulo seguinte apresentaremos o perfil dos sujeitos participantes do estudo, veremos as
praticas de ensino que tém sido propostas e construidas no interior da Educacdo de Jovens e
Adultos utilizando as tecnologias digitais, as atividades de aula sugeridas pelos professores, as
habilidades desenvolvidas pelos alunos com o uso das tecnologias na prética educativa, os

tipos de avaliagdes utilizados, o aproveitamento da infra-estrutura tecnoldgica pelos docentes
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e os fatores que contribuem ou inibem o aproveitamento do aparato tecnoldgico que a escola

oferece.
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4 ANALISE DOS DADOS

4.1 OS SUJEITOS PARTICIPANTES DO ESTUDO

4.1.1 O perfil dos alunos

N

Os alunos sdo moradores predominantemente de duas favelas préximas a escola, outros
moram em outras localidades, porém trabalham no bairro onde se localiza a escola, em sua
grande maioria sao empregados domésticos, jardineiros e ajudantes do comércio local.

Trata-se de um publico mais jovem do que esperdvamos encontrar, predomina, em sua
maioria, o sexo feminino. A escola, no primeiro semestre de 2007, atendeu a 269 alunos na
Educacgdo de Jovens e Adultos, com idades variando entre 18 e 73 anos. Uma aproximacao

quantitativa do perfil desses alunos € apresentada nas tabelas e graficos que se seguem.



Tabela 9 - Caracteristicas gerais dos alunos da escola por série e faixa etdria

Séries Faixa etaria Valor absoluto Valor relativo
Até 20 anos 1 1%
De 21 a 30 4 19%
Fase I De 31 a40 5 24%
De 41 a 50 7 33%
Acima de 50 4 19%
Sub-total 21 100%
Até 20 anos 6 19%
De 21 a 30 15 40%
Fase 11 De 31 a40 7 16%
De 41 a 50 4 13%
Acima de 50 2 8%
Sub-total 34 100%
Até 20 anos 6 24%
De 21 a 30 13 449%
5% série De 31 a40 4 16%
De 41 a 50 2 8%
Acima de 50 2 8%
Sub-total 27 100%
Até 20 anos 10 30%
De 21 a 30 12 30%
6" série De 31 a40 8 25%
De 41 a 50 5 15%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 35 100%
Até 20 anos 12 33%
De 21 a 30 11 29%
7% série De 31 a40 11 29%
De 41 a 50 3 9%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 37 100%
Até 20 anos 13 37%
De 21 a 30 12 33%
82 série De 31 a40 8 24%
De 41 a 50 2 6%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 35 100 %
Até 20 anos 16 40%
De 21 a 30 16 40%
1° ano De 31 a40 8 20%
De 41 a 50 0 0%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 40 100 %
Até 20 anos 8 50%
De 21 a30 5 29%
2° ano De 31 a40 1 14%
De 41 a 50 2 7%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 16 100 %
Até 20 anos 1 5%
De 21 a 30 15 65%
3°ano De 31 a40 4 20%
De 41 a 50 2 10%
Acima de 50 0 0%
Sub-total 22 100 %
Até 20 anos 70 28%
De 21 a 30 91 36%
Total De 31 a40 55 22%
De 41 a 50 27 11%
Acima de 50 8 3%
TOTAL 269 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.
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Grafico 1 - Quantidade de alunos X Ciclo de ensino
Fonte —Dados da pesquisa 2007.

O total de alunos, duzentos e sessenta e nove, estd distribuido em nove turmas. Sendo que

50% deles estdao no 2° ciclo do Ensino Fundamental e apenas 21% no Ensino Médio.

2 Até 20 anos
mDe 21 a 30

O De 31 a 40

@ De 41 a 50

36%

m Acima de 50 anos

Griéfico 2 - Faixa etdria do total de alunos da escola.
Fonte —Dados da pesquisa 2007.

O Griéfico 2 revela que a maioria dos alunos da escola, sdo jovens, 64%, tém menos de 30
anos. Observamos, ainda, que apenas 3%, portanto oito alunos, t€m mais de 50 anos. E que

metade desses se encontram na fase de alfabetizagdo.
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Grafico 3 - Localizac@o dos alunos com mais de 50 anos da escola, segundo
a série/fase.
Fonte —Dados da pesquisa 2007.

A partir da Tabela 9 podemos observar também que 70% dos alunos do 3° ano t€ém menos de
30 anos. Isso significa que os alunos que t€ém procurado o Ensino Médio sdo mais jovens,

enquanto que os mais velhos estdo na fase de alfabetizacdo.

Tabela 10 - Sexo dos alunos da escola.

Séries Sexo Valor absoluto Valor relativo
M 5 24%
Fase I F 16 76%
M 16 43%
Fase II F 71 579
5% série M 8 32%
F 17 68%
6? série M 9 26%
F 26 74%
7% série M 19 49%
F 20 51%
8% série M 14 42%
F 19 58%
o M 13 30%
17 Ano F 30 70%
o M 6 38%
2° Ano F 10 62%
o M 10 50%
3% Ano F 10 50%
M 100 37%
Total F 169 63%

Fonte: Questiondrio da pesquisa, 2007.
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7 Masculino

&1 Feminino

Griafico 4 - Sexo dos alunos da escola.
Fonte —Dados da pesquisa 2007.

O Grifico 4 revela que a maioria dos alunos da escola € do sexo feminino, tal dado corrobora
com os resultados que o IBGE apresentou em agosto de 2007 de que as mulheres sdo a
maioria nas escolas brasileiras. Discriminadas no mercado de trabalho, sofrem maior pressao
para elevar escolaridade. Talvez menos timidas que os homens para assumir uma volta aos

bancos escolares.

Além de pensar os sujeitos da EJA apenas em termos de sexo ou faixa etdria, € importante

segundo Ianni (2000), observé-los como

[...] seres dotados de vontade, querer, devir, ideais, ilusdes, consciéncia,
inconsciéncia, racionalidade, irracionalidade. Os fatos e acontecimentos sociais
sdo sempre materiais e espirituais, envolvendo relacdes, processos, estruturas de
dominagdo ou poder e apropriacdo ou distribui¢do. Implicam em individuos,
familias, grupos, classes, movimentos, institui¢des, padrdes de comportamento,
valores, fantasias. Esse ¢ o mundo da liberdade e igualdade, trabalho e alienacio,
sofrimento e resignacao, ideologia e utopia [...] (IANNI, 2000, p. 146).

Soares (2006), destaca ainda que os jovens e adultos populares sdo sujeitos sociais que se
encontram imersos em uma dinamica social e cultural ampla que se desenvolve em meio a
lutas, tensdes e movimentos sociais desencadeados pela acao dos sujeitos sociais ao longo da
nossa histéria. E que, aqueles que se dedicam ao campo da EJA, especialmente os

pesquisadores,

[...] carregam em si mesmos e nas investigagdes que realizam uma maior
responsabilidade social, politica e académica de compreender, interpretar, descrever,
refletir e analisar as trajetdrias, histérias de vida, saberes, ensinamentos e
conhecimentos produzidos pelas pessoas jovens e adultas [...] (SOARES, 2006, p.
7).
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4.1.2 O perfil dos professores

Esse grupo € formado por professores jovens, 92% tém menos de 40 anos de idade, sendo que
um ter¢o desses t€ém menos de 30 anos, 70% tém menos de 10 anos de experiéncia no ensino e
75% tém menos de 5 anos de experi€éncia na EJA, homens (45%) e mulheres (55%) que t€ém
cargas elevadas de trabalho docente (85% trabalham acima de 30 horas semanais). Isso
demonstra interessantes possibilidades de didlogo com o grupo de alunos, que tém idade

semelhante e onde a presenca feminina também € importante.

Por outro lado, os dados indicam que o grupo estd na fase inicial de inser¢do profissional na
EJA, ou seja, ainda possuem experiéncia limitada nessa modalidade educacional. O que pode
significar percepgdes e acdes docentes incompativeis com essa modalidade educacional. No
entanto, deixam em aberto possibilidades de reconstrucdes de suas agdes pela prética
pedagégica critico-reflexiva, embora ndo tenham, em seus contratos de trabalho uma carga

hordria reservada para estudos, planejamento e avaliacoes.

Tabela 11 — Sexo dos professores da EJA na escola

SEXO
Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Masculino 9 45%
Feminino 11 55%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 12 — Idade dos professores da EJA na escola

IDADE
Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
até 30 anos 6 30%
De 31 a 40 anos 11 55%
De 41 a 50 anos 1 5%
Acima de 50 anos 2 10%
Total 20 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.



Tabela 13 - Horas semanais de trabalho dos professores da EJA da escola na docéncia

Horas semanais de trabalho na docéncia

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
até 20 horas 0 0%
de 21 a 30 horas 3 15%
de 31 a 40 horas 10 50%
Acima de 40 horas 7 35%
Total 20 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 14 - Anos de exercicio no magistério dos professores da EJA da escola

Tempo total de docéncia

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Até 5 anos 6 30%
de 5 a 10 anos 8 40%
de 10 a 15 anos 3 15%
de 15 a 25 anos 1 5%
acima de 25 anos 2 10%
Total 20 100%

Fonte - Questionario da pesquisa, 2007.

Tabela 15 - Tempo de docéncia dos professores da escola na EJA

Tempo de docéncia na EJA

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Até 5 anos 15 75%
de 5 a 10 anos 05 25%
de 10 a 15 anos 0 0%
de 15 a 25 anos 0%
acima de 25 anos 0 0%
Total 20 100%
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Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 16 - Indice de professores da EJA da Escola com formagio em curso de pés-
graduacgdo — lato sensu

CURSO DE POS-GRADUACAO

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
SIM 10 50%
NAO 10 50%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.



Tabela 17 - Cursos de pés-graduagdo dos professores da EJA da Escola-
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CURSOS DE POS-GRADUACAO

Categoria Al‘)]:(:)lfto Valor Relativo
Especializacdo em ensino (Histéria, Biologia, Linguistica,
Educagdo Matematica e Docéncia do Ensino Superior) 09 90%
Especializacdo em Psicopedagogia 01 10/%
Total 10 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 18 - indice de professores da EJA da escola pesquisada que utilizaram o computador no curso de

graduacdo-

Em seu curso de graduacao o computador foi usado em alguma disciplina?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 03 15%
Nio 17 75/%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 19 - indice de professores da EJA da escola pesquisada que fizeram cursos de informética

VYocé fez cursos de informatica?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 04 20%
Niao 16 80/%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 20 - indice de professores da EJA da escola pesquisada que tém computador em casa

Vocé tem computador em casa

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 20 100%
Nio 00 0/%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.
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Tabela 21 - Vocé se considera um/a usudrio/a de computador

Que tipo de usuario vocé se considera?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Experiente 00 00%
Intermedidrio 15 75/%
Iniciante 05 25%
Ainda ndo sou usudrio 00 00%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 22 - Indice de professores da EJA da escola pesquisada que fizeram cursos de Informética Aplicada a

Educacao
Vocé fez cursos de Informatica Aplicada a Educacao?
Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 02 10%
Nio 18 90/%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Tabela 23 - Indice de professores da EJA da escola pesquisada que utilizam o computador na preparagio de
atividades para as aulas

Vocé utiliza o computador na preparacao de atividades para a sua aula?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 18 90%%
Nao 02 10/%

Total 20 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

A partir dos dados apresentados acima podemos inferir que os educadores estdo atentos a
realidade atual, frente as transformagdes epistemoldgicas, sociais e tecnoldgicas que rondam
a escola, procurando se autoformarem, ja que 90% deles utilizam, de alguma forma, o
computador na preparagdo de suas aulas, sendo que apenas 20% fizeram cursos de
informdtica. A auto-formacdo a que se submetem, indica que, ndo estdo alheios a realidade
que se apresenta e procuram, de alguma forma, modernizarem seu fazer. Cientes dos desafios
que lhes sdo pertinentes e acreditando na ndo-terminalidade da formagdao que exige que o
professor sempre esteja buscando novos conhecimentos, novas préticas que lhe possibilite

aprimorar-se de forma a superar lacunas deixada em sua formacgdo inicial, visto que apenas
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-

15% deles fizeram uso do computador durante a formacdo académica. E o que se pode

observar a partir da fala da professora:

[...] ndo, eu ndo fiz curso para aprender a mexer no computador. Aprendi mexendo
mesmo porque sei que todo professor precisa utilizar novos meios de ensino. E
também nem tenho tempo, trabalhando em duas escolas e ainda com Educacdo
Especial [...] Eu sei pouco [...] mas me viro bem pra digitar minhas aulas no
Word, pra fazer pesquisas na Internet, e-mail, orkut [...] Eu gosto muito de ler na
Internet sobre a Educacdo Especial e sobre a EJA [...] (P1 — Professora da FASE
1).

Cem por cento dos professores t€m computador em casa e nenhum deles afirma que ainda ndo
€ usudrio. Conforme a Tabela 19, 80% dos professores se sentem usudrios intermedidrios e

20% “iniciante”.

Embora a professora nio cite um uso dos recursos informdticos em sua prética pedagdgica,
que € o0 nosso objeto de pesquisa, ela demonstra interesse em fazer um uso pessoal desses

recursos no sentido de enriquecer sua pratica. Como afirma Maciel,

[..] além da graduagdo e dos cursos de formacao continuada, hd um outro espaco de
formagdo docente que precisa ser melhor investigado, que é o da autoformacdo, ou
seja, espaco do investimento do prdprio sujeito em si mesmo e na sua formacdo, a
partir do momento em que toma consciéncia das suas necessidades e
dificuldades, [grifos nossos] - consideradas como limites situacionais, impedindo
ou impulsionando o sujeito para a mudanca - transformando-as em possibilidades de
autoformagdo. (MACIEL, 2001, p. 1).

A professora menciona, ainda, o fato de ndo ter tempo para uma formagao mais ampla, como
fazer um curso, por exemplo, pois trabalha em duas escolas, o que é uma constante em se
tratando da profissdo docente em nosso pais. Vdrios autores como Novoa (2000) e Ludke
(1996) tém produgdes importantes acerca das condicdes de trabalho docente em nossas
institui¢des. Jornadas exaustivas, mds condicdes de trabalho, falta de espacos e remuneracdo
para estudos, entre outros, sdo algumas das constatacdes feitas por esses autores € que nossos
dados confirmam, ndo sé no caso da professora acima, mas em praticamente todos os

professores da escola. Como bem destaca Coelho (2001),

Os contratos de trabalho dos professores devem ser repensados, incluindo tempos
remunerados para todo esse novo conjunto de atividades de preparagdo,
desenvolvimento e avaliacdo: pesquisa de campo, pesquisa de informagdes,
elaboracdo de recursos de ensino, preparacio de aulas com estratégias
diversificadas, registro cuidadoso do desenvolvimento de cada aluno e de cada
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grupo ao longo do processo com observacdes acerca do que € necessirio estimular
em cada caso, busca de contatos com profissionais, empresas e instituicdes ligadas a
drea de trabalho, reunides sistemadticas com colegas [...] (COELHO, 2001, p. 58).

O que se espera das instituicdes escolares € um investimento maior em espagco € tempo
disponivel para a formacdo e auto-formacdo do professor. Certamente aquela professora, que
trabalha em duas escolas, com publicos tdo diferentes e sem tempo algum dentro de sua carga
hordria para atualizagdo terd que se submeter a tempos e espacos improvisados para seu

aprimoramento profissional incluindo sua educagao digital.

4.2 OBSERVACAO E ACAO

4.2.1 Uma observacio participante

Tendo encontrado uma freqii€ncia baixa do uso do laboratério de informadtica entre os
professores da escola e um grande interesse manifestado por uma das professoras - sem
capacitacdo técnica para tal - em aprender a utilizar o computador e seus recursos digitais na
elaboracdo de atividades para seus alunos, optamos por fazer uma interven¢do no sentido de
viabilizar o desenvolvimento de uma capacitacdo in loco. Consideramos que essa poderia ser
uma oportunidade privilegiada de observar os resultados de tais préticas que, de outra forma,

seriam de dificil observacao.

Fomos, entdo, interpeladas pela professora da FASE I (alfabetizacdo) querendo desenvolver
um projeto de um livro com seus alunos: seu desejo era que os alunos escrevessem sua
histéria pessoal e elaborassem um livro em conjunto. A proposta da professora era tentadora,
uma vez que trabalhamos hd mais de dez anos na formagao de professores para o uso das
tecnologias digitais em sua pratica pedagdgica. Era a oportunidade de fazer uma formacao em
servico, no contexto de trabalho da professora e verificar os resultados in loco. Além de poder
corroborar o pensamento de Paulo Freire de que a pesquisa empirica deve servir aos sujeitos
que fazem parte da realidade investigada e ndo apenas ser a pesquisa que serve ao
pesquisador. Aceitamos o desafio. Porém, dissemos a ela que precisariamos primeiro realizar

alguns encontros para uma reflexao sobre o uso das tecnologias em contexto educativo. Pois,
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embora fosse nossa primeira experiéncia em desenvolver atividades que visassem a insercao
de tecnologias digitais no processo de educacdo de jovens e adultos populares tinhamos
clareza da peculariedade desse publico e de que nos pautariamos numa concep¢do de
educagdo proposta por Freire, focados em objetivos claros e pertinentes a esse publico
evitando o foco em questdes pragmaticas sob o risco de desenvolver uma abordagem

tecnicista e uma prética esvaziada de significado.

