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Resumo

Este texto apresenta a trajetéria de uma educadora de adultos e possibilita a reflexao acerca da
escrita e de sua importancia humanizadora. Visto que a educadora analisada € a autora deste
texto, o enfoque de andlise reside nas minhas vivéncias como educadora de adultos do periodo
de 2002 a 2003, com o objetivo de analisar minha trajetéria no Programa de Educacdo de
Jovens e Adultos (PEJA) e que elementos envolveram meu processo formativo e constituiram
minhas atuais concepcdes de escrita e alfabetizacdo. Inserido neste objetivo, analiso que
concepgoes de escrita estavam implicitas — ou explicitas — em minhas proposi¢des de acdes de
escrita as educandas. Por acdo de escrita denomino os escritos das educandas realizados
segundo minhas proposicdes em sala de aula. A pesquisa, de caréter qualitativo, tem base na
andlise documental, a partir de semandrios e anotagcdes de aula, assim como a producdo escrita
de trés educandas selecionadas para a participacdo nas andlises. Os documentos foram
analisados a partir das consideracdes relativas as concepgdes de texto, escrita e linguagem;
envolvem, também, o modo de materializar discursivamente o objeto de investigacdo e de
constituicdo do sujeito do discurso. Dessa perspectiva, as facetas entre a educadora e a
pesquisadora, a partir da andlise da configuragdo textual, se constituem em
complementaridade. Os resultados obtidos identificam trés momentos de agdo com as
educandas, sendo: 1) Prdtica por modelos “eficazes” de alfabetizagdo — alfabetizacdo das
educandas por meio dos modos como vivenciei a alfabetizagdo no meu ensino de 1° grau e de
como aprendi a alfabetizar no meu curso de Formacdo de Professores; 2) Didatizacdo da
alfabetizacdo — momento em que, diante da dificuldade em alfabetizar as educandas, recorri
ao material didatico Colecao Viver, Aprender; 3) Produgdo de textos — momento em que, com
base nos denominados Projetos, utilizei a produgdo de textos como meio de alfabetizacao.

Palavras — chave: Educacdo de Adultos. Formacao de educador. Alfabetizacao.



Abstract

This text presents an adults teacher trajectory and the discussion about writing and your
human importance. Since the educator considered is the author of this text, the focus of
analysis is on my experiences as an adults teacher in the period of 2002 to 2003, with the
objective of analyzing my trajectory in the Programa de Educacdo de Jovens e Adultos
(PEJA) and the elements involved on the mine formative process and formed my current
conceptions of write and literacy. Set this objective analyze concepts of writing were explicit
or implied — in the mine propositions of shares write to pupils. By action of write are
denominate the writings of pupils performed according propositions in my classroom. The
research, qualitative in nature, is based on document analysis, from weeklies and notes from
class and the written production of three pupils selected for participation in the analysis. The
documents were reviewed from considerations relating to concepts of text, write and
language; involve, also, how to materializate the discourse. From this perspective, the facets
between the teacher and researcher, in the textual configuration are constitute in
complementarity. The results identify three moments of action with the pupils, where: 1)
practice models for "effective" literacy of pupils with the modes I lived the literacy in my
primary school and learned how to literacy in my Teacher Formation Course; 2) The didactic
of literacy -time when with the difficulty to literacy the pupils recoursed to the didactic
material Colecdo Viver, Aprender; 3) Production of texts- when based on the denominate
Project, I used the production of texts to teach the write.

Key-words: Adults Education. Teachers Formation. Literacy.
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Introducao

O outro é a medida: € para o outro que se produz o texto. E o outro ndo se inscreve
no texto apenas no seu processo de producdo de sentidos na leitura. O outro
insere-se ja na produgdo, como condicio necessdria para que o texto exista. E
porque se sabe do outro que um texto acabado nao é fechado em si mesmo. Seu
sentido, por maior precisdo que lhe queira dar seu autor, e ele ja o sabe, € ja na
producdo um sentido construido a dois. Quanto mais, na produgdo, o autor
imagina leituras possiveis que pretende afastar, mais a constru¢do do texto exige
do autor o fornecimento de pistas para que a produgdo do sentido na leitura seja
mais préxima ao sentido que lhe quer dar o autor. (GERALDI, 2003, p. 102,
grifos do autor)

Existem motivos e necessidades para a producdo de um texto. Escrever um texto significa
materializar um discurso, constituido nas relagdes entre os sujeitos. A escrita, nesse processo de
interlocug@o e constitui¢do de sentidos, se da em funcdo da interagdo entre autores e leitores, ou
seja, o escrito se torna portador de sentido quando lido por alguém. Desse ponto de vista, a lingua se
concretiza no texto, que se apresenta como unidade de sentido e produto da interacdo verbal. O
texto se torna objeto de ensino e de producdo de sentidos. A producdo de textos orais e escritos se
configura como ponto de partida e de chegada de todo processo de ensino e de aprendizagem da
lingua (GERALDI, 2003). O ensino da lingua, a sua aprendizagem e a producdo de textos, desse
modo, se fundamentam na producgdo de sentidos e de discursos.

Considerar alfabetizagdo, escrita, lingua, linguagem e texto de acordo com o0s aspectos
sociais e histdéricos que as envolvem e constroem €, neste texto, um problema fundamental: como eu
constitui até o momento essas concepcdes? Qual trajetéria envolve essas perspectivas? Quais
elementos compdem as discussdes sobre linguagem e escrita presentes no texto?

Parto da revisitagdo ao meu percurso de formacao docente: durante trés anos, entre 2001 e
2003, como educadora de adultos no PEJA (Programa de Educacio de Jovens e Adultos)', tive a
possibilidade de analisar e discutir questdes relativas a género — as educandas eram exclusivamente
do sexo feminino — e a politicas publicas para a educacdo de pessoas jovens e adultas. Todavia, o
cotidiano de minha pratica pedagdgica com as educandas pouco foi analisado.

O processo de (re) construcdo de minhas proposi¢des, tendo como base meus registros de
aula, material rico para andlise e aprofundamento tedrico, estava a margem de minhas pesquisas.

Com a retomada desses registros e de escritos de algumas educandas, dos anos de 2002 e 2003,

" O Programa de Educacio de Jovens e Adultos (PEJA) estd vinculado ao Programa UNESP de Integracio Social e
Comunitaria da PROEX. No campus de Marilia é desenvolvido desde 2001. A minha atuacio, no ano de 2001, foi como
observadora de duas salas de aula no distrito de Padre Nébrega. Posteriormente, entre os anos de 2002 e 2003, atuei
como educadora de uma sala de alfabetizagdo composta por 16 educandas.
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surgiram duas questdes fundamentais. A primeira diz respeito ao modo como eu poderia visualizar
os registros como documentos histéricos portadores de sentido. A segunda se refere a como
constitui minhas concep¢Oes de escrita, texto e alfabetizagdo durante a minha trajetéria como
educadora de adultos.

Com base nessas questdes, objetivo analisar minha trajetéria como educadora no Programa
de Educacao de Jovens e Adultos (PEJA) e que elementos envolveram meu processo formativo e
constituiram minhas atuais concepg¢des de escrita e alfabetizag¢do. Inserido neste objetivo, analiso
que concepgdes de escrita estavam implicitas — ou explicitas — em minhas proposi¢des de acdes de
escrita as educandas. Por acdo de escrita denomino os textos das educandas realizados segundo
minhas proposi¢des em sala de aula.

As andlises dos documentos que compdem a minha trajetéria como educadora de adultos
suscita questionamentos acerca das singularidades que constituem meus momentos e de quais
elementos histéricos e sociais compunham o meu discurso e minhas concep¢des de escrita e
alfabetizacao.

Levando em conta esses aspectos, fiz um levantamento de textos — teses e dissertacdes — que
trouxessem andlises sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos da perspectiva do educador que,
afastado de suas acOes, reflete sobre as condicdes e os momentos que possibilitaram
(re)significagdes sobre o conceito de escrita.

Eu buscava um meio de iniciar uma escrita sobre um novo modo de ‘“ver” quais elementos
constituem a pritica de um educador. Na procura da experiéncia do outro, encontrava minha
trajetéria que, composta de acdes por vezes condendveis pelos especialistas em alfabetizacdo e,
outras vezes, aplaudidas por esses mesmos especialistas, se construiu sobre uma questdo que
considero fundamental: a problematica do ensino de lingua materna, que impulsionou meus
questionamentos sobre o ser educadora de mulheres adultas.

Dessa forma, busquei um modo de escrever e ser autora de uma andlise composta pela
observacdo de mim mesma, de minhas ac¢des e concepgdes sobre a linguagem escrita.

skoskokoskok
As discussdes sobre a trajetéria de educadores sdo objeto de andlise de alguns pesquisadores,

sendo que as pesquisas, de acordo com revisdo bibliografica que realizei, se relacionam ora com um
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pesquisador que analisa a trajetoria de um determinado educador, ora um educador que reflete sobre
sua trajetéria .

Buccini (2007) utiliza-se de registros escritos de um universo de oito educadoras da Ac¢do
Comunitaria para a compreensdo do processo de formacgdo sistemdtica em servico e da constitui¢ao
das identidades profissionais e pessoais dos sujeitos envolvidos na pesquisa. A autobiografia
possibilita, de acordo com a autora, a consciéncia dos processos constituintes das suas trajetdrias. A
“inconclusd@o” em lugar do “imediatismo” € apontada como a possibilidade de compreensido da
identidade docente.

Monteiro (2006) analisa a trajetéria dos saberes e prdticas de quatro educadoras
consideradas bem sucedidas. A histéria de vida e os contextos sociais e historicos que compdem o
universo das educadoras evidenciam que elas, em comum, objetivaram a aprendizagem de seus
alunos. A ética profissional construida ao longo das trajetérias aponta para a diversificagdo de
estratégias, compostas, porém, de rituais com base na autonomia das educadoras em suas praticas
de ensino.

Magnani (1991) analisa a trajetoria de uma professora de Lingua Portuguesa entre 1975 e
1991, com base em diversos documentos pessoais dessa professora. A abordagem considera os
contextos sociais e politicos da década de 80 do século XX e suas relaces com as tentativas de
relacdo entre teoria e pratica na sua atividade docente. A trajetéria apresentada e discutida se
aproxima dos modos como as minhas vivéncias como educadora ocorreram.

Lopes (1999) tem como objeto a narracdo de sua trajetéria como educadora e destaca a
insatisfacdo com a utilizacdo acritica do Método Paulo Freire e a busca por mudanca no método de
alfabetizacdo sem, no entanto, negar o legado do grande educador brasileiro.

Exceto em Lopes (1999) e Magnani (1991), as quais me aproximo do modo de organizacao
das minhas vivéncias como educadora de adultos, as andlises presentes nas teses e dissertagcdes
selecionadas passam pela observacdo e andlise das concepgdes de educadores sobre a escrita e a
leitura, porém da perspectiva de um outro que observa concepgdes de um educador, com pesquisas

que abordam a prética docente com a pesquisa-acdo, ou seja, da perspectiva de mudancga tendo

* Para um breve levantamento sobre os estudos realizados sobre a vivéncia de educadores de jovens e adultos e as suas
relagdes com o ensino da leitura e da escrita, utilizei como fontes de pesquisa: (1) CEREJA (Centro de Referéncia em
Educagdo de Jovens e Adultos), (2) Biblioteca de Educacdo do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira), (3) Portal de Periédicos da CAPES (Coordenacido de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) e HADDAD (2002). A selecdo das teses e dissertagdes foi realizada com base no critério de palavras-

93, ¢ 99,

chave: “alfabetizacdo”; “educacdo de jovens e adultos”; “formacdo de educadores”; “escrita”.
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como base a observacdo das praticas de educadores de adultos e suas concepcdes de
conscientizacao e leitura de mundo.

Desse prisma, as andlises que proponho com base na minha trajetria como educadora se
mostram desafiantes, ja que este texto, organizado em capitulos que correspondem a momentos de
(re)significacdo de concepcdes sobre a escrita e o aprender, apresenta dizeres sobre educagdo e
formacdo formulados pela prépria educadora de adultos que os investiga, num processo de reflexao
sobre minha trajetdria.

oskoskosk ko
Cada texto do levantamento das teses e dissertacdes evidencia uma trajetoria. A minha se
constitui na perspectiva de ser lida por educadores e/ou pesquisadores na drea da educacdo,
considerando a necessidade de, a partir do meu objeto de estudo — minha vivéncia como educadora
de adultos e a reflex@o sobre ela — revisitar a minha prética, refletir sobre o processo formativo e de
constituicdo da minha identidade docente, ou seja, dos fazeres e das concepcdes que permeiam uma
prética.

Este ndo é um texto sobre a histdria da alfabetizacdo de jovens e adultos, assim como ndo
representa um momento de sintese sobre diferentes métodos. Este € um texto em que relato e
analiso a trajetéria que percorri — e percorro — como educadora e pesquisadora na drea da
alfabetizacdo, especialmente de jovens e adultos. A dificuldade que encontrei foi sobre como
organizar andlises sobre concepcdes de escrita na minha trajetéria como educadora de mulheres
adultas. Era necessdrio que eu nao privilegiasse um discurso sobre métodos a serem negados ou
concepgdes a serem tomadas como verdadeiros manuais de como organizar acdes com educandos
em processo inicial de apropriagdo da escrita.

A andlise dos documentos que compdem minha trajetoria tem base no conceito de andlise da
configuragdo textual e permitem abarcar os aspectos tedrico-metodoldgicos que envolvem a
concepcgdo de texto e linguagem que elucido nesta introducao:

Por meio da expressdao “configuracdo textual”, busco nomear o conjunto de
aspectos constitutivos de determinado texto, os quais se referem: as opcoes
tematico-conteudisticas (o qué?) e estruturais — formais (como?), projetadas por
um determinado sujeito (quem?), que se apresenta como autor de um discurso
produzido de determinado ponto de vista e lugar social (de onde?) e momento
histérico (quando?), movido por certas necessidades (por qué?) e propdsitos (para
qué?), visando a determinado efeito em determinado tipo de leitor (para quem?) e
logrando determinado tipo de circulagdo, utilizacdo e repercussio. E, portanto, a
andlise integrada desses aspectos que propicia ao investigador: reconhecer e
interrogar determinado texto como configuracdo “saturada de agoras” e ‘“objeto
singular e vigoroso”, e dele produzir uma leitura possivel e autorizada, a partir de
seus proprios objetivos, necessidades e interesses. (MORTATTI, 2005, p. 31)
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Essas consideracdes envolvem questdes tedrico-metodoldgicas relativas as concepcdes de

texto, escrita e linguagem; envolvem, também, o modo de materializar discursivamente o objeto de

investigacdo e de constituicdo do sujeito do discurso (MORTATTI, 1999). Dessa perspectiva, as

facetas entre a educadora e a pesquisadora, a partir da andlise da configuragdo textual, se constituem

em complementaridade, dado que

O oficio do pesquisador é também uma atividade especificamente humana,
constituida e mediada pela linguagem, cuja especificidade consiste na produgdo de
conhecimentos, com base em um projeto de pesquisa. Para essa atividade, nao
basta ao pesquisador ser usudrio ou aplicador de conhecimentos disponiveis e em
circulagdo na sociedade e na universidade. E preciso que ele consiga refletir sobre
esses conhecimentos, estabelecer relacdes, categorizar, abstrair e articular
coerentemente teoria e empiria, como atividade que lhe propicie ser sujeito de um
discurso e seu sentido. (MORTATTI, 1999, p. 72)

Desse modo, parte de meu esfor¢co como educadora-pesquisadora foi buscar elementos

histdricos e sociais que constituiram meus discursos e préticas acerca do que significa alfabetizar

adultos, mas a escrita deste texto também se caracteriza por uma andlise de configuracio textual,

segundo a qual

O texto final da pesquisa — também configuracdo “saturada de agoras” — é o lugar
onde se materializa discursivamente o objeto de investigacdo e o processo de
producdo de conhecimento histérico, onde se materializam as interpretacdes
propostas pelo pesquisador. Trata-se do produto de uma atividade de, com e sobre
a linguagem, que supde, necessariamente, a emergé€ncia do sujeito do discurso, o
qual, situado em um presente histérico que se apresenta como futuro do passado
remoto ou recente que se quer compreender, constréi uma representacdo sobre
outras representagdes, produz sentidos sobre outros sentidos, visando ao didlogo
com os sentidos que seus provaveis leitores produzirdo a partir de seu texto
(MORTATTI, 1999, p. 75, grifos da autora)

Assim, sdo necessarios dois modos de olhar para meus documentos. O primeiro envolve os

elementos que constituiram as minhas a¢des em dado momento, ou seja, que contextos envolveram

as minhas proposicdes as educandas. O segundo diz respeito aos conteidos dos documentos que

evidenciam concepgoes de escrita e alfabetizacdo nos momentos analisados.

A necessidade desses dois elementos reside na compreensao dos contetidos das proposicoes.

Para andlise das concep¢des de escrita presentes nos documentos foi elaborado um “quadro de

questionamento de proposicao”, cujo modelo de elaboracdo segue:
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Questionamento de proposicdo n’ _ _ (aulade _ _ de _ _ de 200_)

Proposicao de escrita Acoes das educandas

Unidade basica de estudo

Para qué

Como o sujeito aprende

Fungdes — educadora e educandas

Escrita possui marcas de individualidade

Quadro 1. Quadro de questionamento de proposicao.

Essas questdes sdo organizadas de modo a contemplar as perspectivas de escrita presentes
em minhas proposi¢des as educandas. As questdes correspondem a: 1) unidade bésica de estudo: o
enfoque se da pelo sistema fonico, a palavracdo, a silabagdo, o texto?; 2) para qué: quais as
motivagdes de proposicdo e de escrita? Quais os motivos que conduzem a escrita das educandas?;
3) Como o sujeito aprende: tomando como referéncia as proposi¢des, como se elabora a percepcao
de aprendizagem das educandas? Como elas aprendem a partir das acdes de escrita propostas?; 4)
Funcdes — educadora e educandas: quais as fungdes que a proposicdo delineia para educadora e
educandas; 5) Escrita possui marcas da individualidade: € possivel identificar o escrito das
educandas como individual? Quais as marcas de individualidade no escrito que o tornam tnico, no
sentido de producdo de sentidos?

Os documentos selecionados entre o periodo de agosto de 2002 a novembro de 2003 foram
organizados segundo o critério de concepcdes acerca da escrita que eu possuia quando propunha a
escrita as educandas. No total de 238 aulas do periodo mencionado foram identificadas trés
concepcoes de escrita durante a minha trajetéria como educadora do PEJA, sendo selecionados dois
documentos representativos de cada momento:

1) Prdtica por modelos “eficazes” de alfabetizacdo — alfabetizacao das educandas por meio dos
modos como vivenciei a alfabetizacdo na 1* série do 1° grau e de como aprendi a alfabetizar no meu
curso de Formacgdo de Professores — em uma escola estadual da cidade de Sao Paulo. Dessa pratica
com as educandas realizo a andlise de dois planos de aula que datam, respectivamente, de 6 de
agosto de 2002 e 2 de setembro de 2002;

2) Didatizacdo da alfabetizagdo — momento em que, diante da dificuldade em alfabetizar as
educandas recorri ao material diddtico Colegdo Viver, Aprender (VOVIO, 1998a). Desse momento
sdo analisados dois Planos de Aula, respectivamente de 10 de setembro de 2002 e 12 de setembro

de 2002;
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3) Produgdo de textos — momento em que, com base nos denominados Projetos (JOLIBERT,
1994; HERNANDEZ, 1998), utilizei a producdo de textos como meio de alfabetizagdo. Desse
periodo sdo analisados dois Planos de Aula que datam, respectivamente, de 5 de junho de 2003 e 29
de outubro de 2003.

Para enriquecimento da andlise dos documentos foram selecionadas, por meio de sorteio, trés
educandas num total de dez. Das trés sorteadas, todas concordaram em autorizar a publicacio de
seus discursos, suas imagens e seus escritos.

A selecdo das educandas se deu em funcdo da necessidade de ouvi-las acerca do que
consideravam como momento de aprendizagem da escrita. Os relatos orais coletados, desse modo,
tiveram como objetivo questionar as educandas se havia algum momento de aprendizagem no
periodo de marco de 2002 a novembro de 2003 da minha acdo como educadora — de que ndo se
haviam esquecido. Diante do questionamento, as respostas foram gravadas em dudio e transcritas
para andlise posterior. Dos relatos foram registradas consideragdes acerca da aprendizagem da
escrita e da minha trajetéria como educadora.

Desses elementos iniciais, este texto € estruturado a partir das minhas vivéncias como educadora
e reconstrdi seus momentos fundamentais.

skskoskoskskok

A dissertacdo esta dividida em quatro capitulos. O primeiro se subdivide em trés partes, que
tratam da minha trajetéria escolar e dos motivos que impulsionaram a minha vontade de ser
educadora.

Na primeira, apresento uma breve trajetéria dos motivos que impulsionaram a minha
vontade de ser professora. Passo pelos momentos referentes ao meu processo de alfabetizacdo e
pelo modo como compreendia, ainda crianga, a escrita e a leitura e se estende a0 momento em que
conclui o Ensino Médio. Na segunda parte do capitulo, apresento um momento importante da minha
formacdo como educadora, o Curso de Formacdo de Professores, que impulsionou minha inser¢ao
na universidade e no curso de Pedagogia. Na terceira parte t€m inicio a minha trajetéria na
universidade e na func¢io de educadora de adultos, assim como as minhas buscas por um método de
alfabetizacdo e a pesquisa acerca dos motivos de uma presenca majoritdria de mulheres no
Programa de Educac¢do de Jovens e Adultos (PEJA) do distrito de Padre Nobrega, em Marilia — SP.

