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RESUMO 

 

Esta pesquisa inscreve-se nos preceitos da Linguística Aplicada Crítica (LAC), cuja 

centralidade incide nas discussões e reflexões sobre o Letramento Digital Crítico nas práticas 

docentes de Linguagem no contexto da Educação de Jovens e Adultos. Posto isso, no aporte 

teórico contextualiza-se o(s) Letramento(s), os Novos Letramentos e os Multiletramentos, a fim 

de relacioná-los entre si e com o conceito de crítico(a) - tecido a partir da epistemologia do 

termo crítico, mediante concepções de estudiosos da LAC, das obras de Paulo Freire e dos 

orientativos educacionais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) e 

Documento de Referência Curricular para Mato Grosso (DRC-MT, 2018).  O percurso de 

pesquisa teve como questão problematizadora: Como o Letramento Digital Crítico potencializa 

as práticas docentes de Linguagem no contexto da Educação de Jovens e Adultos e, por 

conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes? E, como objetivo geral: 

Analisar em que medida o Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de 

Linguagem e, por conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da 

Educação de Jovens e Adultos. Consoante à natureza da questão indagadora e dos objetivos, o 

estudo referencia-se no método qualitativo, sob a perspectiva da pesquisa narrativa, com 

delineamento dos pressupostos da análise documental e entrevistas narrativas realizadas com 

seis professores da área de Linguagem, que atuam na EJA de uma Escola Estadual de 

Desenvolvimento Integral de Educação Básica (EEdieb). Os dados da pesquisa apontam que as 

narrativas  ecoaram no sentido dos docentes se identificarem como escolhidos pela profissão 

ao atenderam ao chamado para o ensino, por isso se sentem satisfeitos na EJA por entenderem 

o papel social que exercem; Com referência às práticas de linguagem que são produzidas 

harmonicamente, com vistas à construção de um discurso dialógico, há ações ligadas ao uso 

das TDIC, embora  limitadas da efetiva naturalização do Letramento Digital Crítico; as 

implicações são relativas à condição  do acesso e uso das tecnologias digitais de informação e 

comunicação (TDIC) na educação, assim como das situações sócio-históricas dos estudantes e 

dos professores. 

 

Palavras-chave: Linguagem. Letramento Digital Crítico. EJA. Narrativas Docentes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 

 

This research is based on the principles of Critical Applied Linguistics, whose focus is on the 

discussions and reflections about Critical Digital Literacy in language teaching practices in the 

context of Youth and Adult Education. Therefore, the theoretical framework contextualizes the 

Literacy(s), the New Literacies, and Multiliteracies, in order to relate them to each other and to 

the concept of critical - derived from the epistemology of the term critical, through the 

conceptions of Critical Applied Linguistics scholars, Paulo Freire's works, and educational 

guidelines, such as the Common National Curricular Base (2017) and the Curricular Reference 

Document for Mato Grosso (2018).  The research path had as a problematizing question: How 

does Critical Digital Literacy empower the teaching practices of Language in the context of 

Youth and Adult Education and, consequently, the process of critical and citizen formation of 

students? And, as a general objective: To analyze to what degree Critical Digital Literacy 

strengthens the Language teaching practices and, consequently, the process of critical and 

citizenship formation of students in Youth and Adult Education. According to the nature of the 

question and the objectives, the study is based on the qualitative method, from the perspective 

of narrative research, based on the assumptions of document analysis and narrative interviews 

conducted with six teachers in the area of Language, who work with Youth and Adult Education 

in a State School of Integral Development of Basic Education. The research data indicate that 

the narratives resonated in the sense that the teachers identify themselves as chosen by the 

profession when they answered the call to teaching, therefore they feel satisfied in Youth and 

Adult Education because they understand the social role they play. With reference to the 

language practices that are produced harmonically, with a view to the construction of a dialogic 

discourse, there are actions linked to the use of Digital Information and Communication 

Technologies, although limited from the effective naturalization of Critical Digital Literacy. 