Apés algumas trocas de idéias quanto aos dias e hordrios para que pudéssemos iniciar a
capacitacdo, combinamos com a professora que utilizariamos a Internet para dar suporte as
atividades tedricas, como envio e discussao de textos. Os encontros presenciais seriam de 120
a 150 minutos uma vez por semana, as tercas-feiras, em sua sala de aula e no laboratério de
informadtica. Nesse dia havia possibilidade da professora chegar a escola por volta das 16:30
hs. Porém, consideramos que seria um tempo habil, jd que nos encontrariamos uma vez por
semana e ela ja fazia uso pessoal do computador. Tivemos ao todo 8 encontros presenciais
nos meses de abril e maio totalizando aproximadamente 20 horas de trabalho tedrico e pratico

e mais um total de, pelo menos, 25 horas a distancia.

Nos apoiamos em Antonio N6voa, Donald Schon e Armando Valente para desenvolver o
trabalho de formagdo em servico da professora, a fim de criarmos um ambiente
contextualizado e significativo com a finalidade de lhe oferecer subsidios tedricos e praticos
para o desencadeamento de um processo de reflexdo, visando analisar os limites e as
possibilidades das tecnologias digitais no desenvolvimento de projetos de trabalho e uma
mudanca na atuacdo pedagdgica. Um outro ponto importante € essa formagdo ocorrer no
proprio contexto de trabalho da professora, pois segundo Novoa (2001), é fundamental esse
processo de formacgdo ser efetivado no contexto de atuacdo do educador. E Valente confirma
que “[...] esta formacdo deve acontecer no local de trabalho e utilizar a prépria pratica do
professor como objeto de reflexdo e de aprimoramento, servindo de contexto para a

constru¢do de novos conhecimentos.” (PRADO & VALENTE, 2002. p. 42).

Durante os dois meses de formagdo a professora mostrou-se muito interessada e disponivel.
Elaboramos, juntas, um cronograma de trabalho partindo de sua demanda e dos seus

objetivos. Como ela ja era usudria de computador, o que otimizou nosso tempo, nos focamos
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na utilizacdo dos recursos digitais no processo de ensino e aprendizagem. Iniciamos a
formagdo com o embasamento tedrico sobre a questdo em foco: Quais os limites e as
possibilidades do uso das tecnologias digitais na educac¢do de jovens e adultos populares?
Como utilizar tais tecnologias na EJA? Que programas utilizar? Seria necessdrio utilizar

algum software especifico?

Tao logo iniciamos o didlogo de como, porqué e para qué utilizar tecnologias digitais na EJA,
a professora concluiu que colocar os alunos em contato com programas feitos especificamente
para trabalhar contetidos escolares, muito pouco iria contribuir para a sua formacao e inclusao
no mundo digital. Verificamos que o ideal seria a utilizacdo de programas como a Internet,
Word, Excel e o Power Point em projetos pedagdgicos, que existem na escola e nos demais
espacos por onde os alunos transitam. Dessa forma, os alunos teriam uma proximidade maior

com os recursos tecnolégicos do dia-a-dia, desenvolvendo suas potencialidades e cidadania..

Esclarecemos, ainda, a professora que a literatura considera duas formas de abordar o uso de
tecnologias na educacdo. A primeira forma utiliza o computador simplesmente como meio de
transmissdo de conhecimentos, mantendo a mesma pratica pedagdgica adotada em uma aula
presencial. Neste caso, o computador € utilizado para informatizar os processos de ensino ja
existentes. Ndo ha necessidade de grandes investimos na formacdo dos cursos e dos
professores. Valente (2002) afirma que os resultados a partir desta abordagem sao bastante
pobres, pois tendem a preparacdo de profissionais obsoletos. A segunda abordagem utiliza o
computador para a criacdo de ambientes de ensino-aprendizagem que enfatizam a constru¢@o
do conhecimento através da iniciativa do educando. Neste caso, necessita-se de grandes
investimentos na formacdo dos professores, pois os mesmos devem propiciar a vivéncia de
experiéncias educacionais no lugar de simplesmente transmitir um conhecimento previamente

adquirido. (VALENTE, 2002).

Deixamos claro que a nossa opcao era pela segunda abordagem, ou seja, o computador como
instrumento educacional dentro do contexto de um ensino voltado para o trabalho critico e
para a atividade de aprendizagem como processo de constru¢do de conhecimento. Isso porque
o computador, como qualquer outra ferramenta, esté relacionado com a atividade em que esta
inserido e sendo assim, sua utilizacdo esta subordinada ao objetivo da atividade. Descarta-se,
assim o seu uso tecnicista carregado de ideologias e reducionismos, pois as tecnologias, nao

sdo neutras nem isentas de contradi¢Oes; atrds de seu uso existem interesses ligados ao
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mercado computacional, ao mercado de software, a vinculagdo de informacdes via Internet,

além de concepgdes de educagdo, de homem e de sociedade.

Para realizar seu projeto - como ja foi dito anteriormente, o objetivo da professora era que os
alunos elaborassem um livro de memdrias para apresentarem ao final do semestre numa feira
realizada na escola - foi necessdrio que a professora agendasse o laboratério de informatica
por, pelo menos, trés meses para que os alunos pudessem se familiarizar com as tecnologias
digitais exixtentes 14, e para que ela tivesse tempo suficiente para sensibilizd-los no sentido de
tornar essa atividade o mais significativa e contextualizada possivel, ou seja, desencadear
neles o desejo de escrever um livro. O laboratério foi reservado para todas as tercas-feiras de
19:00 as 21:30 hs e quintas-feiras de 20:30 as 21:30 hs dos meses de abril, maio e junho.
Estendendo depois para a primeira quinzena de julho. Esclarecemos que, primeiramente, os
alunos precisavam fazer um primeiro contato com o computador a fim de “quebrar o gelo”,
desmistificar essa tecnologia, percebendo que eram capazes de interagir com ela e, nessa
interacdo, extrair uma producdo pessoal. E que, em nosso proximo encontro, elaborariamos
essa primeira aula para os alunos, lembrando que, para a grande maioria seria o primeiro

contato com o computador e com as outras tecnologias digitais que o acompanhavam.

A turma da FASE 1 (alfabetizacdo) é composta por 21 alunos, conforme a Tabela 9 cinco
homens e dezesseis mulheres. Sendo que quatorze dessas sdo empregadas domésticas de
residéncias do bairro. Uma € aposentada e a outra € dona de casa que voltou a estudar a fim de
poder ajudar os filhos que jd estdo na escola. Trés dos homens sdo trabalhadores da
construcgdo civil, dois desses sdo irmdos gémeos e tém 53 anos. O outro tem 33 anos, pedreiro.
Os outros dois sdo mais jovens e trabalham em ‘“‘servigos gerais” em uma academia e em um
posto de gasolina, um deles tem 18 anos, o outro 28. Quase todos os alunos ja estdo nessa
turma héd mais de um semestre. Segundo a professora eles levam em média trés semestres para

passarem a FASE 2.

No segundo encontro, tratamos do uso de editores de texto no processo de ensino e
aprendizagem, de como os alunos podiam utilizar a linguagem digital no processo de
aprendizagem e aperfeicoamento da leitura e da escrita. Nesse dia, a professora iria realizar a

primeira aula com os alunos no laboratério de informética. Falamos sobre alguns editores de
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texto existentes no mercado, especialmente do editor que faz parte da plataforma Linux", por
ser de uso aberto, ou seja, € um software gratuito. Deixamos claro nossa posi¢do de defesa
dessa plataforma na educacdo e ndao de um “pacote” pago, no entanto nossa op¢ao, no
momento, seria pelo Microsoft Office, por ser o que ja estava instalado nas maquinas da
escola. Como a professora ja era usudria dos programas do Office passamos a explorar as
potencialidades dele no processo ensino-aprendizagem, nesse caso especifico, como

desenvolver o projeto do livro.

Em seguida, passamos a sala de aula para que pudéssemos ter o primeiro contato com 0s
alunos. Ela iniciou dizendo que a partir daquela semana eles teriam aulas no laboratério de
informatica as tercas e quintas-feiras.

— Mas, agora ndo vai ser como naquele dia que fomos ld, ndo. (Ela falava de uma experiéncia
que havia tido com eles no semestre passado mencionada a seguir).

— Agora nos temos essa professora aqui, para nos ajudar.

Houve um burburinho geral. Podia-se notar entusiamo e espanto nos olhares deles.

— Mais a gente ndo sabe mexer no computador! Disse um deles.

— Pois é, essa professora aqui,(disse apontando para mim), vai me ensinar e eu vou ensinar a

vocés. Ela também vai estar no laboratério conosco.

Eles se olhavam e demonstravam gostar da idéia. Um deles se virou para a professora e disse:
— Ah! Vai ser bom mesmo [...] eu jd tava pensando mesmo em entrar numa aula de
computador porque eu acho que todo mundo tem que saber computador hoje em dia. Eu

mesmo [...] tenho 53 anos e ndo sei nada ainda.

Num murmurio geral todos pareciam concordar e diziam coisas semelhantes.

— Eu num sei ndo |[...] Acho que isso é muito dificil. Disse o irmao gémeo daquele.

A professora pediu que outros se manifestassem. O clima era de excitagdo, todos
demonstravam desejo de realizar as aulas no laboratério. Ela aproveitou o momento para falar
sobre a func¢do social do computador e das tecnologias digitais, em geral. Quando os alunos se

preparavam para deixarem a sala de aula e se encaminharem para o laboratorio de informatica

'> O Linux é um dos mais proeminentes exemplos de desenvolvimento com cédigo aberto e de software livre. O
seu codigo fonte estd disponivel sob licenca GPL para qualquer pessoa utilizar, estudar, modificar e distribuir
livremente.
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a professora falou novamente (ela ja havia contado em nosso primeiro contato) sobre a sua

primeira experiéncia com os alunos no laboratdrio.

Olha so, o ano passado eu os levei ld. Mas, foi um caos porque eu ndo tinha
preparado nada. Eu sabia que queria que eles escrevessem uma historia no
computador. Entdo cheguei um dia e falei assim: - Vamos ld na Sala de
Informdtica? Mas, ndo pensei nada, se tinha que abrir o Word antes [...] nada [...]
Meu Deus [...] foi horrivel [...] ndo tinha cadeira prd todo mundo, o computador
que nunca ligava [...] todo mundo chamando ao mesmo tempo. Nossa! Foi
péssimo. Depois nunca mais eu quis ir ld. Mas, eu tinha vontade, porque eu acho
importante eles usarem o computador, eu sempre quis levd-los prd ter aulas ld,
mas ndo sabia o que fazer. Mas, agora ndo, agora eu jd sei o que fazer ld e como
fazer, né? Certamente hoje, como eu preparei bem essa aula, vai ser muito
diferente. (P1 — Transcricao didrio de campo 03/04/2007).

Ao chegar ao laboratério os alunos encontraram o nimero de cadeiras apropriado para a
turma, todos os computadores ligados, com o editor de texto ja aberto e a fonte num tamanho
maior, conforme a professora tinha sido orientada. Ela também ja havia criado uma pasta para
cada um no disco rigido, na pasta “Meus Documentos”. Nesse dia havia 16 alunos presentes.
Fizeram trés duplas e dez alunos sentaram sozinhos. Ela explicou-lhes que nas primeiras aulas
eles encontrariam os computadores ligados, com o programa que iam trabalhar aberto, mas

que com o passar do tempo eles mesmos iriam ligar os computadores e abrir 0os programas.

A professora procurou deixar os alunos bem a vontade, dizendo que nao precisavam ‘‘ter
medo” que o computador ndo estragava com facilidade, que qualquer problema estariamos 1a
para auxilid-los. Ela iniciou a aula falando sobre cada parte do computador e sua funcdo em
uma linguagem bem simples e acessivel a eles. Mostrou as outras tecnologias que estavam
ligadas ao computador, como: a impressora, o scanner, uma camera de video que também tira
fotografias e o projetor multimidia. Logo em seguida, passou a falar sobre o teclado,
mostrando a posi¢do das maos no mesmo, que para digitar tocava as teclas uma a uma
delicadamente, leu todo o alfabeto e os numeros com eles, mostrou as teclas “Delete”,
“Backspace” e a Barra de Espaco, falou sobre os outros caracteres e apos falar sobre a funcao
da tecla “CapsLock”, pediu-lhes que a ligassem e digitassem seus nomes completos, a data e
sugeriu que fizessem uma lista de compras. Alguns se puseram logo a digitar, outros um
pouco mais timidos, esperavam que nos aproximassemos € 0S incentivassem, em poucos
segundos todos ja estavam envolvidos na atividade. Claro, com as dificuldades habituais,
pressionando vdérias vezes a mesma letra, esquecendo os espagos, porém, com grande

entusiasmo.
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Durante toda a atividade observamos que todos se esforcavam ao maximo para corrigirem
rapidamente os erros. Era visivel seus esfor¢os, seus olhos brilhavam ao olhar para a tela. Um
ponto nos chamou a atengdo: os que estavam em duplas foram terminando primeiro.
Percebemos que esses notavam mais rapidamente, com a ajuda do colega do lado, o erro
cometido e tratava logo de consertar. Muitas vezes o proprio colega clicava na tecla
“Backspace” e apagava os erros do outro, ansioso para também poder usar o teclado. A
professora ia em cada maquina mostrando-os os icones de atalhos, “Salvar” e “Imprimir”, na
Barra de Ferramentas. Dizendo que quando terminassem iam “guardar” o trabalho e depois
imprimi-los. Como ela ja havia criado as pastas para armazenar os trabalhos deles, ndo foi tdo
complicado, pois contaram também com nossa ajuda. Ela dizia que apds “clicarem” no
“desenho” do disquete, iriam ‘“clicar” sobre o nome deles, depois digitar a tecla “Enter” e

finalmente “clicar” na palavra “Salvar”.

Essa atividade durou noventa minutos. Ao final todos tinham em suas maos o trabalho
impresso que haviam digitado, sem nenhum erro (junto com eles fizemos as corre¢des
necessdrias, antes de imprimir). Olhavam as folhas dos colegas, mostravam a sua e todos,
sem excessdo, mostravam-na a professora. Era visivel a alegria deles em terem aquele papel
as maos. Apds admirar o trabalho de todos e os elogiarem, a professora disse:

— Que tal se escrevéssemos um livro? Um livro com a historia de cada um?

Todos reagiram bem a proposta da professora. Entdo ficou combinado que assim que se
familiarizassem mais com o computador eles iniciariam a escrita do livro. Na saida uma das
alunas pergunta:

— E na Internet? Que dia nos vamos na Internet? A professora, tomada de surpresa, diz:

— Bom [...] pode ser na proxima aula [...] O que vocés acham? Todos sorriram, concordando

com gestos e palavras.

A préxima aula com a turma seria em dois dias. Nao haveria tempo habil para que houvesse
um encontro anterior com a professora, nosso proximo encontro seria em sete dias, ou seja, na
proxima semana. Até entdo ndo tinhamos discutido sobre o uso da Internet no processo
educacional. Ficamos a espera que ela se manifestasse quanto a aula que havia prometido a
turma, porém nao se manifestou, ficando assim subtendido que ela mesma ia planejar a aula

sozinha. Respeitamos a atitude da professora, pois era importante que ela se sentisse integrada



108

ao processo de decisoes, pois, segundo Néovoa (2001) o espago de formagdo continuada de um
professor deve ser um espagco de mobilizacdo da experiéncia, no qual ndo se pode fazer de
conta que ele € uma pédgina em branco em que sdo escritos novos métodos, novos saberes.
Para ele a formacao so terd sentido se mobilizar a experiéncia do educador no sentido de fazer
um apelo as suas convic¢des, memorias e experiéncias, transformando-as em um novo

conhecimento profissional por meio de trocas e da reflexdo sobre a prépria agao.

Chegando no laboratério as maquinas ja estavam ligadas. Houve um certo tumulto até que se
acomodassem nas cadeiras, ninguém queria sentar em dupla, mas tiveram que fazer 5 duplas,
nesse dia havia 18 alunos na classe. A professora ia passando rapidamente pelas mdiquinas
mostrando o icone do “Internet Explorer”, pedindo a eles que levassem o mouse até ele e
desse um ‘“clique” e em seguida digitassem a tecla “Enfer”, mostrando a tecla em todos os
computadores. Ela perguntou se eles tinham alguma preferéncia, algum “site” que quisessem
entrar. Ninguém a respondeu, ficaram se olhando e olhando para ela.

— A gente pode entrar no site que gente quiser. Ela disse.

— Pode ser no site do seu time de futebol, da novela, da Ana Maria Braga |[...]

Virias alunas disseram que queriam entrar no site “Mais voc€”, entdo ela escreveu no quadro
o site da “globo.com” foi passando rapidamente pelos computadores e mostrando a barra de
endereco e pedindo a eles que digitassem o que estava no quadro e clicassem na tecla “enter”.

Poucos conseguiram, s trés. Os outros todos chamavam ao mesmo tempo.