No segundo capitulo deste texto, dividido em duas partes, apresento a andlise de minhas
primeiras proposi¢des as educandas, que datam de agosto de 2002 — inicio da minha prética — e que

tém base no que denomino “prética dos modelos eficazes de alfabetizagcdo”.
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Na primeira parte, através da andlise da configuracdo textual do meu primeiro Plano de
Aula, discuto minhas concepgdes de escrita e alfabetizagdo, assim como a base nos modos que
considerava eficazes para alfabetizar. Na segunda parte discuto os elementos que observei em
minha pritica com base no modo como vivenciei a alfabetizacdo e quais necessidades e
questionamentos impulsionaram a minha vontade de mudanca no modo de alfabetizar. Abordo,
também, as frustracdes que acompanharam a minha dificuldade em alfabetizar as educandas e as
descobertas que o curso de Pedagogia me permitia.

No terceiro capitulo, que possui uma unica parte, adentro no segundo momento da minha
trajetéria de educadora e das minhas vivéncias em relagdo ao ensino da escrita. A “didatizacdo da
alfabetizacdo” se constitui como eixo central de andlise da configuracdo textual dos dois Planos de
Aula selecionados. Explicito no capitulo quais elementos impulsionaram a escolha do material
didatico Colecdo Viver, Aprender (VOVIO, 1998a) como suporte para minhas aulas e como fio
condutor da elaboracdo dos meus Planos de Aula e que elementos desestruturaram as minhas
praticas de ensino da escrita com as educandas e como a orientacdo de uma coordenadora no PEJA
questionou as minhas concepgoes de ensino e de aprendizagem da lingua materna.

No quarto capitulo realizo a andlise de dois Planos de Aula com base na préitica que
denomino de “producdo de textos”, de acordo com a concepg¢do de discurso e de linguagem como
elementos relacionados com os Projetos de Trabalho e a organizacdo de aulas em torno da
participacao ativa dos educandos no processo de aprendizagem.

A primeira parte reconstréi o percurso que embasou minhas a¢des com as educandas: os
estudos tedricos sobre escrita e alfabetizacdo da perspectiva da producdo de textos. Na segunda,
analiso como se deu a consolidacdo da alfabetizacdo por meio da producdo de textos e quais
elementos tedricos se atrelaram a minha pratica e reflexao sobre o ensino e aprendizagem da escrita.
Na terceira, discuto os relatos orais das educandas e como os discursos coletados visualizam a
minha trajetéria como educadora de adultos. Das falas registradas se torna possivel compreender
algumas relagdes entre escrita, alfabetizagcdo e formacdo de educadores.

Dessa forma, a pesquisa, em sua organizagdo, reconstréi uma trajetéria de educadora e
pesquisadora, apresentando diferentes concepcdes sobre o ato de escrever que permearam a
constitui¢do de uma posicdo acerca do ensino e da aprendizagem da lingua materna. Além desse
aspecto, as abordagens apresentadas delineiam possibilidades de andlise sobre as relacdes que
existem entre educador, educando e escrita, da constituicdio da identidade docente e das

possibilidades de reflex@o sobre a prética em sala de aula.
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CAPITULO 1
DO(S) CONTEXTO(S) AO(S) PROBLEMA (S) DE PESQUISA

O mosquito escreve

O Mosquito pernilongo
tranca as pernas, faz um M,
depois, treme, treme, treme,
faz um O bastante oblongo,
faz um S.

O mosquito sobe e desce.
Com artes que ninguém Ve,
faz um Q,

fazum U e fazum L.

Esse mosquito

esquisito

cruza as patas, fazum T.

E ai,

se arredonda e faz outro O,
mais bonito.

Oh!

J4 ndo € analfabeto,

esse inseto,

pois sabe escrever o seu nome [...]

(MEIRELES, 1990, p. 21)

Os motivos que impulsionaram a minha trajetéria como educadora de adultos comecaram
antes mesmo da minha insercao no espaco escolar. O desejo de aprender e de ensinar compde o eixo
fundamental das minhas vivéncias. O acesso aos gibis da Turma da Ménica e o incentivo da minha
mae faziam com que a leitura e a escrita se tornassem um desejo, uma busca. E assim, com seis
anos de idade eu lia e escrevia as primeiras palavras.

ApoOs esse momento, trés periodos e alguns momentos neles contidos se tornaram
inesqueciveis: minha vontade de aprender e a desilusdo com a escola que ensinava o que eu ja havia
aprendido; o Curso de Magistério e o questionamento de como alfabetizar; o meu ingresso no curso
de Pedagogia.

Os trés momentos citados compdem este primeiro capitulo, em que remonto os
acontecimentos que marcaram a minha identidade docente, as minhas ansiedades e necessidades

como profissional. A cada memoria resgatada desses momentos € possivel ao leitor compreender a
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formacdo docente como parte de uma histéria de vida, de componentes historicos e sociais. Ou, de
momentos de constitui¢do humana, de humanizacao.

Tornar-se educadora comporta as minhas necessidades de ensino e de aprendizagem, sendo
que cada um desses eixos transforma as caracteristicas do fazer docente em um emaranhado de
desejos, ansiedades e um objetivo primordial, o de que os educandos aprendam.

Desses elementos escrevi o primeiro capitulo, inicio das minhas vivéncias, inicio dos meus

questionamentos.

1.1. Entre as letras e os discursos: vontade de ser professora.

Ser educadora. Esse desejo nasceu em uma menina da cidade de Sao Paulo ainda pequena.

Aos quatro anos de idade, encantada com livros, gibis e revistas, aprendi a ler e a escrever.
A necessidade de conhecer as letras e o que elas significavam impulsionava minhas insistentes
perguntas a minha mae e a minha irma sobre a escrita.

Aos cinco anos eu j4 lia e escrevia sem grandes dificuldades. Eu tinha seis anos em 1987 e
minha mae, orgulhosa de uma filha que lia e escrevia “tdo cedo”, tentou minha matricula na
primeira série do 1° grau. Porém, naquele ano, as matriculas sé poderiam ser efetuadas para criangas
que tinham sete anos completos. Uma professora, Zenaide era seu nome, vendo meu entusiasmo
pela escola, prometeu a minha mae tentar de todas as formas minha matricula, mas ndo foi possivel.
Se eu fosse matriculada, uma outra crianga — com sete anos completos — deixaria de estudar.

Conformei-me com a situacdo quando minha mae me matriculou na pré-escola. Animada e
crente de que a pré-escola seria um mundo de muitos livros e gibis, notei que, na verdade, o que eu
via era um cotidiano de rabisco, treinos motores e desenhos mimeografados para pintar. Nenhuma
histéria contada, nenhum livro para ler. Gostava mesmo quando podia treinar a letra “A”, a letra do
meu nome. Acreditava que o treino serviria para deixd-la mais bonita. Gostava também das
brincadeiras e das massas de modelar. Mas ndo gostava de ndo escrever, de ndo ler.

E finalmente chegou o ano de 1988. Primeira série do primeiro grau e eu aguardando o
sonhado momento de escrever e ler, afinal, pensava eu, ler e escrever “de verdade” seria s6 na
escola. Queria ler novos gibis da “Turma da Mdnica” e da ‘“Magali”’, minha personagem predileta.
Mas o que recebi na primeira semana de aula foi uma cartilha, Caminho Suave. A professora alertou

que ndo poderiamos pular folhas. A cada semana seria uma letra para estudo.
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Escondida, folheei a cartilha e ndo via histdrias. Pensava como ia aprender a escrever mais
se tudo o que estava ali eu ja conhecia. E a cada semana era desse modo: a professora estudava uma
letra e eu, frustrada, esperava por um livro ou um gibi. Diante da certeza de que ndo teria livros para
ler ou histdria para escrever, tive uma idéia: ajudar meus colegas com dificuldades em lugar de
repetir todos os dias para minha mae: “Nao quero ir mais na escola. Eu ja sei ‘a-e-i-o-u’!”

E assim foi a minha primeira série. Eu auxiliava a professora na corre¢do das tarefas e
auxiliava os meus colegas que ficavam na “fileira dos fracos”, destinada aqueles que nao
conseguiam ler e escrever as letras e palavras da cartilha. Minha satisfagcdo em auxiliar criava em
mim a vontade de ser professora, de ensinar a ler e a escrever.

A vontade de ser professora adormeceu durante as séries seguintes. Aprendia coisas novas
na segunda, terceira e quarta séries. Via nos livros didaticos a forma de conhecer o mundo, as letras,
Ciéncias, Historia e Geografia. A Matematica, a parte, era minha matéria predileta. Armar e efetuar
era minha especialidade, depois de decorar as tabuadas que a professora ensinava. Também era
Otima para “passar a licdo na lousa”. Letra bonita de aluna exemplar, daquelas que sé de ver o olhar
do pai diante de qualquer reclamacio da professora, desmaiaria de medo. Fui ensinada a respeitar a
professora e a ser obediente. Escola era lugar de aprender e nio de brincar.

E assim foi até minha quinta série, no ano de 1992, quando me vi perdida entre tantos
professores e matérias: Historia, Geografia, Ciéncias, Matemdtica; eram tantas matérias e ainda o
Inglés. Demorei a me acostumar com o ritmo da escola. Gindsio, menina de gindsio. Todos
esperdvamos o momento de pertencer ao gindsio, mas sabiamos que era dificil. Quase todo mundo
repetia o ano ou, pelo menos, ficava para recuperacdo. Mas eu ndo. Aluna exemplar ndo poderia
tirar um D. E com muito esfor¢o passei para a sexta série, que foi mais facil. Depois veio a sétima e
a oitava. Sempre craque em Matemadtica e nas formulas decoradas, sempre escrevendo da melhor
forma que uma aluna de escola publica pode escrever. Lembrava sempre do meu pai: estudar para
ter uma vida melhor que a dele. Era isso que ele dizia. E estudava mesmo.

Depois veio o Ensino Médio, antes segundo grau, e que me deixava sem qualquer
expectativa. Nao pensava em faculdade. Pagar era impossivel; USP (Universidade de Sdo Paulo), “a
melhor do pais” dizia meu pai.

Pensava em fazer jornalismo. “Jornalista fala bem”, pensava eu. Mas pagar faculdade nao
era possivel. Ser professora? Nem pensar! Morrer de fome e ser motivo de “chacota” de alunos?

Mas sempre ouvia dos professores: “com certeza vocé vai ser professora”. E essa frase

acompanhou todo o meu Ensino Médio. Mas eu nao queria me ver fracassada como a maioria dos
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meus professores. Nao queria alunos rindo de mim, aulas mal dadas, piadas em lugar de aulas de
Portugués ou paqueras explicitas entre professores e alunas em lugar de aulas de Matemitica e
Fisica.

Terminado meu Ensino Médio, ndo sabia bem o que fazer. Nao imaginava qual caminho
poderia tracar. E em meio a tantas dividas um acontecimento me faria decidir qual caminho trilhar:
compreendia 0 que era a morte somente aos 18 anos. E ela me levaria a caminhos que nunca
imaginei percorrer.

Num sdbado chuvoso de 1999, sabe-se 14 por qué, meu avdé Maério saiu de casa escondido
para ir a igreja e foi atropelado por um carro, fatalmente. Abalada com a morte violenta daquele que
era como meu segundo pai, vi na minha angustia a necessidade de fazer algo.

Lembrando das tardes em que meu avd ficava estudando as letras e aprendendo a ler e
escrever com a cartilha Caminho Suave vi renascer minha vontade de ser professora. Ensinar a
tantos avds, avos, pessoas novas ou idosas a ler e a escrever. Queria me sentir util. E foi desse modo
que decidi passar por processo seletivo para o Curso de Formagao de Professores em uma escola
estadual no ano de 2000.

Eu ndo pensava mais em “morrer de fome” com saldrio de professor; queria, naquele momento,
ensinar, aprender a ensinar. Além disso, o fato de eu ter cursado o Ensino Médio me possibilitava
cursar, j4, o terceiro ano do Curso de Formacgdo de Professores, visto que o primeiro e o segundo

anos correspondiam a grade comum.

1.2. Contexto(s) e problema(s): como ser professora?

Ingressei no Curso de Formacgao de Professores no ano de 2000. Nao tinha muitas expectativas
quanto a profissdo, porém, a busca por uma ocupagdo e por uma possivel estabilidade me
incentivava a prosseguir nos estudos, além de recordar das tentativas de aprendizagem da escrita
pelo meu avo. Afinal, para uma menina de 18 anos o Magistério poderia ser um meio de conseguir
emprego mais facilmente ou, ao menos, vislumbrar possibilidades de inser¢do no mercado de
trabalho.

Os dias de aula foram plantando em mim o gosto pelo ensinar. Eu pensava, ji, em como
alfabetizar pessoas adultas e especialmente, idosas. Objetivava ao longo do curso de Formacao

aprender a como alfabetizar. Queria compreender como as pessoas adultas aprendiam e como
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utilizar estratégias eficazes para a aprendizagem da escrita e da leitura. Mas o enfoque se dava na
alfabetizacdo de criangas.

Recordo-me bem como os ensinamentos acerca da alfabetizacdo ocorriam no meu curso de
Formacao. Incomodava-me: era como se faltasse alguma coisa. Eu assistia as aulas e ndo observava
entusiasmo, um modo direto de os professores ensinarem como ser professora alfabetizadora.

Recordo-me das discussdes sobre o ‘“‘construtivismo” e, desse periodo, na disciplina de
Metodologia de Lingua Portuguesa, ministradas por uma professora que se chama Gabriella,
aprendi que o “construtivismo é de Piaget” — médico que compreendeu o funcionamento da mente
humana — e que, na prética, indica que: 1) a crianca constréi o seu conhecimento; 2) devemos
comecgar sempre pela primeira letra do nome da crianca para alfabetizar; 3) posteriormente,
partimos para o ensino do nome da crianca e dos nomes dos colegas de classe — leitura e escrita dos
nomes das criangas ausentes, presentes, quantos meninos € quantas meninas presentes na sala de
aula; 4) € necessario conhecer a realidade da crianca; 5) € necessario deixar a crianca falar, porque
algo ela sempre sabe; 6) trabalhar com rétulos era o proximo passo na alfabetizacdo das criancas,
pois a correspondéncia entre letra e produto permite a alfabetizacdo de forma mais rdpida e eficaz;
7) as artes manuais e a expressao da crianca em relacdo ao seu cotidiano sdo fundamentais, pois
elas podem indicar quais meios possibilitam a sua alfabetizacdo.

Nas demais disciplinas do Curso de Formacdo de Professores as indicagdes eram, também,
feitas segundo o construtivismo, com base na frase relacionada a “crianca construir seu
conhecimento” e as possibilidades de “trabalhar com a realidade da crianca”.

Desses apontamentos ndo havia livros ou referenciais tedricos a serem lidos. Os textos
utilizados em aula eram escritos pelos professores, que comumente os escreviam na lousa para
posterior copia e leitura coletiva. As justificativas para as poucas leituras se davam em func¢ao dos
valores de copias de textos e da necessidade de conhecer a “esséncia” do “Método Construtivista”.
A crianga constroi seu conhecimento era o mote das aulas e das discussdes entre professores e
colegas de classe.

Nos estdgios em classes do Ensino Fundamental o discurso do construtivismo era bastante
utilizado. Ser construtivista parecia ser a Unica alternativa aceitdvel para um professor. Era
importante questionar o que os professores do curso de Formagdo de Professores consideravam

como “‘tradicionais”. Era necessario deixar as criangas falarem.
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Certa vez, em um dos estdgios que cumpria para o curso de Formagdo de Professores, observei
uma sala bastante violenta. As criangas brigavam constantemente e se agrediam fisicamente, além
de correrem por cima de carteiras e cadeira, inclusive as da professora.

Assustada e indignada, questionei a professora do motivo de tamanho desrespeito entre as
criangas. A resposta foi clara e concisa: “Porque eu sou construtivista. A crianca precisa construir o
conhecimento. Elas brigam porque € preciso. Elas se resolvem entre elas!”

Ponderei que ou a professora nao conhecia o construtivismo — assim como eu ndo conhecia —
ou o construtivismo era um absurdo da educacdo. Afinal, quais seriam os limites entre a funcao de
professores e alunos? Como a crianca construiria seu conhecimento? Essas questdes, apesar de
feitas insistentemente aos professores do meu curso, nunca foram respondidas.

Além dessas, havia muitas outras sem resposta: por que tinhamos que ficar preenchendo
cadernos com flores e papéis, pintando desenhos mimeografados? Por que ndo podiamos discutir a
violéncia na escola, ou como alfabetizar? Muitas coisas me incomodavam. Por esse motivo tomei
uma decisdo importante: cursaria Filosofia numa universidade particular e pagaria a mensalidade
com meu trabalho de professora.

Para minha alegria, descobri que a Universidade Sdo Judas Tadeu, localizada na cidade de Sao
Paulo, isentava de mensalidade os estudantes de Filosofia e que o IBEAC (Instituto Brasileiro de
Estudos e Apoio Comunitario) necessitava de monitores — professores — para jovens e adultos.
Tudo estava decidido: cursaria filosofia na Universidade Sdo Judas e pagaria minhas despesas com
o trabalho com adultos. Encontrei espaco fisico para dar minhas aulas — na escola da minha
professora de Psicologia da Educacdo do Curso de Formacao de Professores — e teria trés turmas de
alfabetizacdo entre os horarios das 14h, 16h e 18h. Haveria tempo para ensinar a adultos a leitura e
a escrita e para meu curso superior.

Porém, as divergéncias em relacdo ao ensino de escrita e leitura para adultos tiveram inicio
antes mesmo de eu iniciar minhas aulas. A professora propds duas condi¢des para a instalagdo das
aulas em sua escola: cobrar o valor de R$ 10,00 por aluno e o ensino, durante cerca de dois meses,
de tragos e treinos de coordenag¢do motora. Nunca me esquecerei dos exemplos de “licoes” dadas
pela professora: eram tragcados, ondas, letras; além disso, havia também os circulos e os treinos de
escrita do nome.

Discordei da professora, pois imaginava adultos cansados do trabalho, fosse dos servicos

domésticos, fosse do emprego, tracando rabiscos, letras e ondas. Questionei a validade e a
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importancia dos tracos e a professora julgou minha *“(in) experi€ncia’: afirmou que eu ainda ndo
sabia quase nada de alfabetizac@o e que ela, com 20 anos de experiéncia, sabia o que fazia.

Nao podia concordar com as condi¢cdes da professora. Cobrar por um servico sem a
necessidade de fazé-lo e submeter adultos a rabiscos e tracados ndo agradava minhas expectativas.
Eu pensava em como burlar as indicagdes da professora e planejei: quando a sala fosse minha eu
ndo cobraria nem exigiria treinos de coordenagdo motora.

Nesse periodo, que era més de outubro, entre a expectativa de dar aulas para adultos e iniciar
um curso superior, fui chamada pela diretora em sua sala durante a aula. Receosa, acompanhei a
coordenadora pedagdgica até a temida sala da diretora. Afinal, durante todo o meu periodo de
estudo na escola ela nunca me dirigia a palavra para conversar. Quem para sua sala ia, com certeza
teria problemas sérios.

Para minha surpresa a diretora disse: “Em votagdo, os professores do curso escolheram vocé
para ganhar isencdo para a prova da UNESP (Universidade Estadual Paulista). Faz a sua inscri¢do
que eu encaminho para a VUNESP (Fundacdo para o Vestibular da Universidade Estadual
Paulista)”.

Desconfiada da proposta, deixei a isencdo perdida entre meus papéis do curso de Formacado
de Professores. Imaginava como eu iria pagar por um curso em outra cidade? Nao conhecia a
UNESP. Imaginava que se tratava de uma universidade particular. Porém, para ndo desagradar a
diretora, preenchi o formuldrio e entreguei na direcdo. Dias depois, fui informada de que meu
formulério havia se perdido e ninguém o encontrava.

Indignada, liguei para um funcionario da VUNESP, cujo nome ndao me recordo e informei
sobre o descaso da escola. Diante das minhas reclamacdes, recebi uma segunda chance do
responsavel pela entrega dos formuldrios para as escolas: “Se voc€ chegar aqui até as quatro horas,
a remessa ainda vai com sua ficha. Te dou outra aqui”.

Cinco minutos antes do hordrio indicado preenchi o formulario e, diante de tantas cidades
para escolher o curso de Pedagogia, pensei em Rio Claro, préxima de Sao Paulo. Porém, com a
pressa de preencher o formuldrio, acabei por escolher, erroneamente, o cédigo do curso na cidade
de Marilia.

Tranqiiila, pensei: “Nao vou passar mesmo. Tanto faz! Nem dinheiro para pagar
mensalidade terei. E s6 para saber como é a prova. E pelo descaso na escola!”

Entregue o devido formuldrio, partilhei as novidades com minha familia. Meu pai, curioso,

pediu para ler o Manual de Candidato da UNESP. Surpreso, questionou se eu sabia que era uma
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faculdade estadual e, portanto, publica. Eu, surpresa também, respondi que nao. E assim, de outubro
a dezembro, periodo até as provas, notei a responsabilidade da minha inscri¢gdo. Nao havia tempo
para estudar, ndo havia chances de ingressar na faculdade, imaginava.

Realizei a prova acompanhada, em todas as suas fases, de um pai orgulhoso. Afinal, era a
primeira filha a ter sido escolhida para realizar um vestibular em uma universidade publica. E
realizei as provas com a certeza de que seria uma experiéncia de vestibular. E assim imaginei até
fevereiro do ano seguinte, 2001.

Uma carta chegou a minha casa. Era sobre a minha coloca¢do no vestibular da UNESP.
Havia 42 vagas para o periodo da manha, das quais a 16* era minha. Li a carta surpresa, assustada e
receosa. Na verdade, tive vontade de chorar, pois imaginava que meu pai ndo me deixaria perder tal
oportunidade.