The implications are relative to the condition of access and use of digital information and 

communication technologies in education, as well as the socio-historical situations of students 

and teachers. 

 

Keywords: Language. Critical Digital Literacy. Youth and Adult Education. Teacher 

Narratives.  
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1 INTRODUÇÃO  

 

 Esta pesquisa se origina das inquietações mobilizadas no decorrer das leituras 

relacionadas, principalmente, aos letramentos, os quais suscitaram o interesse pela realização 

de um estudo qualitativo em que a pesquisa documental de cunho analítico nos trouxe subsídios 

para compreender os caminhos e descaminhos que as Políticas Públicas de atendimento à 

modalidade da Educação de Jovens e Adultos (EJA) percorreram até os dias atuais. Assim, 

analisamos sob a perspectiva do método de pesquisa narrativa, as vivências e práticas de 

linguagem de professores que atuam na EJA na Área de Linguagem (Língua Portuguesa, Língua 

Inglesa, Artes e Educação Física), referentes ao Letramento Digital Crítico e das condições de 

acesso e uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC)1 nesse contexto.   

 A escolha pela pesquisa no contexto da EJA está relacionada às minhas2 trajetórias de 

vida pessoal e profissional. E ao recordá-las percebo que há semelhanças com as narrativas dos 

informantes desta pesquisa. Quando analisadas fica em evidência a polifonia desse encontro de 

vozes, que se alinham em decorrência da multiplicidade encontrada nas narrativas, embora 

distintas entre si, ecoam harmonicamente quando o enfoque é a EJA. Logo, as narrativas 

produzidas pelos informantes encontraram ressonância na minha própria história de vida como 

estudante que procurou equalizar os descaminhos na vida escolar. Dessa maneira, percebi a 

importância de não apenas em pesquisar os Letramentos Digitais Críticos na EJA, mas também 

contribuir por meio de um posicionamento mais efetivo, enquanto pesquisadora, das políticas 

públicas relacionadas a essa modalidade de ensino.  

 Dessa forma, o estudo percorreu um caminho bifurcado, ou seja, entendemos que além 

das entrevistas narrativas de professores da Área de Linguagem da EJA, também referendamos 

as análises na pesquisa documental sobre as políticas públicas destinadas a EJA, em 

consonância com o referencial teórico produzido sobre os Letramentos, Letramento Digital, 

Letramento Crítico e o Letramento Digital Crítico. 

 
1  Almeida e Valente (2017) argumentam que Tecnologia é um conceito polissêmico, que varia conforme o 

contexto, por isso pode ser entendida como: artefato, cultura, atividade com determinado objetivo, processo de 

criação, conhecimento sobre uma técnica e seus respectivos processos etc. A relevância atual do conceito de 

tecnologia relaciona-se com a importância social das tecnologias digitais de informação e comunicação como 

elemento mediatizador da relação entre o homem e a realidade. Assim, por TDIC entendemos as tecnologias 

digitais que auxiliam a comunicação e o tratamento da informação como os computadores (convencionais, laptops, 

tablets), as máquinas fotográficas, filmadoras, entre outras, que, atualmente, estão cada vez mais integradas em 

um único dispositivo como os aparelhos celulares e os laptops.   
2 Destaco que há partes nesta introdução que narro minha trajetória de vida pessoal e profissional, por isso os 

verbos constarão na primeira pessoa do singular e, nas demais partes, os verbos constarão na primeira pessoa do 

plural. 

 



 Logo, a EJA é uma modalidade multifacetada e complexa que sempre esteve cercada 

por um denso campo político, que ao longo do seu percurso histórico, demandou mais ações de 

viés compensatório do que de fato ações equalizadoras. Todavia, não podemos descredenciar a 

importância dessa modalidade, mesmo com caráter compensatório, tem na sua trajetória um 

rico legado que enfatiza a Educação Popular no Brasil, que tem por