Quando cheguei ao lado do Gildasio, um jovem de 31 anos, ele disse:

— Tem um sobre capoeira? E que eu sou capoerista [...] eu queria ver se tem de capoeira [...]
Falamos a ele sobre o site “Google”, explicando que neste site ele poderia procurar por
qualquer assunto. Pedimos que digitasse a palavra capoeira. Ele digitou “capoera” dissemos a
ele que a palavra precisava de uma pequena corre¢ao. Fizemos uma leitura bem pronunciada
da palavra, para que ele percebesse a existéncia da letra “I”. Ficamos ao seu lado auxiliando-o
a abrir alguns sites até que ele encontrou um que o interessou. Expliquei a ele rapidamente
que naquela tela havia vérios “links”, que toda vez que mouse virasse uma “maozinha” e ele
clicasse, abria-se uma nova pagina e se ele quisesse voltar era sé clicar na setinha que fica no
lado superior, esquerdo da tela. Rapidamente ele comecou a clicar e a voltar na pagina de
entrada. Tinha no rosto uma expressao de encantamento. No entanto, o entusiasmo era s6 dele

e da Ieda que ja tinha conseguido abrir o sife da novela da Rede Globo “Pé na jaca”. Os outros
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se mostravam totalmente perdidos. A professora ajudou José Raimundo a entrar no site do
Cruzeiro, mas ele ndo conseguia sair do lugar. Todos estavam assim, parados, com um ar de

decepg¢do. A professora estava completamente atdnita, sem agao.

Num certo momento Gildasio chamou. Ele sorria muito, mostrava-se feliz.

— Olha professora eu sei cantar essa misica. Essa miisica é muito bacana, nos cantamos ela
ld na nossa roda de capoeira [...] olha so [...] e entdo comecgou a cantar a musica. Ele ria e
cantava ao mesmo tempo. A musica era grande e ele cantou-a até o fim. Quando terminou,
perguntamos:

— Como vocé encontrou essa miusica? Ah! Eu estava clicando com a mdozinha [...] e ai eu
encontrei essa misica. - Ela ndo ¢é legal? Perguntou.

Logo em seguida a professora anunciou o final da aula. Ela precisou falar algumas vezes até
que todos se levantassem. O Gildésio foi o tltimo. Ao se levantar disse: - O professora [...] a
gente vai entrar de novo na Internet, né? - Por que Gilddsio? - Porque eu adorei professora
ver [...] eu gostei mesmo de ver as capoeiras [...] as coisas [...] Ela concordou e ele se
retirou. Nesse momento pedimos que a professora fizesse um relatério do que ela havia
observado durante a aula. Sobre a reacio dos alunos, os sentimentos que eles demonstravam,

sobre o que ela pode apreender durante essa atividade.

Desta forma, a professora comegava a perceber que, como defende Moreira (2002), nao se
trata apenas de incorporar um novo elemento ao cotidiano escolar, mas que trata-se também
de ter consciéncia de todas as implicagdes que esta incorporacdo pode trazer aqueles que estdo
no contexto escolar, construindo uma prética que ndo permita que os alunos se transformem
apenas em “‘apertadores de botdes” e “usudrios padrdo”, mas que estejam conscientes das
possibilidades e implicacdes que o computador traz. E para que isso fosse realmente
verdadeiro, seria necessdrio que, antes de tudo, ela estivesse consciente de todas essas
possibilidades e implicagdes para que sua pratica com o computador fosse uma pratica

realmente critica e inovadora.

Schon (1992) aponta a importancia da reflex@o ocorrer em diferentes dimensdes, tais como:
reflexdo na agdo, reflexdo sobre a agdo e reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do. A reflexao-na-
acdo refere-se aos processos de pensamento que ocorrem durante a acdo, permitindo-lhe

reformular suas a¢des no decurso de sua intervencao. Estabelece-se um dinamismo de novas
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idéias e hipoteses, que demandam do professor uma forma de pensar e agir mais flexivel e
aberta. A reflexao-sobre-acdo refere-se a andlise que o professor faz dos processos e das
caracteristicas da sua prépria acdo, no momento em que ele se distancia da prética do
cotidiano. Assim, a acdo pedagdgica € reconstruida pelo professor a partir do observar,
descrever, analisar e explicitar os fatos. Estes procedimentos propiciam ao professor a
compreensdo de sua propria pratica. A reflexdo-na-acdo, portanto, representa o saber fazer e a
reflexdo-sobre-acdo representa o saber compreender. Sdo dois processos de pensamentos
distintos que ndo acontecem ao mesmo tempo, mas que se completam na qualidade reflexiva

do professor.

Iniciamos o terceiro encontro com a professora retomando as reflexdes que ela havia realizado

a respeito da primeira aula com o uso da Internet.

Meus Deus! Foi muito ruim aquela aula! Quando chegamos ao laboratério todos
estavam motivados, alegres [...] e de repente [...] era so decepcdo. Engracado
porque eu jd tinha tido uma experiéncia parecida, mas pensei que com a Internet
era diferente. E [...] uma coisa ficou clara: Ndo dd prd improvisar. Sem um
planejamento detalhado ndo dd para ter uma aula no laboratorio de informdtica
[...] (P1 = Transcricao didrio de campo 10/04/2007).

Embora este resultado ja fosse por nds previsto era importante que a professora chegasse, ela
mesma, a essa conclusdo. Para iniciar nosso didlogo (formacao) sobre as potencialidades da
Internet num contexto de ensino-aprendizagem que fosse significativo para os alunos, nos
reportamos a Gadotti, quando ele afirma que “[...] a tecnologia contribui pouco para a
emancipagao dos excluidos se nao for associada ao exercicio da cidadania [...] (GADOTTI,
2002, p. 19). Portanto, o nosso trabalho de integracdo dessa ferramenta as atividades de aula
deveria estar, todo o tempo, voltado para esse objetivo: favorecer a construciao de opinido e o
desenvolvimento de uma cidadania critica. De forma alguma nds deixariamos que os alunos
utilizassem esse espaco de forma alienada, verticalizada e hierarquizada o que poderia
favorecer uma dindmica de passividade e recepcao, garantindo desta forma a manutengao da
organizacdo social essencialmente fundada no consumo e na reproducdo. Nesse espago os
alunos seriam estimulados a questionar sobre o mundo e a desenvolver sua criticidade quanto
a essa midia, refletindo pontos essenciais, especialmente, a quem ela serve e que interesses ela

defende. E tornar essa atividade o mais significativa possivel.
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4.2.2 Primeira experiéncia interativa dos alunos

Ap0s a professora conhecer os principios basicos que norteiam o desenvolvimento de projetos
integrando a Internet a rotina de sala de aula em uma turma de EJA, ela muito criativa,
questionou logo se os alunos seriam capazes de criar uma conta de e-mail'®. Dissemos que
sim, que com nossa ajuda as dificuldades seriam minimizadas. A idéia da professora era que,
ap6s discutir com os alunos os recursos de interativade, pesquisa e recursos multimidia
presentes na internet, eles sentissem o desejo de participarem de uma eleicdo on-line, que
escolheria as novas “Sete maravilhas do mundo”. Ela se mostrava muito entusiasmada com
essa idéia. Disse que faria as pesquisas necessdrias para se inteirar do assunto, elaboraria um
roteiro de trabalho, o qual nos enviaria através de e-mail para ser discutido através do ICQ"".

Assim ela fez.

A professora iniciou a atividade na sala de aula motivando os alunos a respeito do tema.
Levantou com os alunos alguns pontos sobre monumentos histéricos e patrimoénio cultural da
humanidade, o que s@o, qual o seu valor, o sentido de preserva-los etc. Logo em seguida disse
que com o objetivo de fazer um alerta sobre a destruicdo do patrimonio cultural da
humanidade uma ONG suica, que tinha a missdo de preservar o patrimdnio cultural da
humanidade, especializada em preservacao, restauracdo e promoc¢do de monumentos estaria
organizando uma votacdo para eleger as novas Sete Maravilhas do Mundo e que a estatua do
Cristo Redentor, no Rio de Janeiro, estaria entre os 21 monumentos finalistas. Para constarem
na lista, as "maravilhas" tinham que ser feitas pelo homem, concluidas até o ano 2000 e se
encontrar num estado "aceitivel" de conservacdo. A professora fez a explanagdo
pausadamente, explicando todos os termos que julgava necessdrio, levantando questdes e
respondendo a todos os questionamentos dos alunos. Disse que qualquer pessoa de qualquer
parte do mundo poderia votar, através do telefone celular, pagando o valor de uma ligacdo ou
ainda votar através da Internet e que nesse caso ndo se pagava nada. Ao terminar perguntou o
que eles achavam de participar dessa eleicdo e votarem através da Internet. A resposta foi
positiva, mostraram seguranga ao responder, notava-se que eles ja tinham uma no¢ao bem

clara do que se tratava. Nos encaminhamos entdo para o laboratério de informatica.

' Correio Eletronico.
" ICQ é um programa de comunicacdo instantinea pela Internet. A sigla é um acrénimo feito baseado na
pronuncia das letras em inglés (I Seek You).
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O laboratério ja estava todo preparado para receber os 20 alunos, inclusive com o editor de
texto aberto. Apds se acomodarem a professora disse que naquela aula eles iriam criar, com
nossa ajuda, suas contas de e-mail, explicou minuciosamente o que era, para que servia etc.
Alguns alunos, os mais jovens, disseram jd saber o que era e-mail. Explicou ainda, que ia ser
demorado, que sentariamos individualmente com cada um e que, enquanto isso, eles iriam
trabalhar no editor de textos a fim de “ficarem feras” para escreverem o livro. Fez uma nova
leitura do teclado, lembrando as funcdes das teclas e pedindo que ligassem a tecla
“CapsLock” e que com a nossa ajuda eles trocassem a cor da “fonte” e aumentassem o
tamanho da letra, sugeriu o tamanho 20. Pediu que escrevessem o nome completo, a data, o
nome da escola, o nome dela e algumas palavras relacionadas a estatua do Cristo Redentor. O
clima era de encantamento. Os olhos brilhavam se movimentando entre o teclado e a tela do
computador. A cada nova letra colorida que aparecia na tela, um comentério e um sorriso logo
surgia. O que mais nos impressionava era o sentimento de amizade e cooperacdo entre as
duplas. Os erros eram apontados afetuosamente, a corre¢do feita a quatro maos e o

agradecimento, um sorriso.

Foram utilizadas trés aulas (dias) até que todas as contas de e-mail fossem criadas. Enquanto
1ss0, os alunos se familiazavam com a edicdo de textos, inserindo bordas nas paginas, figuras
e desenhos utilizando a “Barra de Desenho”. Todas as producdes giravam em torno do projeto
e eram impressas em impressora Jato de Tinta, as quais eles exibiam orgulhosos. Em todas as

aulas a professora trazia novidades satisfazendo a curiosidade dos alunos.

Assim que todas as contas eletronicas ficaram prontas a professora iniciou o trabalho
especifico na Internet de pesquisa e coleta de informagdo sobre os vinte e um finalistas
concorrentes na eleicdo. Ela explicou a turma que somente procederiam a votagdo depois de
conhecer todos os finalistas. Varios sites exibiam textos, fotos e videos sobre os monumentos
os quais eles podiam consultar quantas vezes quisessem. Além do Cristo, concorreram nesta
fase: as ruinas da Acropole, em Atenas (Grécia); Alhambra, em Granada (Espanha); Angkor
(Camboja); Basilica de Santa Sofia, em Istambul (Turquia); Castelo de Neuschwanstein
Fiissen (Alemanha); Chichén Itzd, em Yucatan (México); Coliseu de Roma (Italia); Estatua da
Liberdade, em Nova York (Estados Unidos); Estatuas da Ilha de Pascoa (Chile); Grande
Muralha (China); Kremlin de Moscou (Russia); Ruinas de Machu Picchu (Peru); Opera
House de Sydney (Austrdlia); Ruinas de Petra (Jordania); Pirdmides de Gizé (Egito);
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Stonehenge - Amesbury (Reino Unido); Palicio Taj Mahal, em Agra (India); Templo
Kiyomizudera-Kyoto (Japao); Timbuktu (Mali); e Torre Eiffel, em Paris (Franga).

Era visivel a emo¢do com que acompanhavam as fotos e, especialmente os videos. A todo
instante surgiam comentarios, como:

— Meu Deus! Nunca vi tanta coisa linda! — E dificil de acreditar que isso existe mesmo!

— O lugar mais bonito que eu conheci até hoje era a igreja de N. S. Aparecida, ld em
Aparecida do Norte. Comentarios dos mais variados tipos surgiam entre as duplas, era
impossivel acompanhar todos. Porém, a professora, sempre atenta, se empenhava em

aproveitd-los ao mdximo e lanca-los para toda a turma.

A cada aula a professora lancava um novo desafio, sempre tendo como foco As sete
Maravilhas. Foram orientados a fazerem uma tabela no editor de texto com os sete
monumentos escolhidos por eles como os ganhadores da elei¢do. Eles deveriam escrever o
nome em uma coluna e colar a foto em outra. Nao levou muito tempo e a maioria ja dominava
a técnica “copiar/colar”, tudo feito ao som de muita euforia. Faziam quantas vezes fosse
preciso até acertarem, sem desanimo e decep¢do. Produziam textos, desenhavam no “Paint
Brush”, enviavam e recebiam e-mail, nossos e dos colegas. Sentiam muito prazer em escrever
mensagens, especialmente para a professora, embora nio tenham chegado a dominar a técnica
a ponto de abrirem o correio eletronico sozinhos, precisavam todo o tempo de nossa ajuda.
Inicialmente somente nds éramos seus interlocutores. No final do projeto enviaram vérias
mensagens para politicos como o presidente da republica, ministros da satide e seguranca
publica, porém nao chegaram a receber respostas. A cada dia voltavam mais motivados para a

aula “de computador” como alguns diziam. — Hoje tem aula de computador, né professora?

Eles ndo se cansavam de ver as fotos e videos e sempre se mostravam encantados.
Sugestionados pela professora abriam sites de vdrios jornais, revistas, a fim de observarem o
“tom” que cada um dava a matéria. Duas matérias foram escolhidas com o objetivo de lerem
com atenc¢do o contetdo e discutirem a matéria. Uma delas foi escrita pela jornalista Carolina
Pimentel, no site da “Radiobrds — Agéncia Brasil”’, a outra, da revista eletrOnica
“Duplipensar” foi escrita pelo jornalista Rodrigo Constantino. A leitura foi feita
coletivamente, pois vdrios alunos ainda ndo estavam no nivel alfabético. As duas matérias

podem ser acompanhadas abaixo:
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O presidente Luiz Indcio Lula pediu hoje (14) que os brasileiros votem no Cristo Redentor para o monumento
se tornar uma das sete novas maravilhas do mundo. Ele participou de um ato de apoio a campanha “Vote no
Cristo. Ele € uma Maravilha”, no Corcovado, no Rio de Janeiro, onde fica a estdtua. O presidente lembrou que
se o “Cristo” fosse um vencedor iria ser muito bom para o Brasil. O pais ficaria mais conhecido, aumentaria o
nimero de turistas, etc. Lula citou que o monumento poderia receber o mesmo nimero de votos que o0s
brasileiros lhe deram para a reelei¢do no ano passado.

“Se os brasileiros levantaram um belo dia de manha, cansados ou ndo, gostando ou ndo gostando, e votaram me
dando 53 milhdes de votos para presidente da Reptiblica. Esses mesmos 53 milhdes que votaram favordveis,
outros que votaram contra e aqueles que nao votaram, por favor, ndo € apenas um dia, nés temos ainda quase
um més. Vamos votar e vamos dar ao Cristo o que ele merece, todos os votos dos brasileiros e das brasileiras”,
afirmou.

Figura 1 - Site da Radiobras — Agéncia Brasil.
Dispoinivel em: < http://www.agenciabrasil.gov.br/noticias>. Acesso em: 14 jun 2007.

Recebi uma enxurrada de e-mails fazendo campanha pelo Cristo Redentor nessa elei¢do das “sete maravilhas do
mundo”. Ndo ia comentar nada, ainda que ache isso uma grande besteira. Mas agora que o presidente Lula aderiu
a causa, ndo posso mais ficar calado. Tenho que comentar algo, mesmo que seja apenas para implicar com o
Nosso Guia. H4 um critério quase certo — eu diria cientifico — de julgar uma causa: se o Lula é favoravel a ela,
ndo deve prestar.

Acho, inclusive, a estdtua da liberdade, em Nova Iorque, mais bonita, e prefiro seu significado também. Apenas
por expressar essa preferéncia individual, indmeros “cupins” jd vdo me condenar como “lacaio do império”.
Vejam sé! Sou obrigado a achar mais bonito um monumento somente porque ele estd localizado na minha
cidade! Eis o que o coletivismo faz com as pessoas. Os passos seguintes sdo escutar musica local somente
porque € local, ver filmes nacionais apenas porque sdo nacionais e, claro, defender que o controle de empresas
seja de brasileiros, somente porque sdo brasileiros. Totalmente sem sentido. Onde fica a liberdade de escolha
individual? Onde fica a imparcialidade do julgamento? Quantos preferem o falido Gurgel em vez de uma BMW?
Os soviéticos, icones dessa mentalidade coletivista, tinham que se contentar com aquele Lada terrivel mesmo

[...]