E assim foi a noite, quando meu pai em casa chegou. Minha mie deu a noticia e ele,
descrente da minha aprovacdo, releu a carta nem me recordo quantas vezes. Convencido, ele me
questionou: “Como vocé conseguiu isso?”’

Orgulhoso, ligou para a casa de todos os seus amigos para dar a noticia da minha aprovacao.
Acredito que eu era a unica ndo muito contente com a noticia. Nao sabia o que fazer, como seria
minha vida na cidade de Marilia e menos ainda como eu suportaria quatro anos sozinha, sem
conhecidos e dona de minha prépria vida.

No dia da matricula ainda imaginei que voltaria para Sao Paulo. Desconfiava da gratuidade
do curso e timida, perguntei ao funciondrio da Secdo de Graduagdo antes de assinar a minha
matricula: “Nao tem que pagar mensalidade ndo? Tem certeza?”’. Pelo sorriso do funciondrio
imaginei ter feito uma pergunta tola e, envergonhada, assinei minha matricula e solicitei bolsa PAE
(Programa de Assisténcia ao Estudante). Assim, imaginei, poderia poupar meus pais de despesas.
N3o seria possivel que eles me auxiliassem.

E assim aceitei o desafio. Mudei-me para Marilia e, uma semana depois, ja estava
empregada em uma escola particular de educacdo infantil. Como eu era nova na cidade, a
proprietaria da escola estendia meus hordrios de trabalho e pagava o equivalente a meio saldrio
minimo para mim. Era um tempo extenso de trabalho, inclusive aos sdbados, e pouco tempo para
me alimentar e ler os textos da faculdade.

Nao foi facil meu primeiro més: trabalho em tempo extenso, pouco tempo para me

alimentar, para estudar e aprendendo a ter responsabilidades. Aluguel, compras, salédrio, dividir
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despesas com desconhecidos. Nao foi facil me adaptar; porém, diante da concessdo da bolsa PAE

(Programa de Assisténcia ao Estudante) a mim, pude me concentrar nas atividades da faculdade.
Teria inicio um verdadeiro salto na minha vida e nas minhas concepg¢des de educagdo. Com

a bolsa PAE comecava um percurso que modificaria meu modo de compreender o educar e a

importancia do ser educadora. Isso. Ndo queria mais ser professora. Desejava ser educadora’.

1.3. Género, Paulo Freire e pesquisa.

A obtencdo da bolsa PAE (Programa de Assisténcia ao Estudante) também possibilitou
minha inser¢do no Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, sob orientacdo do Dr. José Carlos
Miguel. Sob essas condi¢des, no més de abril de 2001, iniciei estdgio em uma das salas do
programa, na Escola Estadual Maria Izabel Sampaio Vidal, localizada no distrito de Padre Nobrega,
que fica a 10 km da cidade de Marilia. Eram duas salas de aula — denominadas mddulos 1
(alfabetizagdo) e II (pds-alfabetizacdo) — com um total de 42 alunos matriculados.

Durante o primeiro semestre de observacdes e auxilios as educadoras nas salas de aula do PEJA,
eu assistia as aulas no curso de Pedagogia. As disciplinas que compunham o primeiro semestre
eram: Metodologia do Trabalho Cientifico, Formacdo Econdmica, Politica e Social do Brasil,
Filosofia Geral, Psicologia Geral e Orientacdo para Estudo. Algumas delas suscitavam necessidade
de buscar respostas a alguns problemas que observava nas aulas do PEJA.

Em Metodologia do Trabalho Cientifico estuddvamos as possibilidades de pesquisa e tinhamos
um desafio: escrever uma monografia para entregar ao fim do semestre. Escolhi a educacdo de
jovens e adultos e as necessidades dos educandos nas aulas como objeto de estudo. A cada passo da
elaboragdo do projeto de pesquisa e redacao da monografia se delienavam mais e mais questdes em
relacdo as minhas observagdes no PEJA. Uma delas se referia a quantidade de mulheres
matriculadas no PEJA, sendo que 90% das matriculas eram do publico feminino.

Somaram-se as minhas indagacdes as aulas na disciplina Formagdo Econdmica, Politica e Social
do Brasil, ministrada pela Dra. Lidia Maria Vianna Possas, que abordava a histéria do Brasil na
perspectiva das mulheres e da exclusdo a que estiveram submetidas em virtude de questdes

referentes as representagcdes sociais.

3 . . . . . .
A diferenca que eu visualizava entre professora e educadora se construiu a partir das imagens dos professores que me

deram aulas. Eu imaginava a palavra professora como aquela que denegria a imagem de quem realmente desejava

ensinar, ou, nas minhas concepg¢des da época, os educadores. Educar e professorar eram palavras divergentes para mim.
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O ano letivo se encaminhava para o segundo semestre € minhas indagacdes permaneciam. As
disciplinas ministradas eram Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental, Filosofia da
Educacdo, Formagdo EconOmica, Social e Politica do Mundo Moderno e Contemporaneo,
Fundamentos Bioldgicos da Educacgdo e Sociologia Geral 1.

A minha necessidade de conhecer a realidade dos educandos matriculados no PEJA se
intensificava a cada homem desistente das aulas e a cada aumento na porcentagem de mulheres
matriculadas. Em Filosofia da Educacdo, ministrada pelo Dr. Pedro Pagni, recordei-me da minha
vontade em cursar Filosofia. Eu buscava estabelecer relagdes entre a educacao de jovens e adultos e
a Filosofia. As aulas questionavam minhas concepg¢des de educacgdo, as relacdes entre 0 mundo e o
homem. John Dewey se tornou meu autor preferido. Eu gostava das concepg¢des de experiéncia e do
aprender a aprender.

Outra disciplina da graduacdo que suscitava em mim mais questdes era Sociologia da Educagao
I, com estudos sobre as diferencas entre as concepcdes de educagdao de Karl Marx, John Dewey e
Emile Durkheim. As discussdes se pautavam em Marx e o socialismo, a experiéncia como elemento
fundamental para “aprender a aprender” de acordo com Dewey e com o “pai da Sociologia” —
Durkheim — a sociedade que predomina sobre os homens.

Eu gostava das concepgdes marxistas e mais ainda de Dewey. J4 a sociedade de Durkheim me
parecia um tanto quanto determinista. Em cada aula eu questionava as relagdes existentes entre 0s
autores € a acdo do educador. Eu buscava nas discussdes o encontro das respostas que ndo
encontrava na minha condi¢@o de professora em formacao no Magistério.

Eu desejava, em cada disciplina, compreender quais elementos diferenciavam um educador de
um reprodutor das diferengas e das formas que eu conhecia por “tradicionais” de ensino. Eu queria
“fazer a diferenca”. Eu desejava conhecer as possibilidades de mudar a sociedade ou, ao menos, a
realidade dos educandos do PEJA.

Ao fim do ano de 2001, com diversas questdes sobre os motivos que configuravam o
feminino como perfil dos educandos do PEJA em Padre Nébrega, propus a meu orientador uma
pesquisa na drea da educagdo de jovens e adultos que atrelasse mulher e educacdo, num estudo de
caso sobre os motivos que impulsionavam as mulheres residentes no distrito de Padre Nobrega a

freqiientarem as aulas do programa.
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No inicio de 2002, com o projeto delineado e com uma das salas — Modulo II — desativada4,
enviamos solicitacdo a agéncia de fomento CNPq (Conselho Nacional de Pesquisa) que, em agosto
de 2002°, passou a financiar a pesquisa intitulada “A presenca do género feminino no projeto
Educacdo de Jovens e Adultos: um estudo de caso”, realizado com dez educandas matriculadas no
PEJA.

Considerando a peculiaridade do PEJA em Padre Nobrega, reorganizei minhas observagdes
acerca dos motivos que impulsionavam a presenca do feminino no programa. A presenca feminina
reconfigurava nao somente o espaco fisico da sala de aula, mas os modos como os discursos das
educandas retratavam uma visao de mundo acerca do feminino e do masculino de um ponto de vista
biologizado da diferenca que, em verdade, fora construida cultural e historicamente.

A metodologia adotada partiu do conceito de género como categoria de andlise, conforme
proposto por Louro (1997), Benoit (2000), Priore (2000) e Muraro (1993), tendo sido possivel,
assim, a realizacdo de pesquisa de campo que privilegiava as relacdes que impediram o acesso das
entrevistadas a educacdo escolarizada.

Tendo como base Queiroz (1987; 1988) e Liidke (1986), a pesquisa valeu-se do recurso do
relato oral das educandas. As entrevistas, realizadas entre os anos de 2001 e 2003, mostraram seis

temas recorrentes nos discursos das dez educandas entrevistadas®:

TEMA FORMA COMO SURGE NOS DISCURSOS

Escola Impedimentos de acesso a educagdo escolarizada pela familia

Familia (infincia) Concepcao de familia na infincia e impedimentos de estudo

Familia (idade adulta) Nova tentativa de estudo pelas entrevistadas e impedimento
em funcdo da maternidade e/ou pelos companheiros

Impedimentos atuais Familia (companheiros, filhos e netos) com atitudes negativas
para a permanéncia das alunas no PEJA

Programa Educacdo de Jovens e Adultos Expectativas em relacio ao programa

Mulher Representacdes de feminino e de si mesma

Quadro2. Temas recorrentes nos discursos das educandas sobre o acesso a educacdo escolarizada e suas
dificuldades.

ApOs a coleta dos dados, teve inicio um levantamento bibliografico para abordar a

representacao de feminino e masculino no Brasil, com apoio em Saffioti (1969), Carvalho (1990),

* A desativagio ocorreu em fungdo de os educandos, que realizaram avaliagdo para a inser¢io no supletivo da escola EE
Maria Izabel Sampaio Vidal, na Tele-sala, terem sido aprovados para prosseguimentos dos estudos na 5* série do ensino
fundamental.

> A pesquisa teve andamento até margo de 2005, quando conclui o curso de graduagdo em Pedagogia e, em forma de
Trabalho de Conclusdo de Curso, apresentei a banca examinadora o texto “Género, histdrias de vida e a presenga do
feminino no Programa de Educagdo de Jovens e Adultos” (PEREIRA, 2005).

% Nas discussdes presentes nesta dissertacio serdo utilizados trechos de entrevistas de somente trés educandas. Os
trechos de entrevista, como ja informei, foram autorizados para publicacdo pelas trés por meio de termo de livre
consentimento. As educandas serdo identificadas por suas iniciais: CLA, APA e BEN.
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Maluf (1998) e Louro (2000), possibilitando uma andlise acerca das mudangas e permanéncias em
relacdo a educacao feminina e as suas possiveis relagdes com o publico que freqiientava as aulas
do PEJA em Padre N6brega, ou seja, a relacdo entre passado e presente nas questdes de género.

Outro elemento de andlise se refere a representacdo de familia no Brasil, dada a
necessidade de compreender que concepgdes de organizacdo familiar poderiam justificar o
impedimento das alunas entrevistadas a educacdo escolarizada. A base para aprofundamento
tedrico foi realizada a partir de Freyre (2001) e Parker (1991).

O principal resultado da pesquisa foi o de que a histéria da negagdo da educacdo
escolarizada para a mulher na histéria do Brasil se confundia com a histéria das mulheres
entrevistadas. As andlises evidenciaram um Brasil ainda patriarcal em que os discursos das
entrevistadas, mais que um retrato da exclusdo, apresentaram a histéria da construcdo do ser
feminino, bem como das formas pelas quais a familia designa o ser mulher. Os discursos
evidenciaram lutas e desejos por uma educagdo para além da escolarizacdo. Era o resgate de um
direito negado pela familia que, contraditoriamente, nos discursos das entrevistadas, representava a
negac¢do da educacao e a missao feminina.

Assim, foi possivel compreender, também, o porqué das faltas sucessivas das alunas, muitas
vezes motivadas por companheiros e familiares que tentavam iniciar um impedimento de
freqliéncia. As alunas preferiam faltar alguns dias a ter que desistir. Outras vezes, elas faltavam
porque tentavam de todas as formas conciliar seus estudos com a func¢@o a elas atribuida.

O grupo de educandas entrevistadas evidenciou a relacdo entre educacdo e mulher como
possibilidade de uma abordagem sobre o que representaria a educacdo escolarizada para mulheres
que viveram sem acesso a apropriacdo da linguagem escrita.

Compreender o cotidiano das entrevistadas significou adentrar em suas representagdes sobre
educagdo e analfabetismo. A pesquisa atrelada a histéria de vida permitiu analisar objetivos de
aprendizagem das educandas, pois o estudo emergia nos discursos como forma de realizacdo
pessoal. A histéria da exclusdo feminina no Brasil evidenciava sua relacdo com a educagdo de
jovens e adultos.

Em meio a pesquisa sobre as questdes de género, eu pude vivenciar o ser educadora, pois
minha trajetdria atrelou pesquisa e docéncia, num constante questionar e refletir sobre o ensino da
escrita. Os modos de ensinar a escrita se configuraram pela primeira vez na minha prética em 6 de

agosto de 2002. Nessa data pude estar a frente de uma sala de aula, a “minha” sala de aula.
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Meus discursos, minhas necessidades e minhas motivacdes para ensinar a mulheres adultas a
escrita e a leitura transformavam meu modo de compreender a importancia do educador e da clareza
das suas concepgdes de educagdo, escrita e alfabetizagdo.

Eu busquei, entdo, algumas dessas respostas naquele que é considerado o maior representante da
educagdo de jovens e adultos no Brasil: Paulo Freire. Conhecia algumas palavras que remetiam a
ele, entre elas, “leitura de mundo”, “tijolo”, “consciéncia” e “educacdo bancdria”. Mas eu
necessitava de mais. Eu desejava saber como ele havia alfabetizado tantos adultos na década de 60’
do século XX.

Eu desejava saber como a pratica com base no Método Paulo Freire poderia fazer com que as
educandas lessem e escrevessem. Como ponto de partida, entdo, tomei o livro Educag¢do como
Prdtica da Liberdade (FREIRE, 1991). Nele, indicavam colegas de classe e professores da
faculdade, eu encontraria a explicagdo de como o Método Paulo Freire acontecia. Decepcionada li:

Figuremos a palavra “tijolo” , como primeira palavra geradora, colocada numa
“situacdo” de trabalho em construgdo. Discutida a situacdo em seus aspectos
possiveis, far-se-ia a vinculac@o semantica entre a palavra e o objeto que a nomeia.
Visualizada a palavra dentro da situagao, era logo depois apresentada sem o objeto:
Tijolo.
Apbs, vinha: ti-jo-lo.
Imediatamente a visualizagdo dos “pedacos” e fugindo-se a uma ortodoxia
analitico-sintética, parte-se para o reconhecimento das familias fonémicas.
A partir da primeira silaba #i, motiva-se o grupo a conhecer toda a familia
foné€mica, resultante da combinacio da consoante inicial com as demais vogais. Em
seguida o grupo conhecera a segunda familia, através da visualizacdo de jo, para,
finalmente, chegar ao conhecimento da terceira [...]
O momento mais importante surge agora, ao apresentarem as trés familias juntas:
ta-te-ti-to-tu
ja-je-ji-jo-ju “Ficha da Descoberta”
la-le-li-lo-lu

(FREIRE, 1991a, p. 117-118, grifos do autor)

O modo como o Método Paulo Freire era elaborado me lembrava os condenados métodos
“tradicionais”, o modo como eu vi a alfabetizacdo de meus colegas de classe e o0 modo como o
construtivismo fora explicado no meu curso de Formagdo de Professores. Além disso, a

problemadtica de Freire se consolidava sobre homens da classe trabalhadora, ao passo em que as

7 Paulo Reglus Neves Freire teve seu primeiro contato com educagio de adultos trabalhadores no cargo de diretor do
setor de Educacdo e Cultura do SESI (Servigo Social da Industria). No inicio dos anos 60 fundou o MCP (Movimento
de Cultura Popular) no Recife. Ap6s a fundagdo, influenciou a criagdo da campanha “De Pé no Chdo Também se
Aprende a Ler”, no Rio Grande do Norte. Também nessa regido Freire organizou e dirigiu uma campanha de
alfabetizacdo de adultos em Angicos no ano de 1962, momento em que ficou conhecido nacionalmente pela rapidez
com que adultos foram alfabetizados. Para maiores informacdes, consultar Gadotti (1996).
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minhas questdes envolviam a condi¢do de mulheres impedidas de estudar pelos seus pais e/ou
maridos.

Eu me via, desse modo, impulsionada a alfabetizar a partir do modo como eu considerava
possivel, através do que eu denominava como projeto e atrelando o estudo das letras e das palavras
a temas para discussdo em sala de aula. Assim eu iniciava a minha prética como educadora de

adultos.
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CAPITULO 2
SOBRE A BUSCA DO COMO ENSINAR A ESCREVER

Ou isto ou aquilo

Ou se tem chuva e ndo se tem sol,
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e ndo se pde o anel,
ou se pde o anel e ndo se caca a luva!

Quem sobe nos ares nao fica no chio,
quem fica no ch@o ndo sobe nos ares.

E uma grande pena que ndo se possa
estar a0 mesmo tempo nos dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e nao compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

Nao sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranqiiilo.

Mas nao consegui entender ainda
qual é o melhor: se € isto ou aquilo.

(MEIRELES, 1990, p. 72)

Havia disparidades no inicio da minha pratica como educadora no PEJA. Nao desejava ser a
temida “tradicional”. Eu pretendia dar aulas a partir de um desafio: o de aprender a alfabetizar. As
insegurancas se materializavam em cada Plano de Aula formulado, cada aula dada. A cada noite no
distrito de Padre N6brega eu me via questionada e impulsionada.

As aulas do primeiro ano e do primeiro semestre do segundo ano do meu curso de Pedagogia
serviam de base para as minhas pesquisas sobre género e, também, para as aulas. Eu buscava em
John Dewey a resposta para o sentido na aprendizagem e, na pesquisa de género, a compreensao de
quais motivos faziam com que tantas mulheres freqiientassem as aulas.

Contemplada com bolsa de pesquisa, ndo necessitava dar aulas. Mas, em lugar de observadora,

optei por vivenciar a teoria e a pratica. Eu desejava observar nos discursos das educandas, no



36

cotidiano de cada uma delas, quais representacdes de feminino e masculino compunham o universo
do PEJA em Padre Nébrega. Entre as aulas e a pesquisa, iniciei minha prética, buscando modelos
eficazes de alfabetizacdo. Eu tentava mesclar diferentes modos de ensinar a escrever € a ler sem
deixar de dar sentido as aulas e as discussdes sobre género.

Eu objetivei, nesse periodo, por ser educadora e pesquisadora; pensar e fazer; tracaria um

percurso de questionamentos e constituicdo da minha identidade docente.

2.1. Eu nao sou tradicional! Os métodos fonicos e silabicos como propulsores de uma pratica

Como comecar? O que enfrentar em uma sala de aula composta por mulheres adultas e que
esperaram por anos até conseguirem estudar?

As questdes que permeavam as minhas a¢des mesclavam o medo de fracassar como educadora e
a responsabilidade de ser exemplar; representante de uma acdo docente com base em um ensino que
em nada lembrasse o tradicional. Essa era a unica afirmacdo correta em minhas preocupacdes: ser
tradicional era algo condendvel. Somava-se a isso o fato de eu cursar uma universidade publica.
Pedagoga da Universidade Estadual Paulista. “Eu nao sou tradicional!”

O segundo semestre do curso da faculdade exigia essa posi¢do. Discutiamos a educagdo e o que
significaria aprender de verdade. Aprender para a vida, aprender para a emancipacdo do homem.
Entre o discurso, a prética e as divergéncias existentes entre eles eu fui contemplada com bolsa de
pesquisa PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica). O status da bolsa de
pesquisa aumentava ainda mais as minhas responsabilidades. Era necessdria a “educacdo para a
mudanga”, para a emancipacdo feminina. As concepc¢Oes feministas e de g€nero permeavam a
minha vida académica. Eu queria compreender o que significava para tantas mulheres o retorno ou
inicio de freqii€ncia as aulas do PEJA.

Comecel entdo a questionar de que modo eu poderia mudar a vida das educandas. Eu queria
romper representacdes, questionar esteredtipos, lancar desafios. A Andréia pesquisadora e a
Andréia educadora se mesclavam e a cada dia eu me via mais e mais envolvida nas acdes com as
educandas. Era necessario alfabetizar.

Para tanto, pensei em organizar o trabalho com as educandas por meio do que eu denominava
por “projetos”, pois eu considerava a organizacdo de conteidos como um modo de agregar
diferentes disciplinas em um unico modo de estudo. Queria que as educandas, mesmo analfabetas,

pudessem discutir acerca de diferentes assuntos e de diferentes matérias de ensino.
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Desse modo, para a primeira semana de aula, como eu ja tinha contato com as educandas,
organizei o Projeto Meio ambiente, poluicdo e reciclagem. Eu via a necessidade de estudar esses
elementos por causa de um filme de curta-metragem a que assisti no Ensino Médio e que julguei
bastante interessante: Ilha das Flores. Queria que as educandas vissem a miséria humana refletida
na falta de consciéncia da populacdo. Desejava também inserir exercicios de escrita para as
educandas a partir de um tema significativo, ou seja, que cada ficha de escrita tivesse relacdo com a
questao da poluicdo e da reciclagem.

O projeto foi organizado do seguinte modo:

Figura 1. Projeto meio ambiente, polui¢do e reciclagem (6/8/2002). Fonte: arquivo pessoal.
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Em cerca de sete dias eu pretendia organizar os conteidos de alfabetizacdo com base em trés
elementos fundamentais: o meio ambiente, o lixo e a poluicdo. A cada assunto diferenciado, eu
realizaria discussdes e, a partir delas, elaboraria as fichas de atividades. As fichas, por sua vez,
seriam elaboradas com palavras discutidas em sala de aula e presentes nos possiveis textos escritos
por mim, que seriam copiados pelas educandas em seus cadernos.