O tdnico argumento que aceito para votar no Cristo € que seria vantajoso para nossa economia, para nosso
turismo. Isso sim é uma colocacio racional. Ocorre que os ganhos sdo irrisérios, € muito mais sentido faria usar
essa mobiliza¢do toda para pressionar os governos a melhorar nossa realidade, investindo em seguranca, por
exemplo. E preciso lembrar que o Cristo, de bracos abertos para nossa cidade, tem como vista infindaveis
favelas, muita miséria e criminalidade fora de controle. Eis a realidade que essa votagdo boba niao pode ocultar.
E eis o verdadeiro motivo da “cidade maravilhosa” ficar cada vez menos maravilhosa, e deixar de arrecadar
bilhdes com o turismo. Acabamos atraindo aventureiros que vao a uma espécie de “safdri” conhecer nossas
favelas e gente em busca de sexo barato. Podemos eleger o Cristo como uma das sete maravilhas, mas isso ndo
vai alterar nada dessa calamitosa situagdo.

Quando alguém comeca a tratar a nacdo como um ente concreto e passa a falar no plural o tempo todo, como se
fosse “nosso” Cristo ou “nosso” Pelé, eu tenho calafrios. O proximo passo natural é falar que € “nossa” culpa o
bandido que arrasta um garoto pelas ruas. Ora, minha culpa que ndo é! A sociedade ndo passa de um somatério
de individuos, e seria mais sauddvel que as pessoas passassem a julgar — para o bem e para o mal — atos
individuais. Eu tenho mais respeito e afinidade por um australiano distante que defenda a liberdade individual do

que por um vizinho marxista. Por esses motivos acima, ndo quero saber de voto em Cristo Redentor!

Figura 2 - Site da revista eletrdnica Duplipensar.
Dispoinivel em: < http://www.duplipensar.net/>. Acesso em: 14 jun 2007.

Foi uma atividade muita intensa em que todos, sem excessdo, participaram. A principio
ficaram chocados com a segunda matéria. Fugia do que eles tinham construido no imaginario

sobre o tema. Todos eram convidados a opinar sobre o que haviam acabado de ler. — Esse
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cara € doido! Disse um. - Nossa! Que cara maluco! Disse outro. — Num sei ndo, mas acho
que ele td certo. O presidente divia td preocupado com coisas mais importante mesmo. — E,
mas preservar as coisa também é importante! — E o Brasil fica mais conhecido, tem mais
emprego. Nesse momento o debate ficou bem caloroso e todos falavam ao mesmo tempo.
Com a interven¢do da professora, aos poucos, foram se acalmando e ouvindo o que diziam os
colegas e esperavam sua vez de falar. A aula ja estava terminando e a professora sugeriu que
pensassem em casa sobre o assunto, conversassem com familiares e amigos a respeito do tema
e que o debate continuaria em sala de aula, no dia seguinte. Lembrando-os que s teriam mais
uma aula no laboratério antes da votacdo, pois ja estavam hd cinco semanas nesse projeto e
precisavam inicar o outro que seria a elaboracdo do livro. No dia em que votaram podia-se

notar o envolvimento e a seriedade com que todos tratavam o assunto. Pareciam até mesmo

orgulhosos.

4.2.3 A escrita do livro de memorias

Ao retomar o projeto do livro nos surpreendemos com a desenvoltura dos alunos junto ao
computador. O medo inicial havia se transformado em prazer. Era possivel notar que eles
gostavam de estar neste espaco que, embora ainda tivessem dificuldades, sentiam mais
seguranca ao lidar com o computador. Alguns comecaram a se sentirem um pouco “ajudantes
da professora”, como era o caso da Divina, Albertino e Gildédsio. Quando algum colega

requisitava a presenca da professora, eles se levantavam e se propunham a ajuda-lo.

Durante as aulas que passaram escrevendo as histdrias para o livro da turma, desenvolviam-
se multiplas aprendizagens, notdvamos que aos poucos o0s alunos se tornavam mais
autdonomos. O combinado, a fim de respeitar o ritmo de cada um, era que todos iniciavam a
aula abrindo o trabalho e depois que terminavam de digitar o trecho que havia sido
estabelecido pela professora podiam abrir algum dos programas que ela havia instalado na
“area de trabalho” do computador, pesquisarem sobre algum assunto na Internet, lerem ou
enviarem e-mails, etc. Assim que terminavam eles mesmos minimizavam o trabalho e abriam
o programa de sua preferéncia. A professora havia instalado alguns “joguinhos” de portugués
e matemadtica como, treino ortografico, memoria, corrida dos fatos, etc. Enquanto isso,

passdvamos em todos os computadores relendo o que haviam escrito e, com a ajuda deles,
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faziamos as correcdes necessdrias. Somente os trés alunos citados acima conseguiam abrir
sozinhos o seu arquivo e “salvar” as alteracdes ao final. Porém, o desenvolvimento dos outros
também era visivel. Nao chamavam mais a todo momento para conseguirem uma letra
maitscula, mudar de pardgrafo, trocar a cor de uma fonte, minimizar um programa, abrir
outro etc. A coordenacdo motora no software gréafico, “Pain tBrush”, havia melhorado

sensivelmente.

— Amanhd vocés vém preparados para tirar as fotografias que vamos colocar em nosso livro.
Disse a professora.

— Tirar fotografia? Perguntou um deles.

— E sim. E sdo vocés mesmos que vdo tirar a foto do colega. Nos vamos lhes ensinar e um vai
tirar a foto do outro. Podem tirar vdrias de cada um porque essa mdquina fotogrdfica ndo é
como aquelas antigas que precisava revelar as fotos para serem vistas. Esta é uma mdquina
digital.

— Quem sabe o que é uma mdquina digital?

Alguns se expressaram contando suas experiéncias com maquinas digitais, outros ndo sabiam
do que se tratava. Depois eu vou colocéd-las nesse computador da frente e vou projetd-las no
teldo para que voce€s possam escolher qual a que ird para o livro. A professora respondia
pacientemente a todos os questionamentos dos alunos, alguns diziam que ndo iam tirar

fotografias outros se mostravam bem animados para tal.

Na aula seguinte todos estavam “diferentes” do habitual, podia-se notar que haviam
“caprichado” no visual, foi emocionante. Os homens bem penteados, trés de camisa de
mangas comprida, as mulheres usando maquiagem, todas de cabelo arrumado, algumas de
cabelos soltos, como nunca tinhamos visto antes, outras com ele preso, fugindo do habitual,
que era solto. O clima era de festa. Ninguém se negou a tirar a fotografia. Nestes anos todos
de magistério foi a experi€éncia mais intensa vivida por nés. Igualmente emocionante foi o dia
em que “inseriram’ a foto no texto. Os olhos brilhavam ao ver as suas fotografias no alto da

pagina onde haviam digitaram a histéria (APENDICE H).

Estdvamos ha quase trés meses realizando o trabalho com a professora de capacitacdo in loco
e os resultados eram surpreendentes. O que ela avancara em dez semanas realmente nos

surpreendeu. Além do uso do editor de texto e da Internet em projetos educacionais
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trabalhamos a utilizacdo do Microsof Power Point, um programa que lhe daria base para
elaborar varios tipos de aula e que poderia ser utilizado para aulas expositivas e/ou interativas
desde que em associagdo a outros programas, como por exemplo, o Visual Basic que cria

recursos de interatividade com o usuario.

4.2.4 A Aula de Geografia na turma de EJA

Abaixo veremos a transcricdo de uma aula de Geografia elaborada pela professora. Ela
utilizou como recurso a ferramenta Power Point, o Visual Basic e a Internet. O objetivo da
professora era que os alunos tivessem uma no¢ao exata da localizacdo da escola dentro do
globo terrestre. Para isso, ela inseriu em cada slide fotos, hiperlinks para videos e para paginas
da Internet comecando pelo Mapa Mundi onde se apresentava os cinco continentes, com seus

respectivos nomes (APENDICE D.

A idéia era que eles pudessem se localizar através do mapa, indo do macro ao micro. Apds a
leitura minuciosa de toda a tela e da discussdo proposta pela professora incluindo uma
reflexdo sobre a quantidade de terra e d4gua no planteta etc., eles clicariam em um hiperlink
localizado em cima da foto e da palavra América do Sul. Nesse momento abria-se uma outra
tela com o mapa desse continente e seus respectivos paises. A professora sugere ainda que
eles voltem a tela e percebam que todos aqueles paises, componentes do continente América
do Sul, estavam localizados dentro de um mapa maior, o Mapa Mundi. Clicam novamente na
“Ameérica do Sul” e ai sim, fazem uma discussdo minuciosa sobre o continente. O tamanho do
Brasil em relac@o aos outros paises, os vizinhos mais proximos etc. Em seguida ela pede para

clicarem no nosso pais e abri-se a tela com o mapa do Brasil e seus respectivos estados.

Ap6s a leitura do mapa e vdrias colocagdes feitas tanto ela professora quanto pelos alunos,
clicam em “Minas Gerais”, procuram suas cidades de origem, fazem comentérios, clicam em
“Belo Horizonte”, depois na regido sul, no bairro e finalmente abre-se a tela com a foto da

escola. Essa aula foi gravada e transcrita na integra.

A professora inicia a aula de Geografia com o titulo “O Mundo onde vivemos”, pede que eles levem o
“mouse” até o “icone” correspondente e de€m um duplo “clique”. Aberto o programa, digitam seus
nomes e o nome da professora na primeira tela. Pede que cliquem na seta que estd no canto direito

inferior da tela. Nesse momento abre-se uma tela com o Mapa Mundi. Comeca entdo todo um trabalho
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de leitura de palavras, imagens e um rico debate sobre cada mapa que se apresenta. Eles [éem o nome
dos continentes, conversam sobre eles, discutem sobre a por¢cdo de dgua e de terra existentes no
planeta. Todos estdo atentos, com o olhar fixo na tela. Alegram-se quando conseguem ler “América do
Norte”, “Africa” [...] comparam o tamanho dos continentes, conversam sobre a Africa, a professora
fala da sua contribui¢@o para a nossa cultura [...] A professora pede que cliquem no continente em que
vivemos. Assim que surge o mapa da América do Sul rapidamente eles localizam o Paraguai e a
Argentina e demonstram satisfagdo por terem conseguido localizé-los sozinhos. A professora sugere
que observem que o continente € banhado por dois oceanos, que a floresta amazdnica ndo pertence s
ao Brasil etc. Ao clicarem na América do Sul abre-se uma nova tela com o mapa do Brasil. Eles riem,
a professora chama a atencdo para os nomes dos estados brasileros e eles comeg¢am logo a 1é-los. A
cada nome que 1€éem, primeiro silenciosamente, logo o leém em voz alta, como que confirmando para
si e para os colegas o que acabaram de ler.

Paulino: - Nossa! Olha que tanto de estados que tem o Brasil! Olha aqui: Sdo Paulo, oh!... Santa
Catari... 0! Santa Catarina [...] Ba [...] Bahia oh! Olha aqui, ¢ a Bahia, a Bahia td aqui 6! Parai [...]
Paraiba, isso Paraiba.

Professora: Olha af gente, onde estd Minas Gerais? De que cor estd pintado o nosso estado?

Quase que em coro respondem: - Aqui. Aqui estd Minas Gerais [...] é amarelo [...] Minas Gerias é
amarelo.

Professora: Vejam bem, temos estados que estdo aqui bem no centro do pais e outros que estdo bem
na beiradinha. — O que é isso azul aqui? Ah! Isso mesmo é o mar. E em Minas Gerais tem mar?
Paulo: Ndo, porque a dgua daqui corre pro mar [...] e o mar td longe daqui |[...]

Professora: Vamos ler o nome dos estados que sd@o banhados pelo mar, que tém praia [...]

Todos iniciam a leitura com muita animagdo.

José Raimundo: Oh! Maranhdo |[...] eu tenho uma nora que é do Maranhdo.

Gildasio: Nossa [...] é longe [...]

José Raimundo: Ndo [...] num é tdo longe assim [...] océ sai daqui assim [...] agora [...] roda
amanhd o dia todo e td ld assim [...] de noite, é [...] de noite cé td ld.

Ivone: Océ jd foi la?

José Raimundo: Ndo [...] mas eu sei uai que é assim [...] que é longe [...] Aqui 6 Rio de Janeiro [...]
Rio de Janeiro eu conhecgo [...] se sair daqui assim umas dez horas da noite de madrugada cé jd td ld
[...]

Ivone: Eu conhegco Guarapari [...]

Professora: Gente onde estd Guarapari? Em que estado estd Guarapari?

Gildasio: No Espirito Santo [...] Eu conheco o Espirito Santo [...]

Professora: Isso mesmo. E olhem o Espirito Santo faz fronteira com Minas Gerais. Estdo vendo?
Olhem aqui (ela mostra no teldo que estd ligado a um computador). Estdo vendo, tem vdrios estados
que fazem fronteira com Minas Gerais |[...]

Eles leém o nomes dos estados vizinhos a Minas.

Professora: Vejam so, por isso que quando estamos viajando e tem as placas “Divisa do estado tal
com o estado tal” ai a gente quase que fica com um pé num estado e o outro em outro estado]...]
Paulino: E mais eu ndo sabia né professora [...] agora é que eu to entendeno |...]

Professora: Quantos estados tem o Brasil?
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Tereza: Ah! Tem muitos [...]

A professora pergunta em seguida: - E quem é que governa cada estado desses ai?

Albertino: Em Sdo Paulo é o José Serra [...]

Professora: E. Mas o que é que o José Serra é? Cada estado tem um [...]?

Todos: Governador.

Professora: Isso mesmo. Cada estado tem um governador. E prefeito? tem uma porgdo, né? Cada
cidade tem um prefeito.

Todos estdo atentos, completamente envolvidos na atividade. Sao varios os comentdrios de todos eles.
Ndo d4 para acompanhar todos, é uma sensagdo maravilhosa que se tem ao observar essa aula. Os
olhos brilham, sorriem o tempo todo, leém o nome dos estados, fazem comentérios os mais diversos
possiveis. Dizendo os lugares que conhecem, os parentes que t€ém nos mais diversos estados, os
vizinhos que vieram deste ou daquele estado [...] A professora aproveita esse momento e explora o
mapa de diversas formas. Perguntando qual é o maior estado, o menor, os estados vizinhos de Minas
Gerais, os estados que se tem de atravessar para chegar até o Pard, o Parand. Aproveita também para
trabahar as palavras: Para, Parand, Paraiba, escreve-as no computador em que esta ligado o projetor
multimidia e sugere que parem um pouco a fim de observarem essas trés palavras. Cria outras:
paranaense, paraibano, paraense. Separa-as em silabas. Pede que criem frases orais com essas
palavras.

Professora: Qual é o maior estado do Brasil? Amazonas, responde Gildasio. Isso mesmo é o
Amazonas. E qual é a floresta que estd localizada nesse estado? Depois de um pequeno siléncio.
Maria Helena: A floresta amazénia.

Professora: Isso [...] isso mesmo Maria Helena, muito bem, a floresta amazonica. Qual é a
importdncia da Floresta amazonica para o Brasil e para o Mundo?

Todos querem falar e o debate “esquenta”. Fala-se do meio ambiente, do homem como devastador, do
efeito estufa [...]

Paulino: - E esse estadinho cd em cima assim, 6? E Ro... Ro... Roraima? Ro...rai...ma... Ah! E
Roraima... nossa esse estadinho é muito pequeno mesmo [...] Oh! Aqui mais em cima... A ma... pd...
também é pequeno gente! Olha [...] olha aqui [...] Amapd [...]

Izabel: E Brasilia? Onde td Brasilia?

Professora: Isso mesmo, onde fica Brasilia? Ndo, vocés ndo vdo encontrar o nome escrito ai nesse
mapa ndo, em qual estado estd Brasilia?

Paulino: Em Séo Paulo. E [...] Brasilia fica em SaPaulo [...] em SaPaulo |[...]

Professora: Em Sdo Paulo? Quem mais acha que é em Sdo Paulo?

Rosalina: Em Goids [...]

Professora: Isso mesmo, no estado de Goids. Entdo vamos achar ai o estado de Goids.

Rapidamente eles encontram e ela pergunta? — E esse “DF” que estd escrito ai, o que quer dizer?
Ninguém responde, entdo ela explica.

Professora: Agora vamos clicar com o mouse em nosso estado, em Minas Gerais.

Ao surgir na tela o estado com suas respectivas cidades eles se emocionam lendo o nome de suas
cidades natal. Acima do mapa de Minas aparece o mapa do Brasil (todo em cinza, numa propor¢ao
bem menor, destacando o estado de MG em vermelho). A professora pergunta: - E isso aqui em cima

(apontando o mapa) o que é?
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Paulino: Ah! Isso é um mapa, né? E o Brasil, né? Olha aqui 6 Minas td aqui [...]

Professora: Onde estd Belo Horizonte? Todos mostram. Entdo vamos clicar em Belo Horizonte.

Ao surgir o mapa de Belo Horizonte eles sorriem e comecam todos a ler ao mesmo tempo.
Pampulha, Venda Nova [...] Depois de um tempo, a professora pergunta: E esse bairro em que
nossa escola estd localizada? Onde estd esse bairro? Ela pergunta. Eles riem e clicam na palavra
“Sion”. Nesse momento abre uma outra tela com o mapa do bairro e a foto da escola. Fazem vérios
comentdrios ao vé-los.

Quando iniciam as atividades escritas, estdo bem animados. Vao lendo e completando as lacunas
embora com erros ortograficos, vao digitando sem fazerem muitas perguntas. Assim que acabam uma
tela j4 clicam na seta que passa para a proxima, vérios deles o fazem sozinhos sem nenhuma pergunta.
Paulino € um dos mais animados. Me aproximo dele e pergunto: - E ai Paulino, estd gostando dessa
atividade. Ao que ele responde:

Paulino: Nossa [...] t6 gostando mesmo viu? Olha eu acho que eu jd estou sabendo muita coisa, muita
coisa mesmo |[...] é [...] eu ndo sabia quase nada |[...] agora eu vejo que to aprendendo muito [...] t6
mesmo [...] € [...] isso aqui é bacana, viu? (Apontando para o computador)

Pesquisadora: - Vocé acha que essas aulas aqui, no laboratério, foram boas prd vocé aprender mais?
RECO010 55 min.

Paulino: Ah! Melhorei muito, viu gente? Eu acho que isso (referindo-se as palavras) ndo entrava na
minha cabega de jeito nenhum [...] (da uma risadinha) talvez eu t6 mais adiantado é por causa disso
ai [...] (mostra novamente o computador) agora eu to captando, sabe [...] eu num to6 mais aquele
rapaizinho cru mais ndo (risos) [...]

Pesquisadora: Ah é? aquele rapazinho de 53 anos? (risos)

Paulino: ¢ [...] aquele menino de 53 anos [...] Quem falou que eu conseguia fazer uma letra dessa ai?
(apontando para o monitor) Nunca gente [...] agora neguinho num me passa pra trdis mais ndo |[...] to
olhano as placas [...] t6 leno [...]

Ao seu lado uma outra aluna totalmente absorvida com o trabalho fala sozinha:

Maria Helena: Ca pi tal [...] como se escreve capital? Ah [...] ndo vou olhar de ninguem ndo, vou
pensar [...]

E comega a ecrever: ca pi ta [...] professora, como eu termino aqui???

Nesse momento bate o sinal anunciando o fim da aula. Ela diz que eles podem ir que nés vamos
“salvar” a aula para eles. Ninguém se levanta é preciso que a professora insista vdrias vezes até que

todos se retirem.

Foram varios os momentos que nos distancidvamos a fim de observarmos as acdes e reacdes
dos alunos e da professora durante a atividade. O que percebemos € que a professora era
extremamente criativa e se preocupava todo o tempo em problematizar o contetido para que o
aluno pudesse construir conhecimento. Ela ndo entregava as respostas prontas para os alunos
e dava oportunidade para que todos se manifestassem, sempre instigando os mais timidos.

Observamos que essa € uma carateristica inerente a sua identidade docente e ndo prépria do
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recurso que ela utilizava. Ou seja, qual fossem os recursos utilizados, livros, cadernos ou
mapas sua postura sdcio-construcionista seria a mesma. Quanto aos alunos observamos que a
atividade de geografia em intercessio com o ambiente informatizado na utilizacdo de
imagens, textos, links e hiperlinks possibilitou uma maior dinamizagao da leitura de diferentes
linguagens e das relagdes com os pares levando a construcao de habilidades diversas, como:
autoria, autonomia, criatividade, crtiticidade, interacdo social e motivacdo para a leitura e a

escrita.
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43 AS PRATICAS DE ENSINO DOS PROFESSORES NA UTILIZACAO DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS

Visando identificar o uso que os professores fazem das TD’s em sua pratica pedagdgica, foi
perguntado aos professores se eles consideram importante o uso de tecnologias digitais no

processo ensino-aprendizagem. Todos eles reponderam que sim.

Tabela 24 - Indice de professores da EJA da escola pesquisada que considera importante o uso de
tecnologias digitais no processo ensino-aprendizagem

Vocé considera importante o uso de tecnologias digitais no processo ensino-aprendizagem?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 20 100%
Nio 00 00%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Entretanto, quando perguntados, quantas vezes levaram os alunos ao laboratdrio nos ultimos

dois semestres, cinqgiienta por cento deles ndo o tinham feito nenhuma vez.

Tabela 25 — Uso do laboratério de informaética da escola no 2° semestre de 2006

Uso do laboratério de informatica no 2° semestre de 2006

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Nenhuma vez 10 50%
De 1 a5 vezes 5 25%
De 6 a 10 vezes 3 15%
Mais de 10 vezez 2 10%
Total 20 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.



123

Tabela 26 — Uso do laboratério de informadtica da escola de fevereiro a maio de 2007

Uso do laboratorio de informatica da escola de fevereiro a maio de 2007

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Nenhuma vez 15 75%
De 1 a5 vezes 5 25%
De 6 a 10 vezes 0 00%
Mais de 10 vezes 0 00%
Total 20 100 %

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Todos os professores ao falarem sobre o seu entendimento do uso de TD’s no processo
ensino-aprendizagem apresentaram uma idéia positiva como ‘“‘importante para os alunos,
especialmente para os alunos de EJA” e que “na atualidade, é essencial saber usar o

’

computador, a Internet...”, entre outras falas similares. Porém, o que se pode observar,
através da Tabela 26 ¢ que apenas 25% deles levaram seus alunos ao laboratdério nesse

semestre.

Portanto, a partir dos dados apresentados acima podemos inferir que, embora os professores
tenham o entendimento das potencialidades das TD’s no processo de ensino e aprendizagem,
fazem um uso restrito destas tecnologias. Varios sdo os motivos apresentados, entre eles se
destaca: a falta de formacao apropriada para tal, nimero insuficiente de computadores, tempo

restrito de liberagdo do laboratério.

Torna-se entdo necessario aprofundar a compreensdo dos motivos da distadncia entre a
percepg¢ao dos professores que consideram o uso das TDs como essenciais na vida escolar dos
alunos e o pouco uso que eles fazem do laboratério de informdtica na pratica docente. Ao
serem questionados se ‘“‘a escola deve formar o aluno para a inclusdo digital?” e *“ por qué?”,

obtivemos respostas como:

Sim. E dever da instituicdo educacional capacitar o educando a usar e usufruir de
todos os beneficios oferecidos pela sociedade contempordnea. Assim a inclusdo
digital se faz um direito e uma necessidade dos educandos, ampliando sua
condigdo de cidaddo. (P2—Professor de historia de 5% a 8 série — 13/06/2006).

Sim, € logico que a escola deve formar o aluno para a inclusdo digital, pois ela
estd inserida na vida do aluno. A escola tem que formar o cidaddo de uma forma
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ampla, em conformidade com o tempo que o aluno estd vivendo. (P3—Professora de
Portugués e Redacdo de 5% a 8* série e do Ensino Médio 14/06/2007).

Tenho minhas duvidas, pois eles chegam aqui muito defasados, com muitas
dificuldades e o nosso curriculo é grande, ndo dd tempo prd tudo. So se eles
tivessem um hordrio maior na escola, ai sim. Porque eu compreendo que a escola
deve formar o aluno integralmente, a sociedade pede isso. Mas, e o tempro prd
isso? (P3—Professora da Fase 2 — 11/06/2006).

A fala dos professores corrobora pensamentos de educadores como Muller (2005) que afirma
que “[...] a escola deve buscar inovagdo, pois estd inserida em uma sociedade em que a
tecnologia avanga rapidamente e a distancia entre os que t€ém e os que nao t€m acesso ao
computador, com conexdo a rede mundial, cresce a cada dia [...]” (MULLER, 2005, p. 35).
Pensamos que seja unanimidade entre educadores que, no mundo contemporaneo, onde as
tecnologias de informagdo e comunicacio ainda ndo chegam a maior parte da populacdo, em
que pese o ritmo veloz de sua disseminagdo, precisamos diminuir essa distancia, entre os mais
e os menos favorecidos economicamente. Esse devereria ser um dos papéis da escola, que tem
como missdo, no seu Projeto Politico-Pedagdgico, a formagao de cidadaos questionadores,

transformadores e atuantes.

Proporcionar ambiente adequado que favoreca o desenvolvimento do ser humano,
dando énfase na formacdo humanista, ética, filosdfica, cientifica e tecnologica,
como forma de preparar cidaddos para a insergcdo na sociedade como sujeitos
questionadores, transformadores e atuantes. (P.P.P. da escola).

Vimos anteriormente que os professores, arguidos sobre as contribui¢des das TD’s para o
processo de ensino-aprendizagem, acham importante formar o aluno para a inclusdo digital,
vista por eles como uma necessidade da sociedade atual. Acreditamos que € preciso entender
a inclusdo digital associada a inclusdo social, pois s6 se dard a inclusdo digital na medida em
que houver uma maior democratizacao do acesso a informac¢do disponibilizando tecnologia a
populacio. E preciso, também, possibilitar a reflexdo sobre que tipo de informacdo e de
conhecimento o aluno precisa para alcangar niveis satisfatorios de cidadania, uma vez que a
acessibilidade, por si s6 nao basta. Para nés, a questdo, no entanto, € como viabilizar essa
inser¢do das tecnologias digitais na educagdo, de maneira critica e criativa, uma vez que o
professor ndo encontra espagos nem tempos escolares para essa discussdo com seus pares,
nem para sua formagdo como usudrio e como profissionais docentes usudrios dessas

tecnologias.
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Segundo Oliveira et al. (2001), o uso das TDs na educagao exige um esfor¢co constante dos
educadores para transformar a simples utilizacio do computador numa abordagem
educacional que favoreca efetivamente o processo de conhecimento do aluno, pois muitas
vezes ele € usado meramente como uma mdaquina de escrever ou ainda como uma
calculadora potente. Mas € preciso avancar na sua integracdio com os objetos de
aprendizagem, no desenvolvimento do pensamento hipotético dedutivo do aluno, na sua
capacidade de interpretacdo e andlise da realidade e na emergéncia de novas estratégias

cognitivas do sujeito.

A presenga dos modelos informaticos na sociedade, vista de forma mais abrangente
e mais critica, exige a sua inclus@o nos projetos pedagdgicos das escolas de modo
que se criem novas possibilidades para o processo de ensino-aprendizagem. Essa
inclusdo pode ser feita pela criacdo de ambientes enriquecidos pelas novas
tecnologias, sem que se otimize pelo seu uso inadequado o exercicio de préticas
pedagogicas ja demonstradas como ineficazes por estarem divorciadas de uma
concepcao de conhecimento que reconheca a importancia da relag@o sujeito-objeto
no ato de aprender [...] (OLIVEIRA et al., 2001, p. 63).

Entretanto o professor trabalhador, em dupla, as vezes tripla jornada didria, sem o apoio da
direcdo da institui¢do, no sentido de oportunizar melhores condi¢des de capacitacdo e
utilizagdo do aparato tecnoldgico existente, € nem sequer sensibilizado para tal, dificilmente

fard um uso adequado de tais espacos.

O roteiro de entrevista com os professores procurou identificar, em sintese:

a) O papel que ele atribui ao uso de tecnologias digitais na educagao;

b) Como ele usa as TD’s em suas praticas pedagdgicas;

c) As maiores vantagens e dificuldades de desenvolver uma aula no laboratério de
informatica;

d) Se o uso das TD’s facilitam/melhoram o processo de ensino e aprendizagem.

Eu gosto muito de usar o laboratério de informdtica com os alunos. Uso mais o
Power Point para apresentacoes e o Word para produgdo de textos. Um trabalho
muito legal que eu fiz o ano passado foi uma eleicdo simulada para presidente e
governador. Foi um trabalho que envolveu vdrias disciplinas porque aproveitamos
para dar um carater bem real ‘a eleicdo’ e discutir os aspectos sociais, éticos e
politicos que envolvem uma elei¢cdo. (P3 - Professora de Portugués e Redacdo —
14/06/2007).

Eu uso o laboratorio de informdtica para as aulas ilustradas que eu faco no
Power Point; pesquisas em sites de buscas (assuntos previamente
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selecionados); criacdo de contas de e-mails para os alunos e ensino de como
utilizar o e-mail; etc. (P2 - Professor de Historia — 5* a 8* série — 13/06/2007)

Observamos que os professores, embora atentos as mudangas provocadas pela incorporacao
de tecnologias digitais as situagdes educativas e suas contribui¢des ao ensinar, aprender e
pesquisar, ainda ndo se mostram seguros quanto as efetivas contribui¢des das tecnologias
utilizadas em relacdo a intervengdo educacional e sobre as formas de uso com o propdsito
de otimizar a sua acdo educativa. Podemos observar, a partir da entrevista transcrita abaixo,
como um professor, bem jovem (menos de trinta anos), ainda dd mostras de que o espaco
“sala de aula” oferece melhores condi¢des de se ministrar uma aula, ou seja, ele demonstra
ainda estar muito apegado ao espago convencional de uma aula e ndo confiar em novos

espacgos para desenvolver sua a¢ao educativa.

Pesquisadora: Qual ¢ o papel da informdtica na educagcdo?

P2: Importante drea do conhecimento e importante ferramenta que proporciona ampliacdo das
possibilidades dentro do ambiente e contexto escolar e fora dele.

Pesquisadora:Vocé acredita que o uso da informdtica pode favorecer / facilitar / melhorar a
aprendizagem do aluno?

P2: Sim. A informdtica amplia as possibilidades de trabalhar o conteiido. Uma das possibilidades sdo
os diferentes enfoques que podemos dar ao conteido trabalhando autores com visoes diferentes do
mesmo assunto. O aluno participa mais da aula.

Pesquisadora: Quais sdo as maiores vantagens de ir ao laboratorio de informdtica?

P2: Mudar o ambiente habitual da sala de aula - Quadro Negro, Giz - e permitir uma maior
participacdo do aluno durante a aula.

Pesquisadora: Como vocé compararia uma aula no laboratorio de informdtica com uma aula em
sala? Jd aconteceu de vocé dar o mesmo conteiido em sala de aula e de uma outra vez no laboratorio
de informdtica? Semelhancas e diferencas.

P2: Sim. Apesar das possibilidades que o laboratorio oferece a aprendizagem dos alunos em sala de
aula é maior. Talvez até mesmo pelo controle e total direcionamento do professor sobre a turma
(grifos nossos) (P2 - Professor de Histéria — 5* a 8 série — 13/06/2007).

Portanto, nds, os professores, embora ndo tenhamos tido ainda tempo para assimilar tantas
mudancas quantas surgem a cada instante na nova sociedade informacional, precisamos estar
atentos e conscientes que com o surgimento continuo de novas tecnologias, a instantaneidade

no fluxo das informagdes, a convergéncia entre sistemas de informacdo e meios de
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comunicacdo provocam desafios para a inteligéncia humana, suscitam aprendizagens e criam
novos espacos de conhecer, trabalhar e se relacionar. Embora ndo tenhamos condig¢des
estruturais de trabalho que nos possibilite conciliar, tempo/contrato de trabalho/saldrio
adequado precisamos nos inserir nesse movimento de reconhecer outros espagos, que hoje se
fazem mais proicios para desenvolver conhecimento e emancipagdo libertadora.
Especialmente, nds, educadores de jovens e adultos. O conhecimento, identificado em sua
complexidade e transitoriedade, torna-se elemento central para a organizagdo e o
desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade segundo a l6gica ndo-linear e multidirecional do
hipertexto, que se opde a légica do ensino baseado na distribui¢do de informagdes, na

centralidade do professor e na passividade do aluno (ALMEIDA, 2005).

Abaixo trancrevemos uma aula da professora de Portugués/Redagdo, que adota concepgdes
e praticas bastante diversas do professor acima. Tivemos a oportunidade de observar
algumas aulas dessa professora, no laboratério de informadtica, em que ela fazia um trabalho
com as fotos do livro “O Berco da Desigualdade” do fotégrafo Sebastido Salgado e textos
de Cristovam Buarque. Este livro apresenta a crise mundial da educagdo revelada a partir de
fotos feitas em diversos paises e cendrios onde milhdes de criangas estudam em situagdes
precdrias e adversas. A professora digitalizou as fotos do livro e através do projetor
multimidia projetou-as num teldo e discutiu-as com os alunos. Ela inicou a aula fazendo um
levantamento da aula anterior onde ja havia falado sobre a vida e obra do fotégrafo

Sebastido Salgado.

- Quem lembra o nome do fotografo que nés trabalhamos na semana passada? Pergunta a professora.
- O Sebastido Salgado. Respondeu um aluno.

- Isso mesmo! Sebastido Salgado. Quem quer falar alguma coisa sobre ele?

Nesse momento varios comecaram a falar ao mesmo tempo.

- Ele gosta de tirar fotos da realidade, ele mostra a realidade [...] ele mostra também a miséria |[...]
Diziam os alunos.

Outro lembrou a sorte do fotégrafo em tirar a foto do presidente americano levando o tiro nos
arredores de Nova York.

A professora insistia nas perguntas para que todos participassem. Em seguida ela iniciou a projecdo
das fotos

- Se vocés tivessem que dar um titulo a essa foto, que titulo dariam?
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Virios alunos iam falando simultaneamente. A professora dava atencdo a todas as falas e continuava a
incentivar a participacdo de todos. Ia mudandado as fotos e fazendo novas perguntas. Quase todos
participavam, opinavam, sugeriam [...]