As silabas e as palavras eram necessdrias, do meu ponto de vista, para estudo, pois elas
permitiriam as educandas o conhecimento de como “letras formavam palavras e palavras formavam
frases”. Eu pensava que da parte para o todo, as educandas notariam a relacdo entre fala, escrita e
leitura.

Para mim, o estudo por projetos se definia pela organizagdo correta dos contetidos que, contidos
em cada tema de estudo, possibilitavam articular a vida das educandas com os conteddos escolares.
Era assim que eu compreendia a contribui¢do do pensamento de John Dewey as minhas a¢des com
as educandas: promover a experiéncia por meio de acdes com base nas hipoteses das educandas e
nos modos como a vida poderia ser inserida na escola.

Dessas consideragdes delineei diferentes fichas de exercicios de escrita. As aulas se
fundamentavam na proposta de uma unidade de estudo e sentido na alfabetizacdo, ou seja,
buscavam alfabetizar por meio de diferentes modos de exercicios. Era um modo de eu ndo me ver
perdida em meio as diferentes fichas de escrita. Era o0 modo como eu me sentia educadora;
dedicada, aplicada em cada ficha confeccionada para as aulas.

Eu acreditava que do modo como organizava os estudos fugia aos condendveis métodos
tradicionais e que, dessa forma, eu honraria minha vaga em uma universidade publica como a
UNESP. Eu tinha receios quanto ao que diriam a respeito da minha pratica. Como eu seria
educadora? Como satisfazer as educandas? Afinal, meu objetivo ndo era outro sendo o de
alfabetiza-las, permitir que elas lessem e escrevessem.

Com esses pressupostos € a imensa vontade de ensinar a escrita e a leitura, na aula de 6 de
agosto de 2002 desejei mostrar as educandas que a alfabetizac@o poderia ser, também, um momento
de aprendizagem de temas importantes e atuais. Além disso, buscava a relacdo, num mesmo
momento de aula, entre texto, palavra e silabas, que julgava — na época — elementos fundamentais
para o processo de alfabetizacao.

Com esses pressupostos, organizei o Plano de Aula:
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Figura 2. Plano de Aula de 6 de agosto de 2002. Fonte: arquivo pessoal.

No Plano de Aula eu relatava o que acontecia nas aulas, visto que o que orientava minha agdo
eram as fichas de atividade e a ordem em que elas seriam distribuidas®. Nas duas horas de aula
foram feitas, segundo diferentes formas de alfabetizagdo, trés proposicdes de escrita as educandas:
1) copia de texto produzido por mim; 2) caca-palavras e 3) soma de silabas. Ao fim do registro de
como a aula havia ocorrido eu colei as fichas de atividades para eventuais consultas.

A classificacdo de aula satisfatéria indicava o modo como as educandas reagiram as minhas
propostas e as fichas guiavam o transcorrer da aula. A anotagdo acima indicava como as educandas
compreenderam as minhas instru¢des e como as discussdes ocorreram na data.

Eu gostava do modo como a aula ocorria naquele momento, inesquecivel por ser minha estréia

como educadora. Busquei, inicialmente, explicar a fun¢do do texto que eu havia produzido e da

8 . . . . < 2 .

O relato do que acontecia nas aulas ocorria porque eu imaginava, a época, que o Plano de Aula poderia representar o
registro do acontecido em sala de aula, ou, anotacdes descritivas do que eu havia trabalhado com as educandas durante a
aula. Nao havia registro do planejamento de aula. Eu preferia, ao contrario, elaborar mentalmente as aulas.
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importancia do registro no caderno. O texto que escrevi indicava uma pergunta propulsora das
discussdes nas aulas seguintes. Era uma maneira de inserir o projeto sobre meio ambiente e
poluicdo nas aulas a partir do interesse das educandas.

A primeira proposicao de aula, desse modo, teve base em um texto produzido por mim com o
objetivo de questiond-las. Inicialmente, elas copiaram e eu busquei que ele fosse oralizado por elas.
A cOpia era, para mim, necessdria para que as educandas tivessem modelos de escrita de palavras. O
treino de escrita seria um meio de as educandas conhecerem as letras.

Com base no quadro de questionamento, podemos discutir algumas concepgdes implicitas na

proposta de copia:

Questionamento de proposicdo n° 01 (aula de 6 de agosto de 2002 )
Proposicao de escrita Acoes das educandas

Unidade bdsica de estudo: Lingua: As alunas registram todas as letras
em seus cadernos.

Para qué Aprender a escrever.
Como o sujeito aprende Copiando.
Func¢des — educadora e educandas Educadora: copia na lousa e verifica se a

coOpia feita pelas educandas estd correta.
Educandas: copiam no caderno.

Escrita possui marcas de individualidade | A grafia de cada educanda.

Quadro 3. Quadro de questionamento de proposicdo n° 01 — Cépia de texto.

Com certa dificuldade as educandas copiaram o texto da lousa e pudemos iniciar as
discussdes, que foram interessantes. As educandas se mostravam atentas as minhas explicacdes e
buscavam a todo o momento relacionar as minhas falas com a realidade do distrito de Padre
Nobrega. Logo apds as discussoes, entreguei a primeira ficha de escrita para as educandas. Nela os
objetivos em relagdo as educandas estavam claros e se relacionavam com a tentativa de ligar o

tedrico ao prético, ou seja, a produgdo de associagdes no momento de buscarem palavras:
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Figura 3. Caga-palavras. Fonte: Arquivo pessoal.

Diferentes estratégias envolviam a alfabetizacdo das educandas no momento do caca-palavras.

Dentre elas havia a minha preocupac@o com as letras, o modo como as educandas seriam capazes de
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encontrar todas as letras que compunham as palavras relacionadas com a discussdo que haviamos
realizado momentos antes.

Registrei ao fim da minha ficha (matriz) quais meus objetivos com as coOpias distribuidas as
educandas. Dentre eles estava o de que elas relacionassem a atividade proposta com o contetdo. Eu
ndo optei pela elaboracdo de questiondrios, que ndo estimulariam a associac¢io entre teoria e pratica,
conteddo e vivéncias; eu objetivava que as educandas lessem as palavras e atentassem as letras.

Minha funcio se configurou entdo em auxiliar as educandas no encontro de todas as letras.

Era necessdrio que pensassem sobre como as palavras eram compostas:

Questionamento de proposicdo n° 02(aula de 06 de agosto de 2002)
Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade basica de estudo Lingua/ letra.
Para qué Aprender a escrever.
Como o sujeito aprende Encontrando as letras que formam as
palavras.
Func¢des — educadora e educandas Educadora: distribui as fichas e verifica se
as educandas encontram as palavras.
Educandas: encontram as letras que
formam as palavras.
Escrita possui marcas de individualidade | As educandas registram seus nomes nas
fichas.

Quadro 4. Quadro de questionamento de proposi¢do n° 02 — Cacga-palavras.

No momento de recolher as fichas observei um problema: algumas educandas ndo registraram
seus nomes e, desse modo, eu ndo saberia a quem pertenciam os escritos. Eu as questionei e
algumas se confundiram em relacdo as fichas. Orientei-as, assim, a sempre registrar seus nomes nas
fichas.

Resolvido o problema, iniciei a terceira parte da aula, que consistia em que as educandas
aprendessem um pouco sobre as silabas. Apés as letras, era importante compreender que as silabas
também formam as palavras. Busquei, novamente, um modo “lidico” de ensinar as silabas. O
resultado, novamente, me agradava, pois a aten¢do das educandas mostrava como a vontade de

aprender em cada uma saltava aos olhos:
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Figura 4. Ficha de “soma” de silabas Fonte: Arquivo pessoal.

A soma de palavras me agradava em especial. Era proveniente de uma colega de trabalho do
PEJA. Os educandos dela elogiaram a ficha de atividade e, segundo ela, se empenharam em
“somar” as palavras.

Com as educandas eu objetivava o trabalho com silabas, dada a necessidade de elas
compreenderem que as palavras sdo formadas por silabas. Expliquei como deveriam proceder e,
seguindo minhas instrugdes, iniciaram a “soma”. O resultado foi considerado satisfatorio, visto que

as educandas compreenderam que as somas resultavam em palavras ditas durante a aula e algumas,
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apos finalizarem suas fichas, quiseram, também, efetuar as adicdes. Outras educandas elogiaram a
dificuldade da proposicao.

Em relagdo ao modo como a atividade foi proposta, o quadro de andlise permite algumas

discussoes:
Questionamento de proposicdo n° 03 (aula de 06 de agosto de 2002)
Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade bdsica de estudo Lingua/silaba.
Para qué Aprender a escrever tendo como base o
modelo da escrita.
Como o sujeito aprende Copiando.

Fungdes — educadora e educandas Educadora: distribui as fichas e verifica se
as educandas sdo capazes de “somarem” as
silabas.

Educandas: por meio da soma de silabas,
formam palavras.
Escrita possui marcas de individualidade | A grafia de cada educanda.

Quadro 5. Quadro de questionamento da proposi¢do n° 03 — Formagao de palavras somando silabas.

Diante dos questionamentos das proposicoes, é possivel compreender que as fichas tinham
como objetivo que as educandas concentrassem suas atengdes nas letras e nas silabas. A prioridade
nas proposicoes residia na técnica da escrita, considerada como um momento de copia e de modelos
a serem seguidos para sua aprendizagem. A tarefa das educandas, nesse sentido, era preencher
lacunas e buscar sentido na letra e na silaba, consideradas como unidades bésicas da palavra e de
seu sentido.

Depois da aula eu sabia que ndo possuia clareza sobre os Métodos de Alfabetizacdo. Sabia
somente que eu alfabetizaria mesclando letras, silabas e palavras, elementos na época considerados
por mim fundamentais para a constitui¢do do sentido das palavras e, dessa forma, do tema discutido
com as educandas em aula.

Em todas as acdes das educandas, analisadas nos quadros de questionamento de proposi¢ao, o
modo como elas aprendiam e as minhas fun¢des de educadora se davam a partir do conjunto de
técnicas de aprendizagem da lingua.

A perspectiva adotada nas proposi¢des se baseava na hipdtese de que as educandas ja sabiam
quais letras ou silabas seriam necessdrias as palavras. O sentido, nas minhas concepcoes, emergia

apods esse processo. A escrita deveria ser aprimorada com treino.
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2.2. Ensino da escrita questionado e necessidade de mudanca

A cada dia apés minha estréia como educadora eu me frustrava. As educandas ndo
reconheciam palavras e/ou letras estudadas, copiadas e reescritas. Eu ndo compreendia de que modo
eu poderia reformular minhas aulas, ou se a necessidade era de mais empenho das educandas.

Pensei, entdo, em elaborar um projeto com base em algo mais “dinamico”. Uma receita
trabalhada por uma colega de trabalho do PEJA com seus educandos me parecia ideal. Haveria um
estimulo para as educandas. Realizariamos os estudos e fariamos em sala de aula uma receita de
mousse de maracujd. Por fim, visitariamos uma fabrica de alimentos. A base era no Projeto

Alimentos:

Figura 5. Projeto Alimentos (19/8/2002). Fonte: arquivo pessoal.

A organizacdo do Projeto tinha como objetivo trabalhar com rétulos. Em cada embalagem

eu imaginava como poderia explorar as diferentes dreas do conhecimento. Dentre elas eu
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acrescentava a questdo de género no estudo da mulher, discutindo questdes de satide. Eu desejava
delinear melhor as diretrizes das aulas, que ndo abarcavam as minhas expectativas.

O projeto foi discutido com as educandas e a aula final mostrava os descaminhos do
planejamento: eu ndo havia conseguido levé-las para uma visita a uma fébrica de alimentos. Outras
tantas ndo compreendiam a escrita e a alfabetizacdo que eu propunha. Eu me via perdida e insegura
entre elas.

Porém, no udltimo dia de aula com base nesse projeto, 2 de setembro de 2002, me vi satisfeita
com o relato de uma educanda que afirmou ter feito o mousse de maracujd; mais: ela havia lido a
receita e as instrucdes nela contidas. Tudo com certa dificuldade, porém auxiliada por seus netos.
Diante do relato, senti-me revigorada como educadora. E outras educandas se animaram a tentar ler
a receita para fazé-las a seus netos, filhos e maridos.

A aula teve um inicio diferente ap6s o relato. O registro “as alunas responderam muito bem
as atividades” marcou o dia de aula como um momento de utilidade do que eu ensinava para as
educandas. Nao houve registro desse fato no Plano de Aula. Eu ndo havia aprendido no meu curso
de Formacdo de Professores que os relatos das educandas poderiam fazer parte do Plano. Mas a
marca das educandas “terem respondido bem a atividade” registrou a motivacdo causada pela

discussdo:

Figura 6. Plano de aula de 02/09/2002. Fonte: arquivo pessoal.
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A aula transcorreu, assim, com a Atividade Rotulos, sendo que o Plano de Aula previa a

utiliza¢do de uma variedade de acdes de estudo da palavra e da letra:
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Figura 7. Atividade Rétulos — produtos alimenticios. Fonte: Arquivo pessoal.
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As propostas presentes na ficha sobre rétulos permitem elucidar algumas concepgdes e acoes

em aula:

Questionamento de proposicdo n° 04 (aula de 02 de setembro de 2002)

Proposicao de escrita

Acoes das educandas

Unidade basica de estudo

Lingua/ letra.

Para qué

Aprender a escrever.




Como o sujeito aprende

Por meio de habilidades motoras.

Funcdes — educadora e educandas

Educadora: distribui as fichas e verifica se as
educandas sdo capazes de realizar acgdes
motoras e de completarem as letras das
palavras.

Educandas: realizam acdes motoras e
completam as letras nas lacunas entre a
palavra.

Escrita possui marcas de individualidade

A grafia de cada educanda.

Quadro 6. Quadro de questionamento n° 04 — Completar letras faltantes nas palavras.
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Na proposi¢ao de atividade com rétulos ndo houve educanda que ultrapassasse a atividade

numero seis. O enfoque nas letras, eu notava, dava as educandas a inseguranca de tentar escrever.

As respostas nas formas orais se mostravam como textos “completos”, ou a clareza das educandas

evidenciava a compreensdo dos enunciados. Porém, no momento da escrita, as educandas,

receosas, nao desejavam escrever “‘errado”.

A sugestdo era de que eu escrevesse na lousa para que elas copiassem as respostas. Eu buscava

convencé-las da importancia da tentativa, porém, ndo havia o risco para as educandas. Notei, em

sua inseguranca, que as atitudes delas tinham base na minha atitude perante a escrita. Ela estava

relacionada a técnica, ou a crenca de que, antes da escrita, o educando aprende a escrever. Eu

considerava os atos de ler e de escrever como técnicas. Em outras palavras, havia uma relacdo clara

estabelecida entre mim e as educandas:

Na situacdo escolar existem relagdes muito rigidas e bem definidas. O aluno é
obrigado a escrever dentro dos padrdes previamente estipulados e, além disso, o
seu texto serd julgado, avaliado. O professor, a quem o texto é remetido, serd o
principal — talvez o tnico — leitor da redacdo. Consciente disso, o estudante
procurard escrever a partir do que acredita que o professor gostard (e,
conseqiientemente, dard uma boa nota). Mais precisamente, fard a redacdo com
base na imagem que cria do “gosto” e da visdo de lingua do professor.

(BRITTO, 2000, p. 120)

A minha base de acdo se construia sobre o estudo do sistema alfabético, visando a formacgao de

educandas alfabetizadas, porém, educandas alfabetizadas ndo representavam no cotidiano das aulas
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a busca de hipoteses de escrita. Eu ndo compreendia como as educandas viam a escrita ou como a
aprendiam, pois a questdo do “erro” era um problema para mim.

Tal dimensdo era notada quando elas eram capazes de transcrever as letras do alfabeto,
inclusive soletrando-as. No entanto, quando a proposta era de escrita, as dificuldades emergiam.

Os elementos presentes na proposicdo analisada remetem a priorizacdo da cdpia e de
exercicios com base no estudo das letras e das silabas. As praticas decorriam, implicitamente, do
que Mortatti (2005) discute sobre a aprendizagem da escrita como a aquisi¢do de habilidades
visuais, auditivas e motoras. A proposi¢ao objetivava que as educandas estabelecessem relagdes
entre gravuras — rétulos — e nomes de produtos, partindo da associagdo como forma de
memorizagdo. A busca na proposi¢do era da relagdo palavra-produto (objeto).

N3ao havia o processo de ensinar pela cartilha, porém, havia conjuntos de palavras que, em vez
de comegarem com a mesma letra, tinham base no mesmo tema. As palavras-chave para estudo no
projeto desvelam a concep¢do de alfabetizagdo com base na técnica de escrever, que eu
considerava como efetivo aprendizado da escrita. Quanto aos métodos, a nebulosidade ¢é
representada pelo modo de organizacdo das proposicdes, que ndo me agradavam e nao faziam com
que as educandas memorizassem as palavras estudadas.

As formas pelas quais as discussdes eram conduzidas antes das proposi¢des de escrita
mascaravam a pratica com base na marcha sintética. Os registros de aula — semandarios —
representavam, ao contrdrio de um modo de refletir sobre préticas e concep¢des de linguagem e
educagdo, uma organizacao descritiva acerca das instru¢des dadas as educandas durante a aula.

Eu compreendia a necessidade, a partir do dltimo Plano de Aula com base no Projeto
Alimentos, de admitir a minha base de preparag¢do de aulas a partir do modo como eu vivenciei a
alfabetizacdo na condi¢do de educanda. Eu ensinava como eu me recordava da alfabetizacdo em
meus tempos de primeira e segunda série do primeiro grau:

[...] na histéria da alfabetizagdo em nosso pais podem-se identificar certos
contetidos cognitivos e simbdlicos — relacionados com aquelas concepgdes de
alfabetizacdo, leitura, escrita, texto e linguagem/lingua — que, selecionados,
organizados, normalizados, rotinizados, didatizados, continuam constituindo
objeto de transmissdo deliberada, sobretudo mediante a utilizagdo direta ou
indireta da cartilha de alfabetizacdo até os dias atuais, a despeito das
normatizagdes oficiais contrarias e dos avancos da lingiiistica contemporinea,
especialmente na vertente da andlise do discurso e da teoria da enunciagdo em que
se fundamentam pensamentos contemporaneos sobre a alfabetizacdo [...]

(MORTATTI, 2000, p. 49)
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A técnica presente nas minhas proposi¢des as educandas resultou em acdes que ndo
garantiam o saber escrever, mas o freino da escrita para, posteriormente, haver a condi¢do de
escritoras. Alfabetizagcdo, no contexto dos materiais analisados, sobrepds um modo de as educandas
estarem submetidas a um conjunto de agdes sobre a técnica da escrita e a importancia do tragado
das letras, destituindo a linguagem do sentido que ela possui.

Sentia-me envergonhada diante das constatacdes. Como repensar minhas ac¢des? Como
mudar? A quem procurar? Eu imaginava que algo era vago em minhas agdes, pois, se 0 objetivo
primordial com as educandas era o de que elas fossem alfabetizadas, qual era a minha funcdo como
educadora?

As questdes que pontuam a posi¢do adotada por mim, na condi¢do de educadora, envolvem
o perfil das educandas e a relacdo com o que eu propunha como processo de escrita ou
alfabetizacdo. Outro problema era o que as educandas buscavam nas aulas e o que eu propunha. As
acOes sobre a técnica da escrita, nas proposi¢des analisadas, ndo abarcavam o porqué da
alfabetizacdo das educandas, por que elas gostariam de ler e escrever, nem qual o conteido da
escrita que eu apresentava.

A transposicao que eu ndo desejava era do que eu considerava o “Método da Cartilha”, na
busca pela ndo materializacdo do que chamava de “tradicional”. As minhas estratégias em aula
representavam uma tentativa de materializar a produgdo de didlogos e discursos. Porém, o temido
“Método da Cartilha” se tornava, a cada encontro com as educandas, mais evidente. E mais:
evidenciavam a falta de clareza em relagdao aos diferentes métodos de ensino da escrita. Eu agia
intuitivamente no ensino da linguagem escrita, que se caracterizava como o ensino de técnicas da
escrita, conforme assinala Soares (2003).

As duvidas, ansiedades e buscas por “aprender a ensinar” nao eram somente minhas. Em meio
as aulas no PEJA, questiondvamos no grupo de professores voluntarios e bolsistas quais as nossas
necessidades em relagdo as orientagdes sobre alfabetizacdo. Em relacdo a Matematica tinhamos
apoio, visto que o coordenador ministrava, no curso de Pedagogia na UNESP de Marilia, a
disciplina Metodologia de Matemadtica no 3° ano do curso de graduagdo em Pedagogia. O ensino da

linguagem matematica e da linguagem escrita, desse modo, se mostravam dispares’.

? A perspectiva da resolucio de problemas, desde o ano de 2001, no PEJA era discutida e formulada em relagdo aos
educandos adultos. As discussdes versavam sobre a riqueza dos cdlculos mentais realizados pelos educandos em
contrapartida a dificuldade em registrar os cédlculos. Nas reunides, utilizivamos o material RAAAB (Rede de Apoio a
Acido Alfabetizadora no Brasil), que elabora discussdes ricas a partir de registros de aulas em salas de EJA.
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Tinhamos condi¢des de trabalhar pela perspectiva de resolugdo de problemas, pela utilizacdo
dos conhecimentos dos educandos e de elaborar aulas com base em atividades significativas.
Conseguiamos mesmo elaborar textos com os educandos por meio de situagdes — problema.

Porém, faltavam elementos para o trabalho com a escrita. Nao tinhamos a clareza de como
ensinar e de como elaborar as aulas. Notamos entdo que havia mais aulas de Matemdtica que de
alfabetizacdo. Era necessdario estabelecer mais relagdes e elaborar novas maneiras de alfabetizar.

Solicitamos um material didatico em EJA que norteasse nossas aulas, que possibilitasse a nés a
aprendizagem de como alfabetizar educandos adultos. Eu, particularmente, sentia necessidade de
mudanca, de um suporte didatico para as aulas, para adaptar a realidade das educandas. Em meio as
solicitaces, o coordenador do grupo indicou a Colegdo Viver, Aprender (VOVIO, 1998a).

Diante da série de questionamentos que eu possuia, acreditei que a minha prética se mostrava
confusa por causa da falta de um material didético eficiente para a alfabetizacdo das educandas. Eu
necessitava, naquele momento, de um suporte metodolégico para a organiza¢do dos meus Planos
de Aula. Eu ndo tinha didética, acreditava. Os apontamentos das reunides sobre a lingua materna
impulsionaram a minha busca por uma alfabetizacdo com base em um modo novo de organizar as

aulas. Era, para mim, necessdrio didatizar a alfabetizacao.
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CAPITULO 3 3
SOBRE A DIDATIZACAO DA ALFABETIZACAO

O segundo semestre do segundo ano do meu curso de graduacio representava um marco na
minha forma¢do como educadora. Eu iniciaria minha prética “para valer” e tinha a oportunidade de
compreender a alfabetizacdo e a importancia da alfabetizacdo de adultos. Também me sentia
responsdvel como bolsista do CNPq. A primeira bolsista de inicia¢do cientifica a atuar no PEJA e a
primeira bolsista de inicia¢do cientifica do prof® Dr. José Carlos Miguel.

As responsabilidades eram muitas, ou eu me cobrava demais. Didatizar a alfabetizacdo
evidenciava a minha consciéncia de que eu ndo possuia, no inicio da minha pritica com as
educandas, clareza de como ensinar a escrita e a leitura.

Porém, eu compreendia que iniciar a minha constituicado docente necessitava de vivéncias.
Eu necessitava vivenciar os acertos e descompassos da educagdo. Certeza eu possuia somente uma:
a de que eu desejava ensinar a escrita e a leitura, questionando as condicdes de vida e de existéncia
das educandas.

As disciplinas do segundo semestre do segundo ano somavam-se as minhas ansiedades. Era
especial a disciplina de Sociologia da Educacdo. Nela tive a possibilidade de compreender algumas
concepcoes de educagdo e a importancia da Sociologia na Educagdo. Eu relacionava as discussdes
das demais disciplinas com as questdes de gé€nero e as relagdes como elementos fundamentais para
a constitui¢do do ser humano, fosse ele homem ou mulher.

Quando iniciei a perspectiva de didatizar a alfabetizacdo, lia textos sobre as concepgdes
marxistas de educagdo. Luta de classe, socialismo, igualdade de direitos e acesso a educacdo. Eu
havia lido O capital, de Marx, e essa leitura se somava as minhas ansiedades de compreender como
a educacdo € capaz de transformar a sociedade.

Inquieta com essas questdes, pensei em cursar algumas disciplinas do curso de Ciéncias
Sociais. Eu via no curso a possibilidade de aprofundar minha pesquisa em género e compreender
como as representacoes de feminino e masculino se configuravam na sala de aula do distrito de
Padre Nébrega. Com base em disciplinas de outro curso de graduagdo e com um material didatico

para embasar minhas aulas acreditava ter, enfim, descoberto o ser educadora.
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3.1. Em busca de sentidos: a didatizacao da alfabetizacao.

Todos no grupo utilizaram a Colecdo Viver, Aprender (VOVIO, 1998a) como suporte para
a organizacao das aulas. O sentimento era de estarmos perdidos em relacdo a como dar aulas e ndo
sabiamos que o processo de alfabetizagdo era tao dificil. As dificuldades no grupo aumentavam e as
angustias diante dos fracassos eram evidentes.

Conhecemos entdo o material Colecdo Viver, Aprender’® que, acreditdvamos, daria sentido
e riqueza as nossas aulas. O material seria utilizado com algumas adaptacdes, visto que
considerdvamos a importancia de priorizar a realidade dos educandos do PEJA e a necessidade de
criarmos um material diddtico para a educacdo de jovens e adultos. Essa era a meta do grupo de
trabalho. As orientagdes do professor José Carlos Miguel eram de que construissemos nossas
préticas relacionando-as a teoria que estuddvamos na faculdade.

O material didatico permitia, no meu caso, preparar as aulas com maior seguranca. Eu me
sentia mais competente que nos primeiros dias de aula e as educandas se mostravam satisfeitas com
as novas folhas com que trabalhdvamos.

A idéia de ter um livro também as agradava. A diferenca entre ele e a cartilha incomodava
algumas, mas a maioria compreendia o livro como um avanco, pois havia mais letras e palavras que
na cartilha e nas fichas que eu distribuia nas aulas. As ilustragdes eram outro atrativo para as
educandas. Assim, mostrei o livro as educandas e a cada nova atividade proposta, as educandas
recebiam cdpias xerocopiadas, pois nio era possivel que todas tivessem o material original em
maos.

Adotando a Colecao Viver, Aprender como suporte para minhas aulas, iniciei as propostas.
O como ensinar a escrever se baseava, naquele momento, na materializacdo de um livro didatico
que, acreditava eu, daria as educandas maior suporte acerca do que significa ler e escrever.

Com base na elaboragdo de projetos para estudo, consultei o material de apoio e decidi pela
abordagem da tematica Corpo Humano, trabalho que seria realizado de 3 a 12 ou 13 de setembro

de 2002:

' Na época mencionada tive acesso & Colegdo Viver, Aprender (VOVIO, 1998a) pelo PEJA, visto que nas reunides
discutiamos a necessidade de base para a elaboracdo de aulas. O Guia do Educador (VOVIO, 1998b) indica o modo
como as propostas no material didatico podem ser realizadas. No periodo em que utilizei os materiais ndo tive acesso a
outras publica¢des do MEC (Ministério da Educacio) referentes a educagdo de jovens e adultos. Cabe, desse modo,
ressaltar que as publicacdes em EJA ndo se restringem aos materiais citados neste texto. Para maiores referéncias,
consultar endereco eletronico do Ministério da Educacdo: www.mec.gov.br.
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Figura 8. Projeto Nosso Corpo (3/9/02). Fonte: Arquivo pessoal.

Na data de inicio do projeto, 3/9/2002, informei as educandas sobre o estudo e o que seria

trabalhado. Apresentei o material diddtico e explicitei os motivos que me fizeram adota-lo: a
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necessidade de que as educandas tivessem um referencial de estudo, além de fichas mais bem
elaboradas.

Para iniciar as discussdes na apresentacao do projeto levei para a aula alguns atlas do corpo
humano. As educandas se mostraram interessadas e intrigadas com a possibilidade de estudo que eu
propunha. Eu notava cada uma delas tocando seus punhos e suas faces, descobrindo que possuiam
0ss0s, 0rgaos e musculos.

As novas descobertas das educandas me surpreenderam. Eu refletia durante a aula sobre
como era possivel mulheres de até 70 anos ndo imaginarem que eram compostas de 0ssos e
musculos. Imaginava como era possivel a essas mesmas educandas o maravilhar-se diante de algo
que me parecia tdo 6bvio, tdo claro.

A partir da explicitacdo do projeto notei que, para além do estudo das letras e das palavras,
as educandas necessitavam descobrir o mundo, desvelar crengas e eu necessitava compreender que
as necessidades e a realidade das educandas me surpreendiam porque eu nao as conhecia.

Com base nas minhas observagdes passei a privilegiar ainda mais o didlogo em sala de aula.
Eu questionava o que as educandas conheciam, como se reconheciam e como imaginavam o
funcionamento do corpo humano.

Se inicialmente eu privilegiava as letras e as silabas, ao didatizar a alfabetizacdo, passei a
privilegiar o que as educandas tinham a dizer. As aulas eram elaboradas a partir do projeto, porém,
com base nos resultados e nos didlogos que ocorriam em sala de aula.

Outro elemento de base era a Colecdo Viver, Aprender. A seqiiéncia de estudos proposta no
projeto Nosso Corpo representava a organizacdo de contetidos a serem trabalhados, bem como a
reelaboracdo das propostas do material de Vévio (1998a), em que eu buscava abarcar as seguintes
orientagdes do Guia do Educador:

Ao longo das unidades, os jovens e adultos terdo a oportunidade de ler textos
informativos e poéticos, observar cuidadosamente o préprio corpo e o dos colegas,
fotografias e obras de arte que retratam o corpo de pessoas de outras culturas.
Poderdo ainda realizar pequenas experi€ncias relacionadas a percepcao sensorial e
aos movimentos, além de analisar informagdes tuteis sobre o cuidado com os
orgdos dos sentidos.

Ainda neste médulo, serdo abordadas as medidas de comprimento e massa por
meio de situacdes-problema que tematizam, inicialmente, o corpo e suas
dimensodes (altura e peso) e depois o uso das medidas em situagdes do cotidiano
(nos rétulos, na comercializacdo de produtos, na demarcagdo de distincias etc.).
Os alunos terdo também a oportunidade de ler e produzir cartazes (informativos e
avisos), analisando a linguagem e os aspectos graficos que caracterizam esse tipo
de texto. No que se refere a ortografia, propde-se finalmente o estudo das letras R
e S em diferentes posi¢des nas palavras (RR, R brando, SS e S com som de Z).

(VOVIO, 1998b, p. 172-3)
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Observando o material proposto no Guia do Educador e na Colecdo Viver, Aprender,
ponderei que o estudo ortografico no material ndo se justificava a partir dos textos e imagens que
seriam trabalhados com as educandas, especialmente no que se referia ao estudo da letra R ou

digrafo RR, das paginas 207-8 do material diddtico dos educandos (VOVIO, 1998a):
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Figura 9. Ortografia com a letra R ou RR — Colecdo Viver, Aprender: Educagcdo de Jovens e Adultos, pp.
207-8.

Do meu ponto de vista, o trava-lingua justificava, na proposta, o estudo da letra R ou o
digrafo RR, quando o tema de estudo do médulo é o corpo humano. As formas pelas quais a
linguagem e sua relacdo com as temdticas eram organizadas no material didatico dos educandos
privilegiavam as construgdes de escrita sobre a palavra, dissociada do sentido que poderia haver na
tematica do corpo humano.

Elaborei, desse modo, meu Plano de Aula, com base nas discussdes entre mim e as

educandas e reformulando algumas indica¢cdes do material didético. Elaborei o que considerava a



60

possibilidade de producio escrita pelas educandas por meio do estudo da letra “L”, privilegiando a

temdtica do corpo humano:

Figura 10. Plano de aula de 10/9/02. Fonte: Arquivo pessoal.

Para anteceder as fichas de atividades, realizei uma discussdo em sala sobre os 6rgdos dos
sentidos e as partes internas do corpo humano. Para tanto, utilizei os mais diversos materiais, entre
eles, uma reprodu¢do — em miniatura — do corpo humano e um atlas do corpo humano. Os materiais
elucidaram questdes das educandas em relacdo ao funcionamento do aparelho respiratério e de
algumas doencas.

A utilizacdo dos materiais e as discussdes permitiram as educandas o acesso ao
conhecimento sobre suas proprias estruturas fisicas e as relagdes existentes entre nomes de doencas,

orgdos e/ou partes do corpo humano.
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A partir das discussdes propus o0 momento de alfabetizag¢do, que se deu com base no estudo
das palavras e das silabas, considerando que, apds os estudos sobre o corpo humano, seria
necessaria as educandas a aprendizagem da escrita de palavras com a letra “L”. A primeira ficha de

atividade elaborada para as educandas tinha como tema o Caga-palavras:

Figura 11. Caga-palavras — “pulmao”, “faringe”, “figado”, “olho”, “fémur”, “dedo” e “boca”. Fonte: Arquivo
pessoal.

Meu objetivo com a primeira ficha foi o de que as educandas ‘“‘cagassem” palavras,
compreendendo, desse modo, como as palavras eram compostas. A ficha agradou as educandas, que
relacionavam as palavras com as discussdes que haviamos efetuado. Em relacio ao modo como a

atividade foi proposta, € possivel observar, através do quadro de questionamento que:

Questionamento de proposicdo n° 05 (aula de 10 de setembro de 2002.)

Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade basica de estudo Lingua/letra
Para qué Aprender a escrever
Como o sujeito aprende Buscando as letras que compdem a palavra
Func¢des — educadora e educandas Educadora: distribui o caca-palavras, dd

instrucdes e verifica se todas as educandas
encontram as palavras.
Educandas: com as letras, compdem e
encontram as palavras.
Escrita possui marcas de individualidade Somente se as educandas registrarem seus
nomes nas folhas.
Quadro 7. Quadro de questionamento n°® 05 — Descobrir quais as letras faltantes nas palavras.
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A proposta de trabalho com a letra “L” no meio das palavras, numa aula classificada como
“excelente”, refor¢ava as concepgdes anteriores que eu construi sobre a linguagem e a sua relagdo
com o ato de escrever. Havia o refor¢co do estudo da letra para a compreensdo da escrita. As
educandas, novamente, utilizavam a base de produgdo escrita como um ato técnico dependendo de
minha corre¢do e aprovagao, tnica “leitora” da li¢do cumprida.

A busca de palavras e a construg@o de seu sentido, letra a letra, reproduziam as propostas da
Colecao Viver, Aprender, evidenciando a concepc¢ao de alfabetiza¢do baseada no conhecimento do
sistema alfabético.

Na segunda proposi¢cdo de aula para as educandas, é possivel observar as mesmas
perspectivas, sendo que a segunda proposi¢do do dia 10 de setembro de 2002 teve base na silabacao

como forma de alfabetizar e possibilitar o aprendizado da linguagem escrita:

Figura 12. Soma das palavras — mao, pulmao, epiglote, coracao, figado, esqueleto. Fonte: Arquivo pessoal.

O estudo de silabas, a meu ver, repetia as mesmas formas anteriores de “diversificar” o
processo de alfabetizacdo. Os modelos de fichas eram extraidos de licdes e Planos de Aula
anteriores. A base no material diddtico adotado me abria as portas para a inser¢do de maiores
discussdes em sala de aula. Ao mesmo tempo eu notava a semelhanca das propostas de aula do
material com o modo como eu elaborava minhas aulas no inicio da minha pratica com as

educandas. O quadro de questionamento elucida essas questoes:

Questionamento de proposicdo n° 06 (aula de 10 de setembro de 2002.)




Proposicao de escrita

Acoes das educandas

Unidade basica de estudo

Lingua/ Silaba.

Para qué

Aprender a escrever corretamente.

Como o sujeito aprende

Juntando as silabas.

Func¢des — educadora e educandas

Educadora: distribui a tarefa e explica os
procedimentos para a soma das silabas.
Educandas: juntam as silabas para
reconhecerem as palavras.

Escrita possui marcas de individualidade

Somente se as educandas registrarem seus
nomes nas folhas.

Quadro 8. Quadro de questionamento n° 06 — Descobrir quais silabas formam as palavras.
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Os elementos que compdem a proposi¢do acima, no momento desta andlise, revelam a

reproducdo de um modo de organizar a aula com base na concep¢do de que a soma de silabas

garantiria a aprendizagem do modo culto como as palavras sdo escritas. O treino, nesse contexto, se

apresentava de modo indireto pela busca de que as educandas aprendessem palavras, em lugar da

producdo de textos — visdes de mundo — sobre o que estuddvamos. O que eu denominava projeto era

apenas, assim como nas proposi¢des intuitivas, um pretexto para o estudo de palavras, silabas e

letras, destituindo, dessa forma, as possibilidades das educandas serem autoras e construirem seus

proprios discursos.

A terceira proposi¢do do Plano de Aula enfoca a leitura e a classificagdo das palavras por

“Orgaos dos sentidos”:

Figura 13. Separacdo de palavras pelos sentidos (classifica¢do). Fonte: Arquivo pessoal.
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A leitura seria trabalhada “a todo momento”, pois o fato de as educandas colarem palavras
tornaria necessdria a leitura dos enunciados e daria sentido a atividade realizada. O ler se dava, para
mim, em funcdo da oralizagdo e, desse modo, era notdvel quando as educandas liam oralizando e
compreendendo as instru¢des presentes nas fichas de atividades. Eu buscava, nas atividades,
relacionar leitura e escrita, imaginando serem processos iguais.

Na atividade acima eu acreditava, ainda, que o fato de as palavras serem escritas por mim
facilitaria sua memorizagao pelas educandas: a escrita de palavras era considerada por mim como
um momento de poupar as educandas de terem de escrever. Desse modo, a escrita como momento
de registro se tornava um momento de memorizacdo e possibilidade, a meu ver, de as educandas
ultrapassarem algumas etapas consideradas por mim como constrangedoras por evidenciarem seu

analfabetismo. A escrita se limitou a classificacdo de elementos referentes a licdo apresentada:

Questionamento de proposicdo n° 07(aula de 10 de setembro de 2002)

Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade bdsica de estudo Palavra
Para qué Aprender a escrever através de um modelo
de escrita
Como o sujeito aprende Memorizando a grafia correta das palavras
Funcdes — educadora e educandas Educadora: distribui as tarefas e observa se

as educandas colam as palavras em suas
respectivas classificacoes.
Educandas: colam as palavras em seus
lugares corretos.
Escrita possui marcas de individualidade Somente se as educandas registrarem seus
nomes na ficha.
Quadro 9. Quadro de questionamento n° 07 — Colar palavras de acordo com a classificagdo.

Apesar da aula e do transcorrer da atividade de modo excelente, eu questionava como
reconhecer a escrita de cada educanda e de que maneira seria possivel fazer com que houvesse o
risco, o “erro” sem o medo do fracasso. Faltava, ainda, um modo de as educandas reconhecerem nas
tentativas a possibilidade de escrever. Porém, eu ndao compreendia como seria possivel promover
essa atitude sem a facilitacdo da escrita por meio de estratégias como caga-palavras, licdes de
completar e soma de silabas. Faltava algo.

Faltava sentido e identidade nas escritas das educandas. Eu necessitava ver escrito o que

havia em seus discursos. Tao claros, tdo ricos.
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A luz dessas questdes, pensei na elaboracdo de uma aula com base em um texto. Eu daria as

educandas a possibilidade de lerem e escreverem juntamente comigo um texto:

Figura 14. Plano de aula n° 24 (12/9/02). Fonte: Arquivo pessoal.

No dia 12 de mar¢o de 2003 a aula teve como objeto um texto, porém com base nas
propostas da Colegdo Viver, Aprender e tinha como objetivo que as educandas, por meio de suas
préprias agdes, completassem as palavras faltantes. Eu denominava a proposicdo de “completar
palavras como interpretacao de texto e leitura das palavras”. O enfoque, na proposi¢do, se dava nas

palavras e nas letras que compunham o texto:
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Questionamento de proposicdo n° 08 (aula de 12 de setembro e 2002)

Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade bésica de estudo Palavra.
Para qué Aprender a escrever.
Como o sujeito aprende Descobrindo que palavras compdem o
texto (busca do sentido).
Funcdes - educadora e educandas Educadora: copia na lousa e verifica se a

copia feita pelas educandas esta correta e
se as palavras faltantes foram escritas nas
lacunas.

Educandas: copiam no caderno e,
posteriormente, escrevem as palavras
faltantes nas lacunas.

Escrita possui marcas de individualidade A grafia de cada educanda.

Quadro 10. Quadro de questionamento n° 08 — Descobrir as palavras faltantes no texto escolarizado.

Na proposta de aula, a substitui¢do de licdes do material Viver, Aprender ndo destituiam a
caracteristica bésica presente no material e na minha pratica: o enfoque no estudo da palavra.

Eu julgava que as educandas necessitavam de um texto produzido por mim, em linguagem
“mais facil” ou com palavras menos complexas e que exigissem producdo, com base no estudo de
letras e palavras. O que eu observava com o apoio da Colecao Viver, Aprender era a representacao
de uma teoria evidente no Guia do Educador que se mostrava discrepante em relagdo as propostas
de tarefas as educandas.

A construcdo de perspectivas de producdo de textos e de novas formas de visualizar a educagdo
para pessoas jovens e adultas se resumia, nas proposi¢des presentes no material, num apanhado
geral de textos utilizados como pretexto e na perspectiva de estudo das silabas, énfase evidente na
quantidade de exercicios de ortografia e de separacao de silabas.

Eu observava, no transcorrer da aula, que as minhas concepg¢des sobre a escrita e a
alfabetizacdo estavam reproduzindo — com o apoio do discurso oficial que sustentava a Colecdo
Viver, Aprender — as mesmas caracteristicas que tinham composto minhas priticas com base nos
métodos que eu considerava eficazes de alfabetizacdo.

Eu havia mudado o suporte de estudo, porém, ndo havia mudado as minhas concep¢des de
alfabetizacdo. Eu visualizava no material a didatizacdo da alfabetizacdo como orienta¢do para as
minhas agdes.

A mudanca se dava em func¢do da organizacdo das fichas, das atividades que eu denominava

“lidicas” para alfabetizar. Porém, as acdes das educandas eram as mesmas. A seqiiéncia de
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atividades previa discussoOes e fichas de atividades, geralmente por meio de estudo de letras e
silabas.

Faltava algo. O texto utilizado em sala de aula ndo se mostrava suficiente. Porém, eu ndo
compreendia como poderia alfabetizar de modo que as educandas, além de oralizar, registrassem
suas falas e as transformasse em escrito.