- Vejam essa foto. Ela foi premiada em um concurso de fotografias pela profundidade do olhar dessa
crianca [...] -O que ela lhes diz?

As opinides eram muitas.

- Vejam! eu vou ler o que o Cristovdo Buarque e o Sebastido Salgado escreveram sobre essa foto. Ela
1€ um pequeno trecho e diz:

- E isso que vou querer de vocés. Na préxima aula as fotos estardo no computador para que vocés
escrevam sobre elas. E ela continuava insistindo, motivando a participacio de todos, fazendo com que
eles chegassem a maiores detalhes.

- Bem gente, agora entdo vocés podem ir. Eu gostaria que vocés pensassem sobre essas fotos e na
semana que vem nos vamos escrever sobre elas.

(Transcrigdo da observagdo gravada - Didrio de campo — 04/05/2007)

A professora realizou esse trabalho com as turmas da 5 série ao 2° ano do ensino médio. Na
semana seguinte os alunos iriam fazer, em sala de aula, um trabalho de producdo de textos a
partir das imagens vistas e discutidas no laboratério. A professora entregaria a cada aluno uma
folha xerocada com algumas fotos, para que eles pudessem criar titulos e legendas para as
mesmas. Entdo sugerimos a ela que fizesse esse trabalho de producgao de textos no laboratério
e ndo na sala de aula. Nos dispusemos a orientd-la sobre quais os recursos digitais que
poderiam ser utilizados e ela, muito animada, aceitou, dizendo ser a primeira vez que
desenvolveria esse tipo de aula mas que nao tendo medo de desafios reconhecia ser uma boa

oportunidade para diversificar sua pratica pedagdgica.

O procedimento seria bem simples. Ela iria aproveitar a apresentacdo feita no programa
Power Point com as imagens digitalizadas e inseriria recursos de outro programa, o Visual
Basic, a fim de criar interatividade, pois somente com o primeiro programa ela ndo
conseguiria esse recurso. Ou seja, o Power Point, no modo de apresentacdo (ocupando a tela
toda), ndo permite que o usudrio interaja com ele, inserindo textos etc. Porém utilizando os
recursos de “caixa de texto” do Visual Basic essa interacdo seria possivel (APENDICE I). No
slide final ela inseriu links para dois sites que falavam sobre a vida e a obra do fotégrafo, e um
site sobre a educagdo em alguns paises da Africa para que os alunos pudessem navegar apés

terminarem a atividade. No préximo item, “4.2 — As repercussdes do uso das tecnologias
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digitais no processo ensino-aprendizagem” descreveremos essa segunda aula em uma das

turmas.

Segundo Baethge, nenhuma sociedade pode se permitir excluir por muito tempo de suas

institui¢des de formagdo importantes componentes de sua cultura cotidiana.

Quanto mais as novas tecnologias de informag¢do e comunica¢do se tornam um
elemento constante de nossa cultura cotidiana, tanto mais elas t€ém, obviamente, que
ser incorporadas aos processos escolares de aprendizado. O que importa € a questdo
como e quando as novas tecnologias devem ser incorporadas nas escolas.
(BAETHGE, 1989, p. 15).

A fim de identificar quais as condi¢des oferecidas ao professor para mais essa tarefa -

desenvolver projetos utilizando recursos digitais no processo ensino-aprendizagem, além das

muitas tarefas que lhe sdo peculiares, ouvimos a supervisora, uma das proprietérias da escola

parceira. O roteiro de entrevista com a supervisora € com a orientagdo educacional procurou

identificar:

a) Que préticas de ensino tém sido propostas e construidas no interior da Educacdo de Jovens
e Adultos utilizando as tecnologias digitais;

b) Se a escola deve formar o aluno para a inclusao digital;

¢) Se hé aproveitamento da infra-estrutura tecnoldgica da escola por todos os docentes;

d) Que condi¢des sdao oferecidas aos docentes para o desenvolvimento desse trabalho,

capacitacdo, hordrio de estudo etc.

Segundo a supervisora, toda a dire¢do da escola acredita nos potenciais das TD’s no processo
de ensino e aprendizagem, mas o fato de utilizar as dependéncias da escola mantenedora a
impede de intervir na organizac¢io do espago, no sentido de disponibilizar o uso do laboratério
inteiramente a EJA (o laboratério de informatica € usado também pela Associagdo, para os
cursos profissionalizantes que sdo oferecidos a comunidade, conforme explicitado no item

“3.3 - A organizagdo do curso de EJA”).

Eu cobro dos professores a ida deles ao laboratorio com os alunos, mas tenho
também de observar essas limitagdes que eles tém [...] Nos gostariamos muito que
todos os professores usassem mais, porém, estamos ‘na casa do outro’, temos que
obedecer as regras. Quando eu percebo por exemplo [...] eu pego a Planilha de
Agendamento do Laboratério ali e vejo que um determinado professor ndo estd
indo, eu pergunto [...] mas eu tenho uma limitacdo aqui também, uma limitacdo
organizacional. Ontem por exemplo, a professora de Filosofia tinha planejado a
aula dela ld pro 2° e 3° ano mas, o laboratorio so podia ser usado depois de 8,30
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pois estava sendo usado pelos alunos da Associacdo [...] Entdo nos temos essa
limitacdo. Nos acreditamos no potencial das tecnologias no sentido de otimizar a
aprendizagem. E uma meta nossa de melhorar essa drea. Achamos de fundamental
importdncia. (Supervisora — Entrevista 06/06/2007).

A supervisora ndo menciona as dificuldades dos professores no dominio técnico, na falta de
capacitacao para o uso educacional, muito menos nos tempos e espacos proporcionados pela
institui¢do para o devido aprimoramento dos docentes. Na perspectiva de Almeida (2005), a
concretizacdo da incorporacdo das TD’s nas distintas dimensdes que constituem o cotidiano
da escola estd diretamente relacionada com a mobilizacdo do pessoal escolar cujo apoio e
compromisso para com as mudancas decorrentes ndo se limitam ao ambito estritamente
pedagdgico ou aos controles técnico-administrativos isoladamente, mas se estendem aos
diferentes aspectos envolvidos com a gestdo do espago e do tempo escolar, com a integracao
das esferas administrativa e pedagdgica. Portanto, trata-se de elencar acdes efetivas da
comunidade escolar, como um todo, e ndo de acdes isoladas do corpo docente no sentido de
abrir espacos para a sua atuacdo. Estdo “na casa do outro”, ocupam 0s tempos e espagos
“possiveis” e “disponiveis” e ndo aqueles previstos e necessarios. Faz-se necessdrio uma
acdo mais pontual da direcdo, no sentido de ndo deixar professores lutando isoladamente

por melhores condi¢des de desenvolverem seus projetos educativos.

A literatura sobre a informdtica na educacdo vem hd algum tempo apontando como
dificuldades que se fazem presentes, relacionadas com a auséncia de condi¢des fisicas,
materiais e técnicas, a postura dos gestores escolares, pouco familiarizados com as
tecnologias digitais, o que lhes dificulta compreenderem suas potencialidades para a
melhoria de qualidade do ensino e da aprendizagem. Segundo Almeida (2005), vérias
atividades de formacao de gestores para o uso pedagdgico das TD’s tém se desenvolvido na
modalidade de formacao contextualizada na realidade da escola e na prética pedagédgica dos
dirigentes e coordenadores na tentativa de viabilizar melhores condi¢des de atuacdo do

corpo docente.

Trata-se da criagdo de uma cultura escolar fundamentada em concepgdes
educacionais que enfatizam o trabalho em equipe, a convivéncia com as incertezas, a
gestdo de liderangas, a concepcdo e o desenvolvimento do projeto politico-
pedagégico tendo em vista a escola como organizacdo que aprende empregando
todos os recursos disponiveis, entre os quais as TIC’s. (AMEIDA, 2005, p. 25).
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Dai a importancia de se fortalecer a atuacido dos dirigentes e coordenadores na gestao das
TD’s, na incorporacdo de recursos tecnoldgicos ao seu fazer profissional e na busca de

condic¢des para o seu uso no processo de ensino e de aprendizagem.

Ao analisar o movimento de aproximacdo das TD’s pelos gestores, Galvdao da Fonte (2004)
identificou a mudanca da atitude inicial dos gestores de desconfianca e resisténcia para a
abertura ao novo, a aceitagdo do uso, a incorporacdo das TD’s e o prazer ao utilizd-las em
suas praticas. Segundo esse autor no final da formacao emergem novos aspectos da mudanga
de perspectiva do participante, em relacdo a concep¢do de gestdo escolar compartilhada e a

importancia de estabelecer didlogo com o corpo docente.

A abertura de espacos de didlogo envolvendo gestores, coordenadores, especialistas em
informdtica na educacgdo, professores, monitores de suporte técnico, permitird a criagdo de um
sistema de cdédigos, hébitos, valores e modos de uso das tecnologias préprios da comunidade
escolar. E para maior seguranga dos professores no uso das TD’s no processo de ensino e
aprendizagem faz-se necessario que eles tenham um suporte que lhes proporcione reflexdes

tedrico-metodolégicas de como otimizar esses recursos em situacdes educativas.

Valente (2001) afirma que, para que o professor seja capaz de integrar a informadtica nas
atividades pedagdgicas de forma critica e criativa faz-se necessaria uma formacao
especializada. Segundo esse autor, a formacdo deve atingir quatro pontos fundamentais: (1)
Propiciar ao professor condi¢des para entender o computador como uma nova maneira de
representar o conhecimento, provocando um redimensionamento dos conceitos ja conhecidos
e possibilitando a busca e compreensdo de novas idéias e valores; (2) Propiciar ao professor a
vivéncia de uma experiéncia que contextualize o conhecimento que ele constréi; (3) Prover
condig¢des para o professor construir conhecimento sobre as técnicas computacionais, entender
por que e como integrar o computador em sua pritica pedagdgica e ser capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagdgica; (4) Criar condicdes para que o professor
saiba recontextualizar o que foi aprendido e a experiéncia vivida durante a formagdo para a
sua realidade de sala de aula, compatibilizando as necessidades de seus alunos e os objetivos

pedagégicos que se dispde a atingir.

Isto significa que a formacdo desse professor ndo pode se restringir a passagem de
informagdes sobre o uso pedagdgico da informatica. Ela deve oferecer condi¢des
para ele construir conhecimento sobre técnicas computacionais e entender por que e
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como integrar o computador em sua pritica pedagdgica. Além disto, esta formacao
deve acontecer no local de trabalho e utilizar a prépria pritica do professor como
objeto de reflexdo e de aprimoramento, servindo de contexto para a constru¢do de
novos conhecimentos. ( VALENTE & PRADO, 2003, p. 28).

Segundo os professores da escola pesquisada ainda ndo lhes foi oferecida nenhuma forma de

capacitacdo para o uso das TDs nos processos educativos.

Tabela 27 - indice de professores da EJA da escola pesquisada que responderam se a
instituicdo j4 lhes ofereceu algum curso de informatica.

Esta instituicdo na qual vocé trabalha ja lhe ofereceu algum curso de informatica?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 00 00%
Niao 20 100%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

De acordo com a Tabela 28, 100% dos entrevistados consideram importante que a institui¢ao
favoreca a elevacdo e o grau de informatizacdo dos professores e o conseqiiente uso das novas

tecnologias em suas praticas docentes.

Tabela 28 - Indice de professores da EJA da escola pesquisada que consideram importante que a
instituicdo favoreca a elevacdo e o grau de informatizacdo dos professores e o
conseqiiente uso das novas tecnologias em suas préticas docentes.

Vocé considera importante que a instituicao favoreca a elevacao e o grau de informatizacao
dos professores e o conseqiiente uso das novas tecnologias em suas praticas docentes?

Categoria Valor Absoluto Valor Relativo
Sim 20 100%
Nio 00 00%
Total 20 100%

Fonte - Questiondrio da pesquisa, 2007.

Os especialistas na drea de implantac@o de sistemas informaticos na escola e em formacgao de

professores, hd mais de uma década, insistem, que:

Naio se trata apenas de criar condi¢des para o professor dominar o computador ou o
software. [...] Existem outras barreiras que o professor nio consegue vencer sem o
auxilio de especialistas na drea, a fim de auxilid-lo a desenvolver conhecimento de
como o computador pode ser integrado no desenvolvimento dos conteddos.
(VALENTE, 2001, p. 60).
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Diante disso, podemos afirmar que a capacitagdo docente torna-se uma questdo chave. O
campo das novas tecnologias é ainda um universo inexplorado, até entdo, pelo professor, que
sequer fez uso de tais tecnologias em sua formag¢do académica, como ja foi visto
anteriormente. Portanto, ele precisa de apoio da institui¢ao a fim de que se crie condig¢des
favordveis para tal. A implantacdo de atividades de formacgdo de professores que permitam a
constru¢do de conhecimento no contexto de trabalho envolve o acompanhamento e
assessoramento deste professor, no sentido de poder entender o que ele faz, para ser capaz de
propor-lhe desafios e auxilid-lo na atribuicdo de significado ao que estd realizando. Estas
intervengdes tém a funcdo de facilitar o processamento da informacdo, aplicando-a,
transformando-a, buscando novas informacgdes e, assim, construindo novos conhecimentos e

isso € fungdo de um especialista na area.

Os professores, em sua grande maioria, afirmam que a inseguranga por ndo se sentirem
preparados para levar os alunos ao laboratério de informatica se dd especialmente por ndo
terem tido nenhuma capacitagdo anterior. Além disso apontam para a inexisténcia de, pelo
menos um laboratorista, um auxiliar técnico que pudesse socorré-los nos imprevistos que

ocorrem a todo momento nos laboratérios.

[...] eu jd tentei uma vez dar uma aula que eu fiz em Power Point para os alunos,
nem sei se ficou boa a aula, porque eu ndo aprendi a elaborar uma aula mesmo no
computador, mas pelo menos tentei fazer o melhor [...] mas foi horrivel.
Computadores que ndo funcionavam, alunos chamando todos ao mesmo tempo |...]
e eu perdida [...] sem poder recorrer a ninguém [...] ndo, ndo gosto nem de
lembrar [...] que sufoco! (P4 — Professora da FASE 2 - 11/06/2007).

O roteiro de entrevista com o responsavel pelo laboratério de informdtica procurou

identificar:

a) A rotina do laboratério, como ele é usado pelos professores e alunos;

b) A quantidade de mdaquinas, a configuracdo e o tipo de rede que interliga as maquinas no
laboratorio;

c¢) Como € feita a manutencdo dos equipamentos;

d) Existe atualmente algum tipo de capacitagdo/atualizacdo para os professores? Quem faz?

Bem, aqui no laboratorio nds temos 14 computadores K6-2, 500 MHS, 64 MB de
memoria RAM, HD de 20 GB e monitor de 14”. Um scanner, uma webCam, um
projetor multimidia, uma cdmera de video e uma impressora. Todas as mdquinas
estdo interligadas em rede e conectadas a Internet. O laboratorio funciona em trés
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turnos. Ele é utilizado pelos alunos da EJA e pelos membros da comunidade que
sdo assistidos pela associacdo através de cursos de informdtica pela manhd, a
tarde e até as 20,30hs. Sendo que nas tercas-feiras os cursos funcionam so até as
19 horas, a fim de liberar o laboratorio durante todo o turno da noite para os
professores da EJA usarem com os alunos. Nos outros dias da semana, segunda,
quarta, quinta e sexta-feira eles so podem utilizd-lo apds as 20,30 horas. Eu ndo
sei como ¢é feita a capacitacdo docente dos professores da EJA, ndo sou eu quem
faco [...] (Professor de informética da Associacdo — 06/03/2007).

Essa fala aponta para espacos e tempos reduzidos para o desenvolvimento de projetos

docentes utilizando as tecnologias digitais na escola.

4.4 AS REPERCUSSOES DO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM

Tomando como referéncia as abordagens vygotskyana e freireana que destacam o peso do
ambiente cultural onde o homem nasce e se desenvolve, ou seja, o sujeito socialmente
inserido num meio historicamente construido, utilizar de recursos veiculadores de cultura e
conhecimento em consonincia com o tempo atual vivido pelo educando provavelmente

repercutird de forma positiva no processo de ensino e de aprendizagem.

Segundo Vygotsky (2001), as funcdes psicoldgicas superiores sdo contraidas ao longo da
histéria social do homem. Na sua relacio com o mundo, mediada pelos instrumentos e
simbolos desenvolvidos culturalmente, o ser humano cria as formas de acdo que o distinguem
de outros animais. O uso da informética na educagdo exige em especial um esfor¢o constante
dos educadores para transformar a simples utilizacio do computador numa abordagem

educacional que favoreca efetivamente o processo de conhecimento do aluno. Dessa forma,

[...] a sua interacdo com os objetos da aprendizagem, o desenvolvimento de seu
pensamento hipotético dedutivo, da sua capacidade de interpretacdo e andlise da
realidade tornam-se privilegiados e a emergéncia de novas estratégias cognitivas do
sujeito € viabilizada. (OLIVEIRA et al, 2001 p. 62).