Além disso, em relacdo a leitura, notei que ela ndo era um processo igual a escrita. No
momento em que as educandas tiveram que pesquisar os assuntos selecionados, as fontes e
estratégias de pesquisas foram diversas e, para minha surpresa, com diferentes modos de leitura.
Entre entrevistas com doentes de cincer, busca de folhetos em postos de saude, pesquisas em livros
e revistas notei que as educandas, sem minhas orientacdes, eram capazes de “tentar” ler.

A cada relato do modo como a pesquisa foi realizada eu me questionava quais processos
envolviam e leitura e a escrita. Ler ndo era entdo oralizar; era a busca de informacdes, a pesquisa e a
necessidade de ler. As explicacdes das educandas me surpreenderam, pois, se 0s textos orais
possuiam coeréncia, por que a escrita ndo poderia se dar do mesmo modo? Textos orais
transformados em textos escritos. “Colocar” o pensamento em palavras, no papel, externar a
humanidade presente no discurso se apropriando da cultura, da escrita. Essa era a necessidade das
educandas do meu ponto de vista.

Outro elemento se tornou fundamental no questionamento das minhas acOes com as
educandas: nosso coordenador sugeriu a inser¢do no grupo de uma docente do curso de Pedagogia
que iniciara seu trabalho naquele ano. Todos concordamos com a importancia de termos orientacdes
acerca da alfabetizacdo de adultos.

Ap6s a concordancia, uma semana depois, nosso orientador entregou-nos um texto para a
reunido, sugerido pela docente, Cyntia G. G. Simdes Girotto.

No mesmo dia, li o texto e buscava compreender quais as propostas nele presentes. Anotei os
elementos que julguei relevantes:

8/10/2002. Iniciagdo de uma nova componente no PEJA. Professora especializada
em EJA. Mestrado e doutorado na drea. Ler texto de projetos para discutir:
Psicopedagogia: sujeito age em interacdo. Esta interagdo pode se dar no meio
escolar. Cooperagdo em sala de aula permite que a crianca tenha responsabilidades.
Isto se d4 por meio de uma aula cooperativa, que nao limita o saber ao adulto.
Superacdo de dicotomias nos projetos — processo de conhecimento rompe com a
fragmentacdo das disciplinas. Para isso surgem os projetos, que sdo construidos a
partir da vida cotidiana.

Dias, semanas, trimestres, tudo decidido junto com os alunos. Criangas nio tém
que ter ensinamento, mas seu proprio aprendizado. Isto fard com que as atividades
nio dependam das escolhas do adulto, gerando a responsabilidade. Existem trés
tipos de projetos: referentes a vida cotidiana, empreendimentos, de aprendizado.
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“Reconstruindo a minha histéria?” Para as educandas (PEJA).
Anotagdes e apontamentos sobre o texto de Jolibert (1994)

Teve inicio a reunido de 8/10/2002. A ansia pela explicacdo definitiva de como alfabetizar
as educandas em Padre Nobrega fez com que nenhum dos componentes do grupo de trabalho
faltasse a reunido.

As reflexdes daquela data versavam sobre como concebiamos a aprendizagem dos educandos e
o modo como a alfabetizacdo se dava no PEJA. Foi uma data que significou surpresa e
enfrentamento. Para mim e para meus colegas de trabalho. Em lugar de questionar como ensinar a
escrita, a docente nos questionava para que ensinar a escrita. Argumentava que o para que indicava
como ensindvamos.

Eu queria respostas, seguranca, ser educadora. A proposta era de questionar.

Projeto. Aprender por textos. Desafiador e questionador. Alguns ndo gostaram, outros se
sentiram questionados. Eu vivenciei os dois sentimentos. Nao gostei de ver nas discussdes sobre o
ensino denominado “tradicional” a minha pratica. Senti-me questionada diante das possibilidades de
mudar. Eu tentava compreender a diferenca entre um método de alfabetizar e o que a docente
denominava de “concepg¢ao”, “projetar”.

Dessa data em diante, as reunides semanais eram intercaladas entre o nosso coordenador € a
Dra. Cyntia. A cada semana discutiamos uma abordagem complementar a alfabetizagdo, fosse a
Matematica, fosse a da lingua. Nos encontros relacionados a lingua materna, eu buscava o modo
correto de organizar minhas aulas, de ensinar a escrita e a leitura. Surgia o GEEJA (Grupo de
Estudos em Educacao de Jovens e Adultos), que tinha como objetivo realizar discussdes tedricas e
sessOes de orientacao para as aulas ministradas no PEJA de Marilia.

Os meus aprofundamentos tedricos e a minha participacdo em reunides de estudos tedricos e de
discussdo sobre metodologias em educacdo de jovens e adultos, iniciadas em abril de 2002,
seriam fundamentais na (re)significacdo do que eu compreendia como linguagem e alfabetizacdo e
na construcao do momento de uma prética discursiva da linguagem.

A mudanca se dava em func¢do de uma concepcdo de escrita, leitura, alfabetizagcao e texto.

Questionei: 1) necessidades: ler e escrever; 2) como se aprende a ler e a escrever: escrevendo e

' A reunides para estudos e discussdes acerca das aulas ministradas no PEJA tiveram inicio somente em abril de 2003,
apesar do primeiro encontro com a Dra. Cyntia G. G. S. Girotto ter sido realizado em outubro de 2002. Os encontros no
ano de 2002 se deram sem as discussdes dos Planos de Aula elaborados pelos educadores do PEJA. As discussdes
versavam somente sobre o estudo dos Projetos de Trabalho. A proposta de leitura e discussdo dos semandrios ocorreu
na tltima reunido de 2002, sendo que em abril de 2003 teve inicio a reunido como espago de discussdo das praticas no
PEJA.
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lendo. A partir dessas duas certezas ponderei que a importancia da alfabetizacdo, nesse momento, se
dava em por qué alfabetizar. O como se constituia a partir das concepgdes e das necessidades das
educandas.

Teria inicio o processo de alfabetizacao a partir da produgdo de textos.
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CAPITULO 4 N
SOBRE O TEXTO NA ALFABETIZACAO

Interessantes no meu processo de formacdo sdo as questdes que impulsionaram minha
profissdo. No primeiro capitulo, narrei o impacto da morte de meu avé na minha decisdo em ser
professora. E, novamente, as mudancas bruscas da vida impulsionaram meu terceiro ano de
graduacao.

Julho de 2003, data que marca um momento de renascer € questionar.

Meu pai faleceu numa noite de julho. E a morte, parece, sempre impulsiona decisdes na
minha trajetdria de vida que €, também, minha trajetéria de educadora.

Para qué? O problema da pergunta residia no fato de eu ndo ter respostas. Sentia-me
questionada, pois a faculdade, desde 2001, se tornara a minha vida. E, de repente, eu ndo tinha
respostas. Por isso mergulhei nos estudos e comecei a questionar muitas coisas, dentre elas e
necessidade de mudar e fazer diferente “hoje” para ndo me arrepender depois. Lembrava das
minhas dificuldades na faculdade e de que, de certo modo, eu estava sozinha pela metade. Uma
parte da minha base havia desmoronado. Centrei minhas a¢des na faculdade. Estudar, pesquisar, dar
aulas, conhecer pessoas. Eu sentia necessidade de escrever minha prépria histdria, de recomecar. De
me encontrar.

Os questionamentos acerca da minha pratica existiam desde que eu havia iniciado minha
trajetoria no PEJA como educadora. Eles se expandiam a cada reunido do PEJA e a cada encontro
nas disciplinas do terceiro ano da graduagdo, fossem do primeiro ou do segundo semestre. Porém
foi o segundo semestre que marcou esse periodo de transformacao.

O meu reencontro com a vida solicitava um reencontro com o que eu desejava como
educadora também. Eu ndo sabia por que havia proposto determinadas acOes de escrita as
educandas. Sentia-me fracassada como educadora de adultos, até mesmo mediocre. Aprofundei
estudos sobre alfabetizacdo, avancei na pesquisa de género e aprendi a depender somente de mim
para viver em Marilia.

Queria que meu pai se orgulhasse de mim. Cresci com esses acontecimentos e aprendi a
refletir mais sobre mim e sobre o que eu queria. E queria ser educadora.

Isso implicava eu admitir meu processo de constitui¢cdo e minhas limitagdes. Eu notei que,
antes de professora, era humana. E, pela minha humanidade, seria capaz de aprender e ter clareza do

para que das minhas propostas as educandas.
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Sentido. Essa palavra guiava minhas acdes. Eu queria sentido na escrita, nas aulas, na minha
pesquisa. Queria que, em vez de libertar as mulheres pela pesquisa, elas se sentissem humanas e
aprendizes. Desejava que elas escrevessem sobre si mesmas, sobre suas vidas, suas histdrias. Queria
que marcassem seus textos com seus estilos, com suas vontades e limitagdes.

Era o meu desafio e o desafio as educandas. Serem autoras, serem lidas, questionadas.

4.1 Referenciais de acao e reflexoes acerca do ensino da escrita

Juntamente com as reunides do PEJA para discussao da pratica dos educadores tinha inicio o
meu terceiro ano da graduagdo. “O ano em que comecava o curso’, dizia a maioria das minhas
colegas de classe. Sociologia, Filosofia e Historia da Educagdo ndo eram disciplinas que agradavam
a maioria. Eu, pelo contrério, iniciava o terceiro ano receosa. Imaginava a repeticdo do meu Curso
de Magistério: cortar, colar, pintar, fazer pastas, recortar rétulos. Essa era a imagem que eu e muitas
outras pessoas do curso possuiamos: a receita da alfabetizacao.

Eu, angustiada com minhas constantes mudancas no modo de ensinar a escrita e a leitura,
desejava um modo de aprender a ensinar. Novamente, “ou isto ou aquilo”. Afinal, as educandas
necessitavam aprender rapidamente e, se meus colegas de classe em meu primeiro ano do primario
aprenderam, por que minhas educandas nao aprendiam?

Eu desejava sim um modo rdpido e de qualidade para alfabetizar.

Na grade curricular do curso visualizei a seguranca de que aprenderia a ensinar: exceto em
Histéria da Educacdo Brasileira, Didatica III e Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio, as
metodologias permeavam a grade curricular do curso: Metodologia do Ensino Fundamental (séries
iniciais): Alfabetizacdo, Metodologia do Ensino Fundamental (series iniciais): Matematica,
Metodologia do Ensino Fundamental (series iniciais): Histéria e Geografia.

Mas no decorrer do semestre notei que a disciplina de Didatica continuava a nao parecer em
nada com a Didatica do Curso de Formacao de Professores. Em lugar de como vestir o professor,
como falar, que verbos dizer e quais evitar, discutiamos a busca pelas receitas da alfabetizacdo. E
assim era em todas as disciplinas: “ndo hd receita para alfabetizar”. Eu ndo compreendia essa
afirmacgdo. Havia também o estdgio, que se configurava como um olhar para a pratica do outro, do
ver como a educagdo se configurava.

No segundo semestre as disciplinas de Pesquisa Pedagdgica, as metodologias de Matérias

Pedagdgicas do Ensino Médio, Lingua Portuguesa (séries iniciais) e Ciéncias (séries iniciais) € 0s
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estdgios davam continuidade as minhas questdes e pontuavam as necessidades de aprofundar meus
estudos sobre alfabetizacdo e aprendizagem.

Durante os dois semestres do meu terceiro ano estudei as abordagens construtivistas da
alfabetizacdo e as possibilidades de interdisciplinaridade na pratica de educador. Os textos lidos nas
disciplinas do terceiro ano do Curso de Pedagogia elucidavam questdes acerca do que significa
conceber a alfabetizacdo. Dos referenciais, o construtivismo era base de estudos. As pesquisas de
Emilia Ferreiro e as abordagens piagetianas de educacdo sobre a constru¢do da escrita eram
amplamente discutidas no curso. Nas minhas anotagdes sobre o construtivismo e das suas

ramificagdes eu buscava relacdes entre EJA e ensino da lingua escrita para criangas:

Antes dos anos 70 acreditava-se que as criangas s6 aprendiam a ler e a escrever com
os métodos da escola. Elas tinham que conhecer as letras faceis e depois as dificeis. A
crianca se apropria da escrita nos sentido em que a constréi e ndo de sua mera
apropriagao.

Como as criangas constroem a escrita? Quais suas hipdteses?

Desenho ¢é diferente da escrita para a crianga; tentativa de copiar grafismos;
delimitacdo de letra e desenho; interpreta somente o seu escrito.

Quando apontamos uma escrita, a crianca tem hipéteses de ser seu nome, de seus
familiares. Ndo 1€ o nome do produto “Dove”, mas sabonete.

Nivel silabico responde a relacdo entre escrita e linguagem [...] informar os
professores sobre a psicogénese da escrita nao € suficiente.

Passagem do sendo comum para o cientifico. Necessidade de respeitar os sujeitos em
sua histéria e identidade, com énfase na experiéncia, ndo somente no cientifico. A
leitura e a escrita sdo problemas antropolégicos [...]

O método tem que ser relacional, funcional e audiovisual. E nisso que o método
tradicional falha. Alfabetizacdo como meio transversal, passar do oral para o escrito.
Alfabetizacdo tem de ter relacdo direta com a cultura. [...] escrita e leitura: diferentes
da oralidade, mas interagem com ela em forma de textos, que sdo multiculturais. Se a
escrita fosse etiqueta, sem significado, por que tantos adultos seriam analfabetos?
Linguagem deve ser vista como um meio de expressao, ndo como um meio técnico de
decodificacao. 12

Texto era uma palavra recorrente nas disciplinas e, especialmente, na de alfabetizagao:

A construcdo do sentido do texto se dd por notar a estrutura do texto, enfim,
compreendé-lo.
Significado global do texto. Estruturas bdsicas dos textos que devem ser pensadas.
Superestrutura € o geral, e a macro se refere ao contetido do texto.

(‘anotagdes do texto de Kleiman, 2001)

Os tipos de texto que existem:
Textos literarios (1)

1- O conto;

2- A novela;

'2 Anotacdes referentes ao texto de PEREZ, F. C; GARCIA, J. R. (2001).



3- A obra teatral;

4- O poema.

Textos Jornalisticos (2)

1- A noticia;

2- O artigo de opinido;
3- A reportagem;

4- A entrevista.

Textos de informacao cientifica (3)
1- A defini¢ao;

2- A nota de enciclopédia;
3- O relato de experimento;
4- A monografia;

5- A biografia;

6- Relato histérico.

Textos instrucionais (4)

1- As receitas e as instrucoes.
Textos epistolares (5)

1- A carta;

2- A solicitagdo.

Textos humoristicos (6)

1- A histdria em quadrinhos.
Textos publicitarios (7)

1- O cartaz;

2- O folheto. (Anotagdes com base no texto de Kaufman, 1995)
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Relacionados aos estudos do texto na alfabetizagdo e dos pressupostos construtivistas

estavam os projetos de trabalho, que comecdvamos a estudar. As discussdes eram realizadas na

disciplina que tratava da Alfabetizacdo e nas reunides de orientacdo do PEJA. Lia trabalhos de

Jolibert (1994) e Hernandez (1998), dois autores nos quais eu conseguia relacionar as perspectivas

de estudo de texto e dos diferentes problemas que poderiam impulsionar uma determinada unidade

de estudo.

As discussOes sobre a escrita eram intensas nas reunides. Alguns trechos dos textos eram

destacados pela nova componente do grupo. Algumas delas questionavam diretamente nossas acoes

com os educandos:

Tradicionalmente, no ensino escolarizado, usa-se a palavra ESCRITA para
designar processos muito distintos em seus fundamentos e seus ritmos de
desenvolvimento, ainda que sejam processos que interatuem entre o final do

primeiro ano e inicio do terceiro ano:

- a escrita como grafia e caligrafia;
- a escrita como produgdo de texto;

- a escrita como construgdo de sistema da lingua escrita.

Comumente, ndo se estimula a producdo escrita das criancas enquanto estas nao
dominam a escrita-caligrafia, limitando-se, com isso, tanto sua capacidade de
comunicacdo social como a expressdo de sua criatividade e de seu dominio

progressivo da redagdo escrita. (CELIS, 1998, p. 63)
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Confrontagdo com os escritos sociais: ler para escrever.

Trata-se nada menos do que arrancar dos textos existentes os segredos de sua
especificidade e de seu funcionamento: um requerimento, uma regra de jogo, um
cartaz de convite, uma novela, como isso é apresentado: Como funciona? Como ¢é
fabricado?

Nao se trata de uma simples impregnacdo difusa, nem de um vago “banho de
escrita”, aos quais se reduz com muita freqiiéncia a relacdo do ler/escrever. Antes,
o professor busca a observacdo sistemdtica, visando a resgatar as regras de
funcionamento:

- Quais sdo os blocos de texto, qual € a sua funcao?

- Qual € a abertura do texto, qual é o seu fechamento e como ele progride de um
para outro?

- Texto com “eu” (ou “nds”) ou sem “eu”?

- Tempos dos verbos: Que sistema formam eles?

- Qual o registro de lingua? Qual vocabulério especifico?

- Qual tonalidade do texto? Neutro? Intimo? Engracado?

- Etc. JOLIBERT, 1994, p. 46)

Nos estudos sobre o texto na alfabetizacdo e os projetos, as consideracdes eram muitas.
Eram questionadas as minhas formas de conceber a escrita e a sua produgdo. Meus registros durante
as reunides suscitavam questdes sobre a organiza¢do dos projetos e a minha pratica de educadora:

Pesquisa-a¢ao nas estratégias de produgdo escrita por criangas em diferentes tipos de
textos. Trabalho interdisciplinar para auxiliar nas dificuldades, enfocando a poesia?
[...] Ensinar a escrita para crianca amplia a necessidade de producdo de textos em
situacdo real de comunicagdo. Interacio e dindmica, formar escritores; apropriacdo
dos conhecimentos (o mundo e a linguagem?) [...] Estratégias de producao de textos.
Trabalho por canteiros. Canteiro como um mddulo de aprendizagem (?):
referenciais, centrado em um tipo de texto. Trabalho no tempo/ projeto de
aprendizagem. PROJETOS. (anotacdes de reuniao do PEJA — junho de 2003)

Projetos. Essa palavra esclarecia como as minhas organizagdes de aula ndo comportavam
um projeto. A organizacdo das minhas aulas se dava em torno de um contetudo especifico, porém,
sem um estudo do texto e da escrita das educandas. Eu questionava como havia defasagens na
possibilidade de ampliar os conhecimentos das educandas quanto aos diferentes tipos de textos e
das fungdes que eles possuiam.

Eu imaginava que necessitava partir de uma concep¢do de alfabetizacdo. O “para qué?”
importava mais que o “como?” no momento em que optei pelas aulas com base na leitura e escrita
de textos.

Desse momento em diante, aprofundei algumas leituras com base em Bakhtin (1990) e

Geraldi (1984). O texto na sala de aula significava um modo de tentar compreender como seria

possivel a alfabetizacdo através de textos. Parecia algo invidvel e utdpico. Eu necessitava do
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“fazer”. Entender a alfabetizacdo a partir de textos e quais concepcdes faziam parte dessa

perspectiva:

Pessoas ndo sdo capazes de se comunicar bem (?). Um dos contribuintes para isso é
a Lingua Portuguesa, mas ndo que os professores sejam responsaveis.

Apenas a igualdade social e econdmica garante acesso aos beneficios educacionais.
Autor ndo quer dar uma receita nem denunciar. Quer alternativa de ac@o. O ato em
sala de aula evidencia um caminho escolhido pelo professor. Deve-se se perguntar
para que ensinar. Na lingua portuguesa se deve pensar em qual concepgdo de
linguagem se tem (sdo 3): quem ndo se expressa ndo pensa, vé a lingua como
c6digo, interacdo entre as pessoas — falantes como sujeitos.

* Se € para humanizar entdo partir de um motivo para as educandas®.

Com a democratizacdo do ensino, as criancas falam de forma diferente porque sdo
de classes sociais diferentes. A pessoa é o que fala. Deve adotar ou negar a
linguagem popular?

O aluno deve dominar a lingua padrdo. Objetivo das aulas de L. P.: Deve-se pensar
0 que ensinar a partir do para que ensinar. Agora se descreve, mas ainda &
metalinguagem. Para qué? Gramética sistematizada do extremo. Estuda-se somente

a estrutura. (Questionamentos a partir da leitura do texto de Geraldi, 1984)

[...] Na realidade, ndo s@o palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais, agraddveis ou
desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetido ou de um
sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e
somente reagimos aquelas que despertam em nds ressonancias ideoldgicas ou
concernentes a vida. (BAKHTIN, 1990, p. 95, grifos do autor)

Diante dos elementos lidos e estudados nas disciplinas do terceiro ano de graduacdo, das
reunides do PEJA e dos meus aprofundamentos, formulei algumas hip6teses quanto a alfabetizacdo:
a escrita € um momento de humanizacdo e € também um momento de apropriacdo da cultura. Sendo
assim, a necessidade de comunicacdo deve ser elemento fundamental para a alfabetizacdao. Ouvir e
ser ouvida. Escrever para ser lido. Alfabetizar para a emancipacao. A palavra € necessidade e poder
humano. Palavra € poder.

E diante delas vi na alfabetizacdo com textos um desafio: o de humanizar as relacdes em sala
de aula e as minhas préprias agdes como educadora. As relacdes da escrita com a sociedade e a
relacdo entre leitores e escritores se tornaram a base da alfabetiza¢do. Eram necessdrios motivos
claros de escrita e leitores possiveis para os textos escritos pelas educandas. Era necessario

aprofundar ainda mais os estudos e “acordar palavras’:

Receita de acordar palavras

Palavras sdo como estrelas
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facas ou flores
elas tém raizes pétalas espinhos
sdo lisas dsperas leves ou densas
para acordd-las basta um sopro
em sua alma
€ como passaros
vao encontrar seu caminho
(MURRAY, 2001, p. 19)

Na medida em que o GEEJA (Grupo de Estudos em Educacio de Jovens e Adultos)
prosseguia nas discussdes, possibilitava o questionamento e a (r)evolu¢do de minhas concepgdes
sobre educacdo, aprendizagem, leitura, escrita e ensino. Eu acordava para as palavras e para a
necessidade de dar voz as educandas, de possibilitar a constituicdo de sujeitos capazes de
aprendizagem e de terem o que dizer. Isso foi possivel em virtude da reunido de grupo como
momento de interlocucdo e reflexdo, além de aprofundamentos tedricos sobre o que significa a
producdo de textos e a sua relagdo com os projetos de trabalho.