A seguir transcrevemos um trecho de uma aula de Portugués/Redagao de uma quinta série que

consideramos importante para uma andlise mais aprofundada sobre as relagdes do aluno com
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as TD’s em ambiente educativo. Essa turma € composta por vinte e sete alunos, sendo que
sessenta e quatro por cento deles sdo jovens de menos de trinta anos e oitenta e quatro por
cento t€m menos de quarenta anos de idade. Essa aula da seqiiéncia a aula anterior em que a
professora trabalhou o livro de Sebastidao Salgado, “O berco da desigualdade”. Na aula da
semana anterior ela havia projetado as fotos em um teldo e discutido com os alunos as
imagens e os textos do autor. Nessa segunda aula a professora havia feito uma apresentacdo
no Power Point e utilizando recursos do programa Visual Basic, inseriu uma foto em cada
pagina para que assim, cada dupla colocasse o titulo e a legenda que julgasse adequada a

imagem, no final da apresentacdo inseriu links para alguns sites relacionados ao tema.

Durante toda a atividade ndo se ouve conversas paralelas, todos estdo envolvidos com a atividade, ndo
é preciso chamar a atencdo de nenhum aluno. A interag@o entre eles é constante. Durante todo o tempo
eles interagem um com o outro, um fala uma palavra, o outro refuta ou aceita, um escreve, o outro
corrige [...] Alguns alunos monopolizam o teclado, deixando visivel que j4 t€m certa experi€éncia com
o computador. Durante todo o tempo precisamos lembra-los que € preciso revezar na digitacdo, dar
oportunidade ao colega.

- Professora, 1é aqui. Td bom? Pergunta um aluno, 19 anos, lavador de carros.

- Nossa! Que legal sua legenda!

- Td certo a palavra “benificil”? Ela fez a correcio necessdria e o aluno volta a perguntar:

- Tem mais alguma palavra errada, professora? Ndo quero deixar nenhuma palavra errada.

Virios outros chamam para ter certeza da grafia correta das palavras, outras vezes para simplesmente
ler o que escreveram, mostrando um certo orgulho em ter escrito uma legenda bacana. E eram de fato
legendas muito boas como: “Essa foto representa a distribuicdo da renda no mundo, enquanto uns tem
tudo outros ndo tem nada, como esses meninos que nem carteiras tém, precisam estudar no chdo.” E
titulos como: “Um olhar de esperanga” , “Olhando para o futuro”, “Sem medo de vencer”, liam e
reliam procurando os erros, tentando fazer o melhor. O clima foi esse até o final da atividade.

Depois de terem navegado pelos sites indicados pela professora duas alunas a chamam, A1 (18 anos) e
A2 (20 anos), (domésticas).

- O professora! Nés jd acabé, pode entrar no site dos “Amigos do samba?” Como é que eu faco?

- Por que os amigos do Samba? Pergunta a professora.

- Porque ele é nosso preferido professorinha [...] Disseram com grande sorriso nos labios.
(Transcri¢do da observagcdo gravada — Aula de Portugués/Redacdo — 5% série - Didrio de campo —
11/05/2007)

Olha, estou impressionada nunca vi esses meninos com tanto interesse numa
atividade, tdo animados para escrever. Eu sempre faco esse tipo de atividade na
sala de aula, produzir algum texto a partir de imagens, mas hoje se portam muito
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diferente [...] nunca tinha visto neles essa preocupacdo de ndo escrever nada
errado como tém hoje. Como estdo entusismados com a atividade! Vocé vé isso na
carinha deles. E [...] impressionante |[...] (P3 — Comentério da professora durante a
aula de Portugués/Redacdo — 5% série - Didrio de campo — 11/05/2007).

Observamos durante toda a atividade que o ambiente da sala de aula informatizado aumentou
a motivacao desses jovens e adultos populares estimulando sua criatividade. Esse espaco ndao
s6 favoreceu o desenvolvimento de estratégias cognitivas como o aprimoramento de
habilidades de leitura e escrita, como também a conquista de um espago socio-digital que
elevou sua auto-estima. A mudanga de postura durante a atividade demonstrava isso. No
inicio estavam mais apreensivos, ao final mostravam-se muito confiantes, sem nenhum
constrangimento para utilizar o equipamento, parecia ser uma atividade corriqueira,

especialmente os mais jovens.

Vimos anteriormente que os professores acham importante formar o aluno para a inclusdo
digital, vista por eles como uma necessidade da sociedade atual. Argiiidos sobre as

contribuicdes das TD’s no processo ensino-aprendizagem:

Ah! Eu acho que ajuda muito [...] até prd despertar o interesse de quem jd td aqui
hd muito tempo e ndo consegue ler. Por exemplo: O Paulo, ele estava muito
desanimado, ele tem muita dificuldade, faltava muito [...] agora ndo, eu to boba de
ver como ele gosta de ir prd ld (para o laboratorio), vocé vé que até aquele sono
todo que ele tem aqui na sala [...] ld muda. Ld ele fica ligado o tempo todo. Acho
que a letra também ajuda muito. E ele se preocupa o tempo todo se estd
escrevendo corretamente. Eu jd tentei, por exemplo, na sala trocar o exercicio de
um com o outro para eles corrigirem o do colega, mas ndo dd de jeito nenhum |[...]
um ndo entende a letra do outro [...] E ld, isso é o contrdrio um tem vontade de
ajudar o outro, se interessa pelo que o outro estd fazendo. Lé, fala que td errado,
ajuda a corrigir [...] Aqui na sala ndo, cada um fica de cabeca baixa fazendo sua
atividade. (Ela trabalha na grande maioria das vezes com folhas xerografadas e as
carteira enfileiradas). (P1 — Professora da fase 1 — 01/06/2007).

Estes depoimentos trazem consigo muitos elementos verificados por nds durante as
observacdes das aulas e que estdo presentes no processo como um todo, como o crescente
interesse pelas aulas, a grande preocupacdo em digitar corretamente as palavras, a alta

freqii€ncia nos dias das aulas no laboratério e especialmente a interagdo entre os pares.

A interacdo entre os pares € destacada, por vérios autores Piaget (1973), Vygotsky (2001),
D’ Ambrosio (1996), como elemento fundamental que auxilia na hora da dificuldade. A teoria

socio-histérica de Vygotsky, como ja vimos, estd centrada na relagdo entre ambiente social e
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aprendizagem e na interacdo entre seus pares como fundamental para o desenvolvimento do ser
humano. De acordo com Vygotsky (2001), a colaborag@o entre pares durante a aprendizagem
ajuda no desenvolvimento de estratégias e habilidades gerais de solucdo de problemas, através

da internalizacdo do processo cognitivo implicito na interagao e na comunicacao.

E importante salientar que as trocas dialégicas ocorreram todo o tempo em que os alunos
elaboravam suas produgdes textuais, producdes artisticas e atividades de pesquisas. A
colaboracdo mutua era o ponto forte nestas atividades. A palavra “colaborar”’, do latim
collaborare, segundo o diciondrio “Michaelis” significa, trabalhar em comum com outrem na
mesma obra. Havia um interesse comum de que toda produgdo atingisse a perfeicao, tal era a

preocupacio entre os pares. Segundo Basso,

[...] o uso de computadores como um meio de intera¢do social, onde o conflito
cognitivo, os riscos e desafios e o apoio reciproco entre pares estd presente, € um
meio de desenvolver culturalmente a linguagem e propiciar que o sujeito construa
seu proprio conhecimento. (BASSO, 2004, p.5).

O trabalho em colaboragdo com o outro, segundo a teoria de Vygotsky, enfatiza a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP)'® que se refere 2 diferenca entre o nivel das tarefas que o
sujeito pode realizar com a ajuda de individuos mais competentes e o nivel das tarefas que
pode realizar independentemente, ou seja, define a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, determinado pela capacidade de resolver um problema sem ajuda, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através de resolucdo de um problema sob a
colaboracdo com outro companheiro. Desse modo, a aprendizagem acontecia através do
compartilhamento de diferentes perspectivas, pela necessidade de tornar explicito seu
pensamento e pelo entendimento do pensamento do outro mediante interagdo oral ou escrita.
O que se pode perceber durante as observacdes € que o ambiente computacional atuou e
proporcionou mudancas qualitativas na Zona de Desenvolvimento Proximal mediando a
constru¢do de novos conhecimentos, novos saberes. Isso pode ser observado especialmente
durante a atividade de producdo textual de suas memorias. Observamos que a relagdo
aluno/aluno, aluno/professor, aluno/computador viabilizou grandes possibilidades de interagao
no grupo, capazes de gerar um nivel de aprendizagem e participacdo muito significativos. E

ainda, segundo Basso,

'8 Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um conceito elaborado por Vygotsky.
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[...] a interacdo entre o parceiro sentado ao lado, entre o computador, o0s
conhecimentos, os professores que seguem o percurso da construgdo do
conhecimento, e até mesmo os outros colegas que, apesar de estarem envolvidos
com sua procura, pesquisa, navegagdo, prestam atencdo ao que acontece em sua
volta, gera uma grande equipe que busca a producdo do conhecimento
constantemente. Através disso tudo o aluno ganhard mais confianca para produzir
algo, criar mais livremente, sem medo dos erros que possa cometer, aumentando
sua auto-confianga, sua auto-estima, na aceitacdo de criticas, discussdes de um
trabalho feito pelos seus préprios pares. As tecnologias, dentro de um projeto
pedagdgico inovador, facilitam e estimulam o processo de ensino-aprendizagem.
(BASSO, 2004, p. 7).

Nesta perspectiva, podemos destacar ainda os estudos de Mantovani (2000) e Echeita e
Martin (1995), os quais sustentam que um ambiente de aprendizagem computacional
proporciona e estimula um intercAmbio de comunicacdo, logo, a troca entre pares. Através
deste intercambio, os alunos trocam idéias, informagdes, socializam ou compartilham
conhecimentos. Para a autora, os alunos que participam de um ambiente onde hd um
intercambio constante com o outro, tanto com o professor como com os préprios colegas, sdo
impelidos a coordenar internamente as relagdes que surgem dos diferentes pontos de vista,
estabelecendo diferencas entre sua propria perspectiva € a do outro. Assim o ambiente
computacional favorece o confronto entre essas diferentes perspectivas promovendo a geragcao

dos conflitos sécio-cognitivos.

A intera¢do constitui o nidcleo da atividade, j4 que o conhecimento é gerado,
construido, ou, melhor dito, co-construido, construido conjuntamente, exatamente
porque se produz interatividade entre duas ou mais pessoas que participam dele.
(ECHEITA e MARTIN, 1995, p. 37).

Uma outra vantagem do computador, na alfabetizacdo de adultos, observada por nds e apontada
em vdrias pesquisas Chiummo (2004), Ripper (1996), que a digitacdo é um trabalho motor que
requer menos coordenacdo motora fina do alfabetizando, pois com o papel e ldpis ele muitas
vezes se concentra mais na tarefa de desenhar a letra do que no contetido do texto. Além disso, o
editor de textos proporciona ao aluno repensar constantemente sobre o que e como escreveu: “[...]
em relacdo a producdo de textos, o computador também permite que os escrevam criativamente
sem se preocupar se a letra estd bonita ou ndo, se estd dentro ou fora da linha, tendo como Unica

preocupacdo expressar suas idéias [...] (Ripper, 1996, p. 69).

Eu adoro vim prd cd (laboratorio). Eu queria muito aprender a mexer no
computador [...] eu s chegava perto do computador prd limpar [...] e assim
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mesmo [...] morrendo de medo de estragar, de soltar algum fio. Mas agora ndo,
agora eu sei que ndo estraga assim fdcil, vocé disse que pode mexer, ‘fucar’, que
ndo vai estragar. E [...] td sendo assim [...] um sonho. Eu acho que eu penso mais
rdpido quando to6 no computador [...] (A5, aluna da Fasel, 37 anos, doméstica —
Transcri¢ao — Didrio de campo 26/06/2007).

Considerando que o computador facilita a elaboragado e revisao do texto com, por exemplo, a
possibilidade de interpolacdo de palavras, facilitando, pois a sua estruturagdo, a criatividade

do aluno fica mais aflorada e ainda, autores como Abaurre, Fiad e Sabinson constataram que

[...] isso pode causar a antecipacdo das hipdteses do alfabetizando, possibilitando
que eles descubram que determinada palavra fique melhor em outro lugar ou pode
ser escrita de outra maneira, o que no papel e 1pis € mais dificil, afinal, exige passar
a limpo a cada modificagdo. (ABAURRE, FIAD e SABINSON, 1997, p. 35).

Para Valente, o trabalho com o computador permite o desenvolvimento de produtos que tém
uma assinatura intelectual, porque sdo feitos com o conhecimento de que o aprendiz dispde,
com seu estilo e criatividade. Afirma ainda que “[...] essas caracteristicas contribuem para que
os alunos adquiram a nocdo de que sao capazes, de que podem realizar coisas e de que podem

progredir [...]” (VALENTE, 2001, p. 72).

ApO6s todos esses anos de pesquisa e producdo de conhecimento na drea da Informatica na
Educagdo ja se tém evidéncias concretas de que as tecnologias, especialmente as digitais,
com suas potencialidades de registro, busca, recuperacdo e atualizacdo constante de
informacdes, comunica¢do e producdo de conhecimento, “[...] abrem novas perspectivas
para o desenvolvimento dos sujeitos educandos [...]” (ALMEIDA, 2005, p. 21). Nessa
perspectiva, como ja foi citado no Capitulo 2, o conhecimento é concebido como algo
construido nas interagdes que o sujeito mantém com o contexto, a sociedade e seus
respectivos simbolos culturais, caracterizando-se pela complexidade e provisoriedade. O
aluno em sua inteireza de ser humano histérico-social (FREIRE, 1997), cultural, afetivo e
cognitivo aprende por meio da organiza¢do e reorganizacdo cognitiva, em busca da auto-
organizacdo e da equilibragdo (PIAGET, 1973), estado este em continuo movimento e
mudanga, a interiorizacdo de significados se desenvolve em conex@o com o contexto, sendo
influenciada pelas intervengdes do meio social. A evolu¢cdo mental do sujeito resulta das
interligacdes entre histdria individual e histéria social (VYGOTSKY, 2001) e ocorre em um
movimento dialético entre desequilibrios e reorganizacdes individuais e culturais (DANIELS,

2003).
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Assim, as tecnologias de suporte ao processo educativo ndo garantem, por si s6 nenhuma
revolucdo educacional, mas reconfiguram o ‘“campo do possivel” (PERAYA, 2002),
evidenciando que o uso de midias e respectivas linguagens para expressao e representacao das
informacdes trazem propostas de mudangas ao ensino e a aprendizagem, influenciadas pelas
propriedades intrinsecas das tecnologias empregadas, cujas potencialidades e limitacoes
precisam ser compreendidas a fim de permitir a criacdo de condicdes favordveis para a

aprendizagem.

O roteiro de entrevista dos alunos, por sua vez, procurou identificar, em sintese:
a) De que forma eles utilizam as tecnologias digitais na escola;
b) Se o uso das TDs facilita/melhora o processo de ensino e aprendizagem;

¢) Se o uso que ele faz do computador na escola repercute em seu cotidiano.

A aula que eu mais gostei foi duas. Primeiro aquela da Internet que eu entrei e vi o
meu mestre de capoeira. Lembra? Aquela que eu cantei uma miisica da capoeira
prd vocé. Nossa! Foi massa! Eu vi muita coisa da capoeira. A outra foi aquela que
eu fui ao cinema com minha namorada e tinha que fazer as contas. Eu adoro fazer
contas de matemdtica e no computador é muito melhor [...] eu adorei. Vai ter mais
de matemdtica? (A3 — Fasel — 30 anos, servente de obra, capoeirista — Entrevista
dia 06/07/2007.)

Nessa aula de matemadtica a que ele se referiu, a professora utilizou o Power Point com
recursos do Visual Basic para dar interatividade e personalisar a atividade, inserindo fotos dos
alunos e criando situacdes problemas utilizando o nome préprio deles. Foram apresentadas
aos alunos situagdes problemas do dia-a-dia. Eles deveriam resolvé-las utilizando célculo

mental. Algumas dessas situacOes eram: a ida deles a supermercado, cinema, padaria, etc
(APENCICE L).

A partir da fala desse aluno percebemos também as possibilidades das tecnologias digitais em
contextos educativos no sentido de resgatar uma funcao importante da escola como espago de
formacdo ampla do aluno e resgate de sua cultura popular. Propiciando a ampliacdo do locus
escola e ainda, situagdes para que o cotidiano escolar ndo seja visto como espago de rotina e
de repeti¢do, mas como espaco da reflexdo, da critica e da auto-expressao promovendo, assim
um novo sentido para a aprendizagem escolar. O acesso ao conhecimento, as relagdes sociais,
as experiéncias culturais diversas podem contribuir assim como suporte no desenvolvimento

singular do aluno como sujeito sdcio-cultural, e na elevagcdo de sua auto-estima.
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Comecei a fazer o curso aqui para ndo ser diferente da sociedade e todo servigo
que eu procuro exige informdtica. Se houve mudanga? Sim. Recuperei minha alto
istima por saber que sou capaz de fazer muito mais coizas do que eu imaginava,
como se tivesse quinze anos de idade. (A4, Aluna da 7° série, 47 anos, doméstica —
Questionario 23/05/2007).