A concepc¢ao da linguagem como ato discursivo, presente nas discussdes do grupo fazia-me
perceber que a escrita, também como discurso e objeto complexo da cultura, ndo era considerada
nas minhas proposi¢des as educandas. As questdes do outro e da importancia da humanizagdao no
processo de apropriacdo da linguagem escrita suscitaram a minha busca por uma acdo que
possibilitasse as educandas o direito de, com base numa préitica humana da comunicagdo, produzir
textos e suas opinides, suas percepgoes e leituras do mundo que as circundava.

Esse elemento que considero chave no meu processo de (re)significagdo das concepgdes
sobre o ato de escrever foi impulsionado pelos aprofundamentos tedricos sobre leitura e escrita,
bem como pelas entrevistas que realizava com as educandas na minha pesquisa envolvendo
questdes de género. Em meus questionamentos, notei a contundéncia da fala das entrevistadas, tais
como “[...] eu prometi para mim mesma e falei para Deus que eu ndo ia morrer sem aprender a ler e
a escrever, mesmo que fosse s6 um pouquinhol...]” (entrevista realizada em maio de 2003 com a
educanda APA).

A busca da escrita e da leitura, mais que um momento de tragar letras e palavras, significava
a abertura de novas perspectivas de vida e de dizeres as educandas. Mas dizer o qué diante das
proposi¢des que eu apresentava a elas?

A reflex@o sobre os contetidos a serem trabalhados remetia a forma como eu propunha o
ensino da lingua materna nas aulas. Repensar o trabalho desenvolvido com as educandas implicava

pensar o para qué de cada proposicdao e o sentido atribuido pelas educandas a elas. A palavra
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“projetar” compreenderia parte das concepgdes sobre leitura e escrita, visto que tal verbo remete a
uma agao direcionada a um fim; porém, a acao se dava com as educandas e nao para elas.

Observando minhas proposi¢des anteriores pude notar que a organizacdo de aula
evidenciava a falta de motivos de escrita. Os meus registros se resumiam a relatos e a descri¢des de
aulas sem reflexdo minha e das educandas. O sentido da escrita se perdia em meio as técnicas e a
didatizacao da alfabetizacao.

Desse prisma aprofundei mais estudos sobre os projetos de trabalho. A questao referente aos
projetos de trabalho remete ao conhecimento globalizado e relacional, que se relaciona:

[...] A funcdo do projeto é favorecer a criagdo de estratégias de organizacdo dos
conhecimentos escolares em relacdo a: 1) o tratamento da informacdo, e 2) a
relacdo entre os diferentes contetidos em torno de problemas ou hipdteses que
facilitam aos alunos a constru¢do de seus conhecimentos, a transformacio da
informacdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento
proprio. (HERNANDEZ, 1998, p. 61)

Essas consideragdes sobre a funcdo dos projetos de trabalho, que se fundamentam na
importancia das hipéteses ou problemas na busca de conhecimento, implicam

1. Um sentido da aprendizagem que quer ser significativo, ou seja, que pretende
conectar a partir do que os estudantes ji sabem, de seus esquemas de
conhecimento precedentes, de suas hipéteses (verdadeiras, falsas ou incompletas)
ante a temadtica que se ha de abordar.

2. Assume como principio bdsico para sua articulagdo a atitude favordvel para o
conhecimento por parte dos estudantes, sempre e quando o professorado seja
capaz de conectar com seus interesses e de favorecer a aprendizagem.

3. Configura-se a partir da previsdo, por parte dos docentes, de uma estrutura
l6gica e seqilencial dos contetddos, numa ordem que facilite sua compreensao. Mas
sempre levando em conta que essa previsdo constitui um ponto de partida, ndo
uma finalidade, ja que pode ficar modificada na intera¢do da classe.

4. Realiza-se com um evidente sentido de funcionalidade do que se deve aprender.
Para isso, torna-se fundamental a relagdo dos procedimentos com as diferentes
alternativas organizativas aos problemas abordados.

5. Valoriza-se a memorizagcdo compreensiva de aspectos da informacdo, com a
perspectiva de que esses aspectos constituem uma base para estabelecer novas
aprendizagens e relagdes.

6. Por ultimo, a avaliacdo trata, sobretudo, de analisar o processo seguido ao
longo de toda a seqiiéncia e das inter-relagcdes criadas na aprendizagem. Parte de

situagdes nas quais é necessdrio antecipar as decisdes, estabelecer relacdes ou
inferir novos problemas. (HERNANDEZ, 1998, pp. 62-3, grifos do autor)

Esses pressupostos permitem aos educandos a autoconsciéncia do seu processo de
aprendizagem, visto que a busca de resposta a um problema permite a busca de diferentes fontes de

pesquisa e de compreensdo dos processos de aquisicdo da informacdo, numa concep¢do de

aprendizagem significativa.
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A opc¢do pelos projetos de trabalho, desse ponto de vista, abarca aspectos de organizacdo que
consideram: 1) escolha do tema — a partir de um problema ou objetivo de estudo; 2) estabelecimento
de hipéteses de resposta ao problema; 3) acdes de professores a alunos diante do projeto; 4) busca
das fontes de informacdo — o que possibilita a busca de diferentes fontes; 5) indices, isto &,
procedimentos do aluno para a organizacdo da informacao; 6) dossié: sintese dos aspectos tratados
no projeto e a auto-avaliacdo do educando.

A organizacdo proposta objetiva a possibilidade de educadores e educandos atuarem como
parceiros — em que o educador ndo se destitui da sua fun¢do de ensinar — em busca de respostas e
estudo de um problema.

Dessa perspectiva, a formagdo de educandos produtores de textos (JOLIBERT, 1994) se
orienta pelo conhecimento da utilidade e das diferentes fungdes da escrita, constituida como o poder
de dominio da cultura letrada. O sentido e o uso social da escrita emergem, dessa forma, da
comunicacdo como meio de constituicdo de uma atividade, em contrapartida a tarefa de escrever.

Os pressupostos de Geraldi (1984) se caracterizam como uma situa¢cdo comunicacional que,
a partir da consideragdo da importancia da atividade de escrita, se assemelham com o que Jolibert
(1994, p. 18, grifos da autora) denomina de parametros da situagdo de comunicagdo, que remetem a
pensar sobre o que determina a sua produgao:

- Quem € o exato destinatdrio de meu escrito? Qual é seu status? Mantenho com
ele relacdes de par ou ndo?

- Eu como enunciador: A que titulo escrevo? Como pessoa? Como crianga —
escolar? Como representante de meus colegas?

- Qual € o objetivo de meu escrito?

- Qual ¢ a sua intengdo, isto é, o que ird acontecer se meu escrito ndo for
conveniente?

- Qual € seu exato objeto, isto €, O que é que eu tenho a dizer? O que é que eu
quero dizer?

A reflexdo ndo apenas sobre o que se escreve, mas também sobre as condi¢des em que se
produz a escrita possibilitou caracterizar a dimensdo discursiva desse ato, que pressupde a
linguagem considerada em relacdo ao contexto historico-social em que estd inserida, propiciando a

constru¢do de significados.
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4.2 Reelaboracio do pensamento de uma educadora: projetos de trabalho, texto e

alfabetizacao

O conjunto de proposi¢des analisadas corresponde a um projeto com durag@o de oito semanas e
que marcou o fim da minha pratica com as educandas e a minha atuacdo direta no PEJA"”. O
Projeto intitulado Uma porta para a Filosofia, realizado entre setembro e novembro de 2003,
permite algumas consideracdes sobre a produgdo de textos e as motivacdes e necessidades que a
escrita impulsiona nos sujeitos.

O 1nicio do projeto se deu com base em dois elementos. O primeiro deles se constituiu a partir
das discussdes em sala de aula sobre o pensar. As educandas garantiam que ndo eram capazes de
pensar. Pensar era “coisa daqueles 14... Fil6sofos”.

A idade e as dificuldades em escrever eram os motivos apontados. Desafiada a “provar” o
contrério, preparei a aula do dia 15 de setembro. Na aula, de que seguem algumas partes, iniciei as
discussdes de modo inusitado para as educandas.

Levei para a aula as letras do alfabeto. Solicitei as educandas que retirassem trés letras. Apds
cada educanda retirar as suas pedi: “Cada uma escreve uma palavra que comece com cada uma das
letras”. Sorrindo e questionando o que eu pretendia com aquilo, as educandas escreveram suas
palavras.

Na lousa registrei cada palavra e a que educanda ela pertencia. Posteriormente questionei: “O
que voces pensaram para escrever essas palavras?”’

E seguiu o didlogo:

APA ergueu os bragos e pediu a palavra: “Escrevi ‘teatro’, ‘mar’ e ‘ouro’ professora!”

“E por que a sra escolheu essas palavras?” — perguntei.

APA respondeu: “Ah, ‘teatro’ € porque a vida da gente € um teatro e a gente representa e tem
que saber viver. A gente vive num teatro. ‘Mar’ é porque a vida da gente € navegar por esse mar e a
gente tem que saber fazer isso...”

Questionei ainda: “E por que ‘ouro’ dona APA?”

Ela respondeu rapidamente: “ ‘Ouro’ € porque a gente tem a vida, o maior tesouro que a gente

pode ter e muitas vezes ndo percebe isso. O tesouro da gente € a vida (risos)...”

" O fim da minha atuagdo direta no PEJA se deu em funcdo da minha habilitacio em Educagdo Infantil, no curso de
Pedagogia, que eu deveria cursar no periodo noturno e que impossibilitava a minha presenca no distrito de Padre
Nobrega.
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Diante da resposta de APA, as demais educandas falaram sobre as palavras e realizamos uma
discussao sobre o pensar. Convencidas sobre a riqueza de suas falas, as educandas concluiram que
pensavam, sim. E pensavam muito. A partir das discussOes da aula, questionei o que poderiamos
estudar. Escolhemos, eu e as educandas, a Filosofia, o pensar.

Havia entdo um projeto: o pensar, a filosofia. E o desafio seguinte seria atrelar essa temadtica,
esse problema, a um evento importante: a realizacdo, na Faculdade de Filosofia e Ciéncias da
UNESP, Campus de Marilia, do 1° Encontro de Arte e Cultura do PEJA (Educacdo de Jovens e
Adultos), de 24 a 26 de novembro de 2003. O objetivo do evento era o de socializar as experiéncias
das salas de aula do PEJA na cidade de Marilia, bem como realizar, na faculdade, a exposi¢do das
producdes dos alunos. A temdtica do evento, escolhida pelos educadores em reunido do PEJA,
estava relacionada aos Direitos Humanos, ao direito a educacao.

Diante do evento e da aula que transcorria, chegamos a conclusdo de estudar os dois elementos,
de relacionar os Direitos Humanos com a Filosofia. Afinal, afirmaram as educandas, “pensar
também era um direito do homem”.

Esbogamos entdo o projeto que foi denominado Uma porta para a Filosofia. Na aula seguinte
delineamos o que seria apresentado no evento.

As educandas, entre receios e o desafio de serem autoras, propuseram que fosse algo que os
participantes pudessem levar para suas casas. Surgiu, assim, o desafio de produzir um livro sobre
Direitos Humanos — a tematica do evento — e Filosofia, o estudo que vinhamos realizando.

Todos os elementos a serem estudados foram transcritos em um cartaz, que foi fixado em sala.
Além disso, as educandas elaboraram um cronograma de trabalho. Em relagdao aos meus objetivos
com a leitura e a escrita, com base em Kaufman (1995), se dava em funcdo do quadro de Plano
Geral proposto, que auxiliava minha organizacdo quanto aos objetivos de escrita e leitura no
projeto.

O tempo de estudo sobre filosofia e direitos humanos previsto era de pouco mais de um
més, em relacdo ao estudo de textos e a escrita de textos para a composicao do livro, sendo que as
abordagens foram discutidas em sala de aula entre mim e as educandas.

A elaboracao do Plano Geral foi, em verdade, uma transcri¢do dos objetivos das educandas
em relacdo aos textos que comporiam o livro. O Plano baseado no livro de Kaufman (1995) que

segue permite visualizar esses elementos:
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Figura 15. Organizagio de objetivos de produgéo de textos por Projetos de Trabalho. Fonte: arquivo pessoal.
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As etapas do projeto e os textos utilizados para estudo norteavam as aulas que seriam
organizadas. Eu visualizava na organizacio do Plano Geral e na situacdo comunicativa oS
pressupostos de Jolibert (1994) e de Herndandez (1998). O desafio de escrever para ser lida era
presente em cada educanda. Os medos e as alegrias em imaginar um livro a ser entregue para tantos
leitores impulsionavam o trabalho em sala de aula.

Além disso, Em Uma porta para a Filosofia havia um motivo para a producdo de textos. Os
projetos, com base em Jolibert (1994) e Herndndez (1988), objetivavam que as educandas
estivessem, de fato, em processo de atividade. Essa dindmica

[...] s6 pode inserir-se eficazmente no quadro de aulas cooperativas, onde a
pedagogia de projetos gera a atividade. E preciso que as criangas que vém a escola
possam engajar-se em seu proprio aprendizado (ao invés de sofrer um
ensinamento). Além disso, a pedagogia de projetos permite viver numa escola
“para valer” e dispde dos meios para afirmar-se. (JOLIBERT, 1994, p. 21)

A citagdo acima, que remete ao trabalho com criangas, se tornava vidvel, com adaptagdes,
ao trabalho em EJA. Eu visualizava a afirmagcdo de que a apropriacdo do saber torne-se um
processo continuo e ndo um acimulo de informag¢des. Dessa perspectiva, os projetos, no momento
da producao dos textos para o livro, se aproximavam de uma proposta € nao de um método, uma
vez que contemplava aspectos relacionados ao saber a partir da busca, da pesquisa, do sentido
social da educagao.

Em relacdo a educacgdo de jovens e adultos, eu afirmava a metodologia de projetos como
elaboracdo em conjunto com sujeitos que possuem saberes e experiéncias acumuladas ao longo da
vida que servem como elementos para a constru¢do dos projetos, possibilitando formas de trabalho
coletivo nos mais diversos campos de aprendizagem, no processo de construgao e reconstrucao de
textos em aprendizado significativo.

A organizacdo das etapas de trabalho, feita pelas educandas e com meu auxilio, tinha base
no trabalho cooperativo e na divisdo de tarefas, sem, no entanto, desprezar a minha fungcdo de
professora, a de ensinar. Assim definimos trés temas a serem abordados no livro: amor, liberdade e
intolerancia.

Os temas foram debatidos, lidos e escritos na perspectiva dos Direitos Humanos. Os textos
das educandas incluiam desde poesias até os textos de opinido. E, nesse aspecto, elas estavam em
processo de letramento e alfabetizacgdo.

A existéncia de significado nos textos produzidos pelas educandas indicava a importancia
destinada a possibilidade de sentido e contextualiza¢do da escrita em lugar da necessidade de treino

de técnicas de escrita. As produgdes das educandas apontavam, diferentemente do que ocorreria se
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tivessem produzido em relagdo a proposicoes de repeticio e cOpia, a individualidade de cada uma
delas. Ou seja, os pressupostos de producdo de textos se pautaram na necessidade de constituicdo de
sujeitos e da perspectiva de didlogo.

O Plano de Aula de 29/10/2003, que segue abaixo, teve base na proposta de (re)leitura da
Alegoria da Caverna, de Platao (2000) pelas educandas elaborou as possibilidades de produgdo de

textos e como ela se insere na alfabetizacao:
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Figura 16. Plano de aula (29/10/03). Fonte: Arquivo pessoal.
O Plano de Aula que eu organizei tinha base no meu primeiro ano do Curso de Pedagogia.
Eu havia me recordado das aulas do Dr. Pedro Pagni de Filosofia da Educac¢do. Em especial, eu me
recordava de como ele havia recontado a “Alegoria da Caverna”, de Platio (PLATAO, 2000). Os
homens em correntes, vendo somente sombras e a luz que era descoberta por um deles. Recordei-
me da avaliacdo da disciplina, em que eu recontaria essa alegoria, a partir de uma analogia com

algum tema a minha escolha. Eu havia escrito sobre a questao das religides.
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Para as educandas eu pensei na mesma proposta. Se o tema era Filosofia e Direitos Humanos
eu pensava em liberdade como eixo fundamental de discussdo. Elaborei o plano e reli a Alegoria da
Caverna.

Iniciei a aula falando de Platdo e comecei a narrar essa alegoria. As educandas, silenciosas,
observavam e ouviam a narrativa. Ao fim, questionei o que significava a caverna para cada uma das
educandas. BEN foi a primeira educanda a pedir a palavra. A analogia que, confesso, me
surpreendeu, estava relacionada a leitura, a cegueira do analfabetismo. E cada educanda, a seu
modo e diante de suas realidades e necessidades, desenhou e escreveu sobre a “Alegoria da
Caverna”, de Platao.

Do ponto de vista das discussdes meus objetivos estavam realizados e do ponto de vista da

escrita, € possivel observar, através do quadro de questionamento que:

Questionamento de proposicdo n° 09 (aula de 29 de outubro de 2003)

Proposicao de escrita Acoes das educandas
Unidade bdsica de estudo Texto/linguagem/lingua
Para qué Aprender a escrever e produzir um texto

que sera lido por alguém;
Narrar a Alegoria da Caverna de Platao de
acordo com as vivéncias.

Como o sujeito aprende Produzindo sentidos e se apropriando da
linguagem escrita — alfabetizacdo - através
de atividades humanizadoras.
Funcdes — educadora e educandas Educadora: ser interlocutora no processo
de escrita do texto das educandas e agir
como parceira mais experiente do grupo

em relacdo a escrita.
Educandas: Produzirem textos e se
apropriarem da linguagem escrita.
Escrita possui marcas de individualidade Estilo pessoal de cada educanda na
producio de textos.
Quadro 11. Quadro de questionamento n° 09 — Escrever texto recontando a Alegoria da Caverna de Platao.

A partir da proposicao as educandas, os textos produzidos foram:
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Figura 17. Texto produzido pela educanda B.E.N. (29/10/03). Fonte: Arquivo pessoal.
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Figura 18. Texto produzido pela educanda A.P.A. (29/10/03). Fonte: Arquivo pessoal.

Os textos, de modos diferenciados e com problematicas diferentes, apresentam as
dificuldades em ser analfabeto e ser mulher. As duas educandas, de modos distintos, abordaram as
questdes que envolvem a importancia da educagido como direito e a liberdade como a possibilidade

de inser¢do no mundo da escrita e da leitura. Do ponto de vista da escrita, os textos foram
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elaborados a partir do auxilio do ‘alfabeto movel’, letras do alfabeto recortadas em separado para
auxiliar as educandas na produgao de texto.

O objetivo era de que as educandas se preocupassem com o texto e o discurso nele presente,
em lugar da quantidade de letras que compdem uma palavra. A correcdo foi efetuada
posteriormente — em outra aula — com troca entre pares e corre¢ao coletiva, realizada na lousa. Os
textos evidenciam elementos que permitem questionar, também, o texto como objeto de estudo na
alfabetizacdo. O quadro de andlise abaixo, de proposi¢do de escrita de texto tem base em Geraldi

(2003), permite questionar essas perspectivas:

Andlise de proposicdo n° 01 (Releitura da Alegoria da Caverna)

Questionamento de proposta Acoes das educandas

Tem o que dizer? (O QUE?) O que significa para a educanda a Alegoria
da Caverna de Platdo.

Razo para dizer? (POR QUE?) 1) Motivacdes pessoais (caverna como

N

analogia a propria histéria de vida
das educandas);

2) Producdo de textos para o livro
Filosofia e Direitos Humanos para o
1° Encontro de Arte e Cultura do
PEJA (Educagcdo de Jovens e
Adultos), de 24 a 26 de novembro de
2003.

Para quem dizer? (PARA QUEM?) Alunos do PEJA de Marilia e professores que

estivessem na confraternizacdo em 26/11/03.

Autoria? (AUTONOMIA) A escrita das educandas sobre o que € a
caverna pressupde que elas conhecam a
Alegoria da Caverna de Platdo, bem como
tenham condig¢des de discutir o assunto.
Estratégias para dizer? (COMO?) As educandas utilizam opinides e situagdes
pessoais de vida para expressar as formas
pelas quais a Alegoria da Caverna pode ser
interpretada.

Quadro 12. Quadro de Anélise de proposi¢do n° 01 — Escrita de texto.

~ . 14 .

No momento de producdo de textos para o livro (Anexo) ~ e nos modos como a escrita
tomava relevancia para as educandas, aprofundavam-se questdes referentes as necessidades
humanizadoras e a importancia da consideracdo da escrita como momento de constituicdo de

sujeitos.

* 0 livro em anexo contém textos de educandas que ndo participaram das entrevistas. Porém, a divulgacdo do livro
nesta dissertacdo € possivel porque todas as educandas que escreveram textos para o livro, autorizaram a entrega de
cOpias para os participantes do 1? Encontro de Arte e Cultura do PEJA (Educagdo de Jovens e Adultos), de 24 a 26 de
novembro de 2003.
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As educandas tinham motivos e necessidades de escrever. Havia um texto a ser escrito. A
interlocucdo, nesse sentido, era a propulsora da escrita e da necessidade dela. O que dizer? Como
dizer? Essas questOes tiveram maior importancia quando a possibilidade de leitores de uma
universidade ampliava as responsabilidades pela autoria de textos e pelas formas como se diria algo
a alguém.

A alfabetizacdo, no momento da produgdo de discursos pelas educandas, tinha outro carater
na minha pratica de educadora. O sentido e a interlocucdo eram primordiais no processo de
aprendizagem, dada a necessidade de eu considerar a particularidade da educagdo de pessoas jovens
e adultas, bem como das suas motivagdes para a aprendizagem da escrita:

A demanda pelo ensino fundamental de jovens e adultos € extensa e complexa,
comportando em seu interior uma grande diversidade de necessidades formativas.

Primeiramente, devemos considerar a necessidade de consolidar a alfabetizacdo
funcional dos individuos, pois estudos atuais indicam que € preciso uma
escolaridade mais prolongada para se formar usudrios da linguagem escrita
capazes de fazer dela multiplos usos, com o objetivo de expressar a propria

subjetividade [...] (PIERRO, 2001, p. 69-70)

A complexidade a que se refere Pierro (2001) se relaciona, do meu ponto de vista, com
necessidades formativas e humanizadoras da escrita, tais como a interlocu¢do e a producdo de
sentidos. Estas necessidades contemplam questdes referentes ao modo como a individualidade de
cada sujeito que freqiienta as salas de EJA tem a possibilidade de se desenvolver de acordo com a
acdo do educador. No meu caso, busquei a intencionalidade, considerando que a escrita é um
momento de producdo e que a individualidade humana concebe a proposi¢cdo de uma acio sobre a
escrita com base nos modos de dizer de cada educanda, em lugar de técnicas para o treino da
escrita. O processo de alfabetizacdo como o modo de aprender a linguagem, a comunicagdo,
pressupunha nao somente letras que formam palavras, mas sentidos de alguém que escreve para
alguém que 1€.

Nesse sentido, a entrega dos livros no dia do evento significou, além de um momento de
interlocucao e apreensao — afinal, o escrito implica um leitor € uma opinido—, a possibilidade de um
trabalho coletivo e com leitores reais.

Mas e as educandas? Como elas compreendem a escrita atualmente? Quais lembrancgas elas
possuem apds quatro anos da nossa trajetéria? Que elementos sdo inesqueciveis na aprendizagem e
na alfabetizacdo?

Foi com base nessas questdes que lancei um desafio a mim: entrevistar as ex-educandas e

resgatar os momentos do meu ser educadora, questionando quais praticas de ensino sao lembradas
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por elas. A pergunta da entrevista era somente uma, porém, fundamental para as discussoes
realizadas neste texto: “Do tempo em que estivemos juntas hd alguma coisa que aprendeu e ndo
esquece?”. Os relatos foram espontaneos e, deles, as ex-educandas resgatavam na memdoria os

momentos de aprendizagem e vivéncias nas aulas.

4.2.1 Com a palavra as educandas.

Obrigada por tudo que vocé fez por nés, Andréia!

Ninguém aqui nunca imaginou que ia ter um livro pra mostrar em casa. Vocé ensinou muito pra
gente. A gente nunca vai esquecer o que vocé fez pela gente!

(Relato da educanda APA em momento de despedida da minha trajetéria no PEJA em Padre
Nobrega)

O relato reproduzido traz as ultimas palavras que ouvi de uma educanda no momento em que
finalizei minha trajetoria no PEJA de Padre Nobrega. Para além de um discurso de alguém que
aprendeu a técnica da escrita, o que observei foi uma avaliacdo do que se tornou mais importante na
trajetoria que vivenciei com as educandas.

A importancia da escrita, da producdo de textos e da humanizacdo era latente na fala da
educanda. O agradecimento se dava em func@o da produgdo de um livro, de um momento de
didlogo e de interlocucdo, em lugar de um caderno preenchido de palavras desconexas destituidas
de sentido.

A humanizacio seria das educandas, mas dependia da minha prépria humanizacio. Desde as
praticas com base nos métodos eficazes de alfabetizacdo, passando pela didatizacdo da
alfabetizacdo e a busca de motivos reais para o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita, as
possibilidades de uma abordagem da linguagem como humanizadora se mostrava emergente. Essas
eram — e s@o — minhas concepg¢des, mas, e as das educandas? E depois de quatro anos? As minhas
andlises e reflexdes seriam as mesmas das educandas em relac@o ao sentido e ao significado? Quais
lembrancas sobre a aprendizagem as educandas teriam, ou elas teriam lembrangas?

Foi em busca de respostas que selecionei trés educandas, por meio de sorteio , € retornei ao
distrito de Padre Nobrega. Pensava sobre um modo de questioné-las sem obter respostas comodas a
mim, ou um discurso que reforcasse minhas andlises, porém, a partir da minha condicdo de

professora. Em alguns casos, a tinica que algumas educandas tiveram em toda sua vida.

15 . ~ . L . . .
As educandas selecionadas sdo as mesmas que autorizaram a publicacdo de seus escritos, imagens e entrevistas para
pesquisa.
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Dessa forma, optei por elaborar uma questdo direta e que ndo possibilitasse que minha imagem
de educadora interferisse nas respostas:

“Do tempo em que estivemos juntas ha alguma coisa que aprendeu e nao esquece?”

A questdo, direta e objetiva, ndo permitiria as educandas falar sobre a paciéncia docente, a
dedicacdo, mas sobre a aprendizagem. Uma questdo pautada na lembranca de aprendizagem se
tornou audaciosa, pois revela as perspectivas das educandas em relacdo a minha trajetéria como
educadora no PEJA.

A primeira casa que visitei foi a de BEN. Munida dos documentos para consentimento de
entrevista, texto e imagem, bati a casa de BEN. Surpresa, ela me recebeu com forte abraco e me
convidou a entrar. Ainda no quintal, falamos sobre as mudangas no distrito e ela concordou em ser
entrevistada. Quando adentrei na sala da casa de BEN, fiz a pergunta que iniciou a entrevista.
Estdvamos na cozinha e ela, com os olhos marejados, falou sobre a saudade das aulas e interrompeu
a fala diversas vezes, emocionada.

Sobre o que aprendeu:

Relato oral de B.E.N. — Data: 1° de junho de 2007.

Pergunto a B.E.N. o que aprendeu:

Ah, eu lembro das aulas que vocé dava, que eu gostava muito! E que eu tava aprendendo

bem... Eu lembro da festinha que nos fomos com vocé... Aquele quadro [A educanda se
refere a um quadro com o certificado de participacio do 1? Encontro de Arte e Cultura do
PEJA)... eu coloquei porque eu tive uma sensac¢do assim, de alegria, da gente ter uma
lembranca. As mulher que vém aqui fala: “Nossa vocé ponhou no quadro! Ficou bonito.

Eu ponhei também para ter uma lembranga de vocé” [choro] [...]

Surpresa, questionei sobre o quadro e ela me conduziu para a sua sala. O quadro estava no
centro da parede. Orgulhosa, BEN tomou-o em maos e o abracou. Apds o quadro, mostrou-me o
livro, que estava guardado em seu quarto. Relembrou de textos e dos modos como eles foram

€SCritos.
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Ap0s a fala de BEN, fui a casa de APA. La reencontrei a mesma senhora sorridente e calma. Ela
me conduziu a cozinha de sua casa e 14 questionei sobre as nossas aulas. Novamente, a lembranga

do livro que produzimos foi narrada:

Relato oral de APA — Data: 1° de junho de 2007

Perguntei a educanda A.P.A. se hd algo que ela aprendeu durante o tempo em que eu dava
aulas e ela respondeu:

Lembro de tudo que nos fizemos do diploma que eu peguei na mdo. Eu tenho, td
guardadinho [...] Eu sinto a maior alegria do mundo porque a gente nunca teve
oportunidade de estudar. O pai da gente nunca deixava nds ir na aula e a gente ia
escondido... Eu morava na fazenda ld. Vixe! Ele ficava tdo bravo. Ai, a minha maior
alegria do mundo foi quando eu peguei o livrinho e o diploma na mdo (risos). Cheguei em

casa... ai eu cheguei em casa, ai eu ponhei o oculos, eu enxergava mais bem naquela

época... Ai eu comecei a ler. As vezes eu errava uma palavra, mas eu lia! Eu mostrei pro

pessoal e eles falavam que ficou lindo.

O livro e o certificado do evento estavam guardados no quarto de APA também. O livro se
encontrava conservado e embalado em papéis de seda. Feliz com nossa conversa, APA solicitou que

eu lesse a poesia que ela havia escrito e que fazia parte do livro:

Inspiragao

Quando te vi meus olhos brilharam
Quando peguei na tua mao

Senti o coragdo bater mais forte
Quando me abragou e quando me beijou

Voei alto como o vento

Que voa no oceano do pensamento

De um sonho, da esperanga

Que me fascina, me faz chorar de alegria

Foi ai que cai nos teus bracos morrendo de amor
Quando acordei vi os passarinhos cantando

E a Lua e as estrelas brilhando

A chuva caindo e o vento soprando
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O sapo cantando e a natureza

Espalhando sua beleza
APA

Relato oral de A.P.A. — Data: 1° de junho de 2007.

Ap06s o término da leitura, APA diz:

Eu escrevi! Eu escrevi ai e isso foi a maior alegria do mundo. Quando eu ndo sabia ler
direito... Mas eu escrevi![...] Dd saudade! At eu sento ld fora e vou ler o meu livrinho. De vez

em quando me dd uma saudade, ai eu vou ler o livrinho

Na casa da ultima entrevistada, CLA, pude observar que eu ndo havia sido esquecida. Eu havia
feito a diferenca, marcado a vida das educandas de algum modo. CLA ndo parecia acreditar que era
eu a chamar pelo seu nome no portdo. Correndo, estendeu seus bracos e me convidou a entrar.

Perguntei, também, sobre o aprendizado inesquecivel:

Relato oral de CLLA.— Data: 1° de junho de 2007.

Pergunto a C.L.A. do que ela ndo esquece durante o tempo em que dei aulas e ela fala
sobre a nossa amizade. Depois diz:

E também ndo esqueco do livrinho. Ndo esqueco que praticamente o que eu acabei de
aprender foi com vocé, né, Andréia? Praticamente hoje, se hoje eu leio umas placas, os

onibus, foi com vocé que eu aprendi. Eu tenho o livrinho, o meu td guardado! Eu guardei

para mostrar que, apesar de tudo, eu consegui fazer, né? Fazer isso ai e provar que,

assim, saiu de mim aquilo que eu queria falar. Aquilo que eu queria fazer. E foi por isso
que eu guardei... uma lembranca gostosa, de todo mundo da escola para a gente
lembrar. Eu guardei com muito carinho...

E com o livrinho a gente brincava, né?... De escrever, de sair palavras e saia mesmo!

Nao sei, parece que a gente soltava o sentimento da gente para fora (risos)/...]
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Questionada sobre o livro, CLA me conduziu para a sua sala. L4, o livro como estava
disponivel, de acordo com a entrevistada, para que as “visitas vissem”. CLA falou sobre sua poesia,
sobre os textos de suas colegas de classe e contou como o livro era dado as visitas para leitura. Era
para ela um modo de mostrar que era capaz de escrever um texto.

O brincar de escrever a que se refere CLA € em relacdo a sua poesia e aos demais textos que

produziu para o livro:

Poesia do Sol

Hoje me sinto feliz porque o dia estd belo
Mais um dia que se vai

E depois da noite logo vem a madrugada
E o novo dia chegou com o Sol

Junto com o Sol chega a primavera
Com a chegada da primavera
O canto do sabid e do passarinho

Hoje o dia estd chuvoso
Veja a flor, veja a gota de orvalho
Que belo € o balango do vento

Eu fiquei vendo a chuva cair
Fiquei vendo o tico-tico, o pardal e o juriti
Fiquei vendo eles conversarem
Pois eles falavam de amor
(CLA)

Brincar com as palavras. Essa frase sintetiza meus objetivos como educadora, seja pela busca de
métodos eficazes de alfabetizacdo, seja pela alfabetizacdo através de textos. As lembrancgas de CLA
retomam uma concepg¢ao de escrita, baseada no “sair palavras” de cada educanda.

A importancia dada a concep¢do de alfabetizacdo pelas necessidades das educandas e para a
humaniza¢do se mostrava em cada livro guardado, no cuidado com que os livros, apds quatro anos,
testemunhavam momentos de aprendizagem.

Como educadora, em cada entrevista, tive que conter a emog¢ao de sentir o sentido das minhas
aulas para as educandas. Como pesquisadora, reafirmo a importancia do texto como objeto de

estudo.
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Desses discursos saliento a importancia da formacdo docente, da reflexdo e do registro.
Registrar é elemento fundamental para a reflexdo. A histéria da sala de aula se perde quando os
registros descrevem exercicios de alfabetizacio em lugar de repensar os espagos dos
acontecimentos, as concepgdes que envolvem uma determinada acio do educador.

Saliento, ainda, que a formagdo € processo, ndo existe educador “pronto”, ndo existe pratica
condendvel. Existe sim, a necessidade de refletir, de ser questionado, de se questionar.

Alfabetizar envolve uma concepcdo de homem e humanizacdo em que as possibilidades e
necessidades se dao com base nas potencialidades que emergem do entorno e da cultura apropriada
pelo sujeito. Os niveis de apropriagdo, dessa forma, determinam as motivagdes de cada sujeito e as
possibilidades de criagdo de novas necessidades e motivagdes de aprendizagem.

As minhas proposicdes remetem a constituicio de uma concep¢cdo de pensamento e
aprendizagem da escrita, ou dos niveis de abstracdo e complexidade do ato de pensar e elaborar um
determinado texto. A linguagem escrita, nesse sentido, se constitui no sujeito como possibilidade de
apropriacdo da cultura humana e da comunicacdo como momento de reelaboracdo do pensamento,
em que o sentido se d4 antes da palavra.

Comunicagdo, linguagem e pensamento, dessa forma, se entrelacam na perspectiva da
linguagem escrita constituida nas relacdes sociais € como produto e produtora de sujeitos que sao
leitores e autores da comunicacdo social, ou dos sentidos que permeiam a produgdo e a leitura de
um texto.

Escrever um texto pressupde diferentes acdes — conscientes — que relacionam apropriacdo do
saber e humanizacio se complementam.

Esses elementos, sem a pretensdao de ilustrar um guia com passos a serem seguidos sobre as
possibilidades de consideracdo da linguagem como criagdo humana e um modo de humanizagao, as
andlises que terminam o capitulo terceiro desta dissertacdo apresentam, de forma integral, as
possibilidades que emergem diante da consideracdo da linguagem como unidade de ensino. Além
disso, da necessidade de considerar o homem — em sentido genérico — como portador e produtor de

cultura e de uma tnica potencialidade ou possibilidade desde seu nascimento: a de aprender.
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Consideracoes finais

A produgdo deste texto — no sentido de escrita como constitui¢do de sujeito e de visdes de
mundo — foi um desafio. Primeiramente, pelos receios que envolvem o termo “dissertacdo de
mestrado”, pois os aspectos cientificos que comportam a pesquisa € um texto resultante dela me
conduziram ao dilema do que € aceitavel ou ndo nesse género de discurso. Ou isto ou aquilo...

Decidi, entdo, ser autora. E, nessa posi¢cdo, corro diversos riscos, entre eles o de ndo ser a
todo o momento clara no discurso, perdida em meio a minha trajetéria de educadora de mulheres
adultas. Porém, tenho como vantagem, ao ser autora, o fato de que as minhas andlises e discussoes,
que fazem parte de varios momentos de reflexdo numa organizagdo textual em que visualizo uma
trajetdria, constituem um lugar de discussdes tedricas a partir do meu ser educadora.

Posto isso, este texto possibilita tracar alguns elementos relativos a questdo da alfabetizagdo
e do analfabetismo. Meu trabalho foi realizado com mulheres, na maioria mulheres. Mas temos 0s
homens, os jovens, enfim, os excluidos. E como lidar com essas questdes? Para qué educar? O que
¢ educacao? O que € ler e escrever?

A clareza nas respostas a essas questdes — ou a busca por elas — é o que faz da docéncia um
momento em que a humanidade presente no discurso do ensino e da aprendizagem pode se efetuar
pela criacdo de novas necessidades e motivagdes.

Buscar novas visdes de mundo, discutir e refletir sobre a prépria pratica, desse modo,
constroi a certeza de que, em lugar de préticas condendveis ou louvdveis, ser educador significa
compor instrumentos de acdo e didlogos entre a teoria e a pratica.

Se eu, em minha formacdo académica, ndo tivesse atuado com mulheres adultas, quais
seriam as minhas concep¢des de educagdo e escrita? A teoria se mostrou significativa quando a
pratica com as educandas se constituiu como um momento de interacdo humana, de construc¢do de
significados e momentos de interlocu¢@o. As acdes constituiram as minhas questdes e essas mesmas
acoOes constituiram as minhas mudancas.

Creio, desse modo, que a minha atuacdo como educadora possibilita a reflexdo sobre as
necessidades de humanizar o educador. E tal humanizagdo se refere a criagdo da necessidade de
refletir acerca da sua prética, além da motivacdo para o ensino da escrita e da leitura.

Nos meus dois anos de efetivo trabalho no PEJA, aprendi o sentido humanizador da
educacgdo e, especialmente, da apropriacdo da linguagem escrita. Os dizeres de adultos analfabetos
carregam histérias de vida que impulsionam a reflexdo sobre as privacdes e as conseqiiéncias de

uma vida sem acesso a educagdo escolarizada.
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Os elementos tedricos que questionaram a minha pratica com as educandas do PEJA do
distrito de Padre Nébrega sé fizeram sentido a mim ao vivenciar a inquietude de ser educadora
diante da realidade de mulheres que aguardaram, por vezes, mais de 60 anos pela leitura de um
mundo que traduz, para além das palavras, uma leitura das necessidades humanas, das condicdes
sociais a que estdo submetidos homens e mulheres que, além de ndo lerem suas vidas, nao
reconheciam na escrita um ato de poder.

O poder a que me refiro é o de dizer algo a alguém, de registrar uma opinido, uma reflexao;
poder sentir-se humano e portador de consciéncia sobre a escrita como instrumento de mudanca, de
uma (r)evolucdo do pensamento transformado em diédlogo.

Para além dos jargdes da educagdo, as minhas consideracdes se fundamentam na idéia de
uma educacdo para a constituicdo humana, para o “tornar-se humano”, o que significa que a
linguagem, como produto e produtora da humanidade, ndo deve ser considerada como objeto
cultural a ser apropriado por poucos; ao contrdrio, ela é condicao fundamental para o
desenvolvimento das maximas capacidades humanas.

Privar o homem da aprendizagem da leitura e da escrita significa destitui-lo da sua
humanidade, possibilitar somente a satisfacio de necessidades imediatas, de sobrevivéncia.
Significa, no caso especifico das discussdes presentes nesta dissertagdo, privar mulheres — por
vezes, durante quase toda a vida — de lerem suas vidas, suas necessidades, suas histdrias e serem
autoras. Somente um sujeito privado de apropriar-se da linguagem escrita € capaz de compreender a
profundidade do problema do analfabetismo. O educador, se ndo estiver atento — como eu ndo
estava até certo ponto —, pode ser, paradoxalmente e a despeito de boas intengdes, mais um
elemento a perpetuar a privacao nas histérias de vida dessas pessoas.

Quando os conhecimentos sobre a realidade das educandas emergiram em meio a minha
tranqiiila acdo docente € que notei os significados da “cegueira” dos que ndo sabem ler, conforme a
educanda BEN escreveu artistica e filosoficamente em sua releitura da Alegoria da Caverna de
Platio'’.

No caso especifico da minha trajetéria como educadora de mulheres adultas, a compreensao
da escrita como linguagem e necessidade humana remete as concepg¢des que envolvem o modo
como se materializam as fichas ou atividades em sala de aula. A anélise foi realizada do ponto de
vista das concepgdes que estavam explicitas ou ndo em minhas proposi¢des, porém, o foco pode ser

aprofundado, pois esse ndo €, ainda, um momento de aprofundamentos, mas de questionamentos.

'O texto da educanda BEN est4 inserido no capitulo 4 desta dissertagdo, p. 86-7.
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E tais questionamentos se constroem a partir da necessidade de reflexdo sobre o que pode
significar a aprendizagem das letras ou dos sentidos e das visdes de mundo. Entre o
desenvolvimento humano reduzido a uma educacdo para as letras e a humanidade presente na
linguagem, sdo muitos os passos que podem conduzir minhas andlises a um consistente ponto de
vista sobre educacdo e aprendizagem. Porém, o primeiro caminho ji estd tracado, quando a autoria

faz das minhas palavras um momento de constitui¢do da minha prépria humanidade:

A palavra mdgica

Certa palavra dorme na sombra
de um livro raro.

Como desencanta-la?

E a senha da vida

a senha do mundo.

Vou procuré-la.

Vou procuréi-la a vida inteira

no mundo todo.

Se tarda o encontro, se ndo a encontro,
ndo desanimo,

procuro sempre.

Procuro sempre, e minha procura
ficard sendo
minha palavra.

(Carlos Drummond de Andrade)

Minha trajetdria € uma histéria que nao chegou — e nem chegard — ao fim. Ser educadora é
ser antes, humana. O que este texto apresenta € um processo de humanizacao, de aprofundamentos e
reflexdes. Por isso, talvez, a introdugdo e o primeiro capitulo desta dissertacdo sejam, na verdade, os
ultimos. Os trés momentos que escrevi sobre minhas vivéncias de educadora traduzem as
concepgdes que possuo na atualidade.

Do agora para o inicio de tudo. Essa foi a proposta fundamental: relembrar que momentos

compdem a educadora que sou agora: consciente de que cada nova aprendizagem € um recomeco.
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