Para essa aluna o encontro com o mundo digital ndo s6 a colocou em posicao semelhante a
“sociedade”, como também lhe abriu possibilidades, antes deconhecidas por ela, aumentando-
lhe a auto-confianca, consequentemente liberando o desejo de “ser mais” (FREIRE, 1983) e
assim, ter maiores condicdes de enfrentar os desafios que estdo por vir. Nesse sentido, Freire

cita que

Fazer a Histdria € estar presente nela e ndo simplesmente nela estar representado [...]
Quanto mais conscientemente faga a sua Histdria, tanto mais o povo perceberd, com
lucidez, as dificuldades que t€m a enfrentar, no dominio econdémico, social e
cultural, no processo permanente da sua libertacdo (FREIRE, 1983, p.47).

Comecei o curso aqui na Associacdo para eu aprender, pois sempre me interessei,
sempre quis aprender. Estd sendo muito titil para mim. [...] Para mim foi étimo,
chego em casa ou na familia ou no servigo estou mais respeitdvel. (A7, aluno da 8*
série, 53 anos - auxiliar de administracdo — Questiondrio 22/06/2007).

Eu faco o curso aqui tem quatro meses. [...] quis fazer o curso para melhorar de
vida, uma “acensdo” social e mais inclusdo digital. [...] O que melhorou? Tudo.
Até comprei um computador e toda a minha familia estd sendo beneficiada com
mais esta ferramenta que facilita a vida moderna. (A6, Aluno do Ensino Médio, 32

anos, servente de pedreiro — Questiondrio 22/06/2007).

Nessas falas podemos vislumbrar o sentido lato da expressdo: “Inclusdo Digital”, pois

segundo Rebélo (2005)

Democratiza¢do da informacdo, universalizacdo da tecnologia ou simplesmente
inclusdo digital significa, antes de tudo, melhorar as condi¢des de vida de uma
pessoa com ajuda da tecnologia. A expressdo nasceu do termo ‘digital divide’, que
em inglés significa algo como ‘diviséria digital’. Em termos concretos, incluir
digitalmente ndo € apenas ‘alfabetizar’ a pessoa em informdtica, mas também
melhorar os quadros sociais a partir do manuseio dos computadores. Somente
colocar um computador na mado das pessoas ou vendé—lo a um pre¢co menor nao é,
definitivamente, inclusio digital. E preciso ensini—las a utilizdé-lo em beneficio
préprio e coletivo. Induzir a inclusdo social a partir da inclusdo digital. (REBELO,
2005, p. 1).

Outro ponto que nos chama a atencdo € que os motivos pedagdgicos interagem com OS

motivos sociais. O letramento digital torna-se mais um degrau na aquisi¢cdo da autonomia de
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producdo do discurso. Textos produzidos pelos alunos diretamente no computador, revelam

os encaminhamentos que a tecnologia oferece:

[...] Sim, mudou muita coisa, meus estudos melhoraram e hoje eu posso conversar
com meus amigos que estd longe, na Internet, eu tenho ‘imeio’ meu correio virtual
e posso fazer novas amizades, aumentar meus conhecimentos, etc Jd fiz muitos
amigos ‘virtual’ [...] (A8, aluna do Ensino Médio, 29 anos, doméstica —
Questionario 22/06/2007).

O melhor de tudo é que hoje eu sou mais informada e eu posso pesquisar na
Internet, entdo eu aprendo muito mais e também digito os meus ‘trabalho’ que os
professores pedem. Antes sempre precisava pedir ajuda [...] agora eu faco so. (A9,
aluna da 7% série, 20 anos, acompanhante de idosos — Questiondrio 22/06/2007).

No conjunto dessas falas cabe destacar os multiplos sentidos que os jovens e adultos
populares desta escola conferem as tecnologias digitais. Portanto, sendo a educacdo um ato
politicamente comprometido com o ser humano, hd indicios suficientes nessa pesquisa de que
as escolas ja ndo podem mais prescindir do uso dos diversos recursos tecnolégicos como
mediadores no processo de ensino e aprendizagem e como instrumentos possiveis de

emancipacao libertadora dos jovens e adultos populares de nossa sociedade.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

As andlises apresentadas neste estudo possibilitaram a elaboragdo de algumas conclusdes
acerca dos limites e das possibilidades das tecnologias digitais na educacdo de jovens e
adultos. Foi possivel constatar que a utilizacdo de tecnologias digitais em ambientes escolares
e, nesse caso, na EJA € ainda muito incipiente. A despeito dos varios programas de estimulo a
insercao das tecnologias digitais na educacdo implementados nos ultimos anos, tais programas
nio lograram alcancar os professores investigados, como € o caso de tantos professores

estudados em outras pesquisas.

Além desses programas especificos de divulgacdo dos usos das tecnologias digitais na
educacdo, também a formacao inicial desses professores (concluida, conforme vimos, em
média, ha cinco anos atrds), ndo lhes ofereceu praticamente nenhuma orientagcdo ou
experiéncia de uso pedagdgico das tecnologias digitais. Esses professores concluiram a
graduagdo sem ter contato com os diversos equipamentos e programas que estao disponiveis
para uso pedagdgico nos diversos conteudos escolares. Seria interessante cotejar esses
dados com levantamentos de licenciados recentemente graduados, a fim de se conhecer se
houve avanco ou ndo na formagdo inicial, nesse aspecto, o que viria a impactar
positivamente as salas de aulas nas préximas décadas. Carentes de qualquer informagao ou
formacdo inicial, esses docentes, ao longo do exercicio profissional, também nao t€m tido
acesso a qualquer capacitacdo nessa temadtica. Isso lhes dificulta tanto compreenderem as
potencialidades das TD’s para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem quanto
o proprio planejamento e execuc¢do de atividade no laboratdrio de informatica. Ja tem sido
exaustivamente relatada na literatura limitagdo das horas de formagdo a que t€m acesso os

docentes no exercicio da fun¢do, a formagao continuada.

Abandonados a prépria sorte, no que tange a sua formagdo como usudrios pessoais €
profissionais das tecnologias digitais, esses docentes investem, ainda que de forma limitada,
em sua formagcdo como usudrios. Todos, no caso dessa pesquisa, utilizam o computador,
porém possuem um conhecimento restrito € um uso limitado das TD’s nas préticas educativas.

Mesmo assim, pudemos observar esfor¢os dignos de nota, como a discussdo sobre o mundo
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do trabalho e da educacdo desenvolvida com o uso das imagens captadas pelo fotografo
Sebastido Salgado, digitalizadas e editadas em Power Point por uma das professoras, com a

ajuda de seu filho.

Os docentes também carecem, além de tempos e espacos para a formacao continuada, de
tempos e espagos para o planejamento e avaliacdo, individuais ou coletivos, das atividades
pedagdgicas, dentre elas, as atividades no laboratério de informatica. Condi¢des de trabalho
sdao imprescindiveis para que o professor possa qualificar-se. Nos contratos dos professores
ndo sdo incluidas horas de formacao (quando poderiam se desenvolver como usudrios das
TD’s, planejar/avaliar atividades com tecnologias digitais, conhecer novos programas e
pesquisar as possibilidades de tais recursos). A escola investigada se insere na condicao,
generalizada no Pafs, da auséncia de tempos e espacos para a discussdo entre pares € 0
aprimoramento docente, o que contribui para a ociosidade do laboratério de informatica e
para o pouco retorno, em termos de impactos na aprendizagem, dos investimentos feitos no

laboratorio.

Esses parecem ser os principais limites do uso das tecnologias digitais na Educagdo de
Jovens e Adultos. Outros, de ordem semelhante, seriam: a limitacdo do nimero de maquinas
disponiveis; uma possivel lentidao nas operacdes de manutencdo das miquinas existentes; a
inexisténcia de softwares educativos diversos, tanto genéricos, como diciondrios e
enciclopédias, quanto especificos de cada disciplina e, ainda, a auséncia de um profissional
de apoio ao professor para as aulas no laboratério - ligar as madaquinas, preparar Os
programas (softwares) que serdo utilizados, ajudar no apoio aos alunos durante o uso do
laboratério. Aspecto amplamente constatado por nds. A professora envolvida na formagao
chegava, pelo menos, quarenta minutos mais cedo a escola nos dias da aula no laboratério
para a preparacdo do ambiente informatizado, além de gastar em média trés horas semanais
de capacitagdo presencial mais algumas horas de capacitagdo a distancia com a especialista

e ainda necessitar, durante a aula com os alunos, de nossa ajuda (apoio técnico).

A pesquisa permitiu ainda constatar que, a partir de uma forma¢do adequada, os docentes
avancam em suas praticas pedagdgicas utilizando a infra-estrutura tecnoldgica de maneira
criativa e significativa e que os resultados de tais praticas junto aos alunos podem ser
descritos como fortemente positivos, nos aspectos técnicos, cognitivos e ainda na sua

formacgao cidada. A partir de uma formacgdo, a professora envolvida passou a utilizar as
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tecnologias digitais como elementos catalisadores e facilitadores do desenvolvimento de
novas estratégias, praticas e métodos de ensino que favorecem a constru¢cdo do conhecimento
pelos alunos. Assim, observamos a ocorréncia de novas formas de aprendizagem, de novas
modalidades de lacos sociais, de vivéncia de meios alternativos de acesso ao conhecimento,

de desenvolvimento da capacidade de resolu¢ao de problemas, da iniciativa e da criatividade.

Confirmamos assim os achados de Barreto et al. (2001), citados no Capitulo 2, e vimos que
tais resultados podem ser alcancados mesmo sem a utilizacdo de programas especificos
desenvolvidos para fins educacionais, como no caso daquela investiga¢do. Durante nossa
pesquisa, resultados semelhantes (desmistificagdo do computador, auto-estima, interacdes
sociais) puderam ser observadas com o uso dos programas Microsoft Word e Power Point,
utilizados dentro de uma abordagem construtivista sdcio-interacionaista. Dessa forma as
tecnologias digitais foram utilizadas para desenvolver o senso critico, a autonomia, a
motivagdo, o prazer de aprender e buscar novas informacdes, usar fatos da realidade, instigar

a curiosidadade epistemoldgica, o lazer, entretenimento, diversao e jogos educativos.

O uso do computador pelos alunos da EJA mostrou-se um elemento de enorme poder de
mobilizacdo do desejo dos alunos, despertando seu interesse de forma surpreendente. A
interacdo com as TD’s foi um estimulo para os jovens e adultos no processo de escrever e
ler os seus textos e interpretar suas producgdes gréaficas espontineas, compartilhando
experiéncias em duplas, explorando, refletindo e integrando uma continua variedade de
possibilidades de leitura/escrita, que o uso das tecnologias digitais desencadeia no processo

de alfabetizacdo com a mediac¢do de um professor solidério, atento e capacitado.

Além disso, a mistica em torno da tecnologia e em especial, do computador, cujo acesso lhes
€ negado, promove um sentimento de exclusdo muito concreto, que pode ser revertido nas
aulas que acontecem em ambientes informatizados. A inclusdo digital € também inclusao
social (REBELO, 2005), cidadi e, no caso dos adultos, nos parece que a escola tem um papel
mais decisivo que no caso das geragdes mais jovens, que ja possuem, em sua cultura, habitos
como o uso dos jogos eletronicos acoplados a aparelhos de televisdo e a freqiiéncia a lan

houses.
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O computador na educagdo de jovens e adultos, através da Internet, mostrou ainda uma
interessante capacidade de favorecer a integracdo de experiéncias escolares com experiéncias
do mundo da cultura dos alunos (capoeira, musica, elei¢des, trabalho) ou abrir novos
horizontes culturais como conhecer monumentos histéricos e patrimonios culturais da
humanidade, como no caso das elei¢cdes das novas sete maravilhas. Mundo esse que vem
tendo dificuldade de penetracdo na cultura escolar, sobrecarregada com os contetdos
escolares tradicionais. Vimos ainda contribuicdes de cardter aparentemente “técnico”, mas
que merecem registro, como o uso do teclado, liberta das limitagdes motoras dos alunos,

favorecendo sua autoria intelectual.

Obviamente, como afirmamos de maneira até insistente ao longo do trabalho, todas essas
potencialidades pedagdgicas podem se transformar em limites, dependendo da maneira
como essas tecnologias forem utilizadas. O ambiente informatizado pode ser um lugar de
dispersao dos alunos, de negacdo do professor e dos contetudos, de disputas entre os colegas.
Nenhuma tecnologia é neutra (OLIVEIRA, 2001). E como jd afirmaram intimeros
estudiosos como Guerra (2000), as tecnologias digitais ndo sdo panacéia para a educacao.
Dependendo da maneira que forem utilizadas, tanto podem libertar como domesticar,
ampliando os problemas existentes ou criando outros. Porém, se sua iniciacio no mundo
digital colocar o educando como o sujeito de seu processo de aprendizagem, esse serd, de
fato, um ato de criacdo, capaz de desencadear outros atos criadores. Basta ser humano para
realizar relagdes com a realidade, buscando cada vez mais uma educagio libertadora, que se
paute no didlogo, em uma relagdo horizontal entre os sujeitos, que estimule a reflexdo e a
acdo, em uma transformacgdo criadora, que lute pela emancipacdo do homem na busca, em

comunhao, do ser mais, com a consciéncia critica integrada a realidade (FREIRE, 1979).

As instituicdes escolares passam por um momento em que necessitam aprofundar as
discussOes sobre a insercdo de tais recursos nas prdticas pedagdgicas e no cotidiano escolar.
Foi possivel, a partir desse estudo, inferir que inserir alunos jovens e adultos populares em
ambientes informatizados em instituicdes educacionais de maneira sistematizada é, no
minimo, uma chance a mais de tentar “dar vez e voz” aos excluidos de geracdes e geragdes,
desde a chegada dos portugueses por aqui, além de propiciar-lhes a consciéncia de sua
capacidade para intervir na realidade. Além disso, negar aos jovens e adultos, em seu
retorno ao processo de escolarizacdo, a possibilidade de adquirir os conhecimentos

necessdrios a este novo c6digo de comunicagdo da sociedade tecnoldgica, € negar-lhes o
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direito a plena cidadania, dada a penetracdo generalizada das tecnologias digitais na vida
contemporanea. Alijados da informdtica, terdo dificuldades de apresentar curriculos em
pleitos por empregos, de acessar editais de concursos, e de se inscrever nos mesmos. Terao
limitadas oportunidades de acessar informacdes em sites de Orgdos governamentais,
sindicais, de ONGs, informagdes das quais dependem muitos de seus interesses como

pessoas, como trabalhadores, como cidadaos.

Um dos principais achados da pesquisa corrobora, para o caso da EJA, o pensamento de
Valente (2003), Teixeira (2005) e Coelho (2001) de que a capacitacdo, a sensibilizacdo e a
garantia de boas condi¢des de tempos e espagos de trabalho dos docentes para o uso de tais
recursos tornam-se necessarias para uma legitima apropriacdo. A formagdo de professores
capazes de integrar as tecnologias digitais em suas praticas pedagdgicas tem sido um dos
pontos mais debatidos e comentados na politica de informadtica desenvolvida atualmente, uma
formagdo que associe o dominio dos recursos tecnoldgicos a uma andlise critica das suas
implicacdes na educagdo e na cultura. De acordo com Valente, “[...] ndo é mais admissivel
pensar que estas tecnologias entrardo na vida da escola sem a devida formagdo dos
professores [...]” (VALENTE, 2003, p. 14). Apesar de termos constatado um esforco
individual da maioria dos professores de se aproximarem dessas tecnologias, ainda assim faz-
se necessdria e urgente a formacdo e o aperfeicoamento dos educadores, através do contato
com os referenciais tedricos e tecnoldgicos das contribuigdes diddticas mais recentes,
tornando maior a competéncia docente. Seria de grande interesse a realizagao de um balango
das politicas publicas, dos projetos e programas ja implementados nessa direcao, identificando
seus problemas e corrigindo-os, de forma a assegurar a equipagem técnica das escolas e a
formacdo docente necessdrias para tal, capacitanto a escola para usufruir dos recursos

tecnoldgicos digitais ja amplamente disponiveis na sociedade.

Esse €, assim, mais um estudo a apontar que, se se quer resultados mais positivos dos
processos educativos, cidaddos mais educados e capazes de dialogar com as culturas
contemporaneas, € necessdrio repensar e atualizar a formacdo inicial e continuada dos
professores. Celebrar contratos de trabalho, assegurar tempos e espacos para a formacgdo
continuada, assegurar condi¢Oes de trabalho e infra-estrutura nas escolas que, dificilmente,

serdo alcangadas se as esferas de decisdo ndo modificarem o atual quadro em que, o Brasil
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figura, como demonstra estudo da OECD" (2005), no iltimo lugar em gastos anuais por
aluno na escola publica, entre 34 paises. Enquanto a educagdo publica brasileira investe cerca
de 1.500 ddlares ao ano por aluno, nos Estados Unidos e na Sui¢a sdo investidos 12 mil
dolares. Apenas trés posi¢des acima do Brasil, o México investe mais que o dobro, o que
demonstra que estamos praticamente isolados, no ultimo lugar. Os sujeitos da cena escolar
mostram-se abertos e desejosos por inovacdes que potencializem a aprendizagem. Cabe as
instancias politicas comprometerem-se verdadeiramente com a qualidade da educacdo

brasileira como um todo.

' ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT. Education at a plance. 2005,
p. 26.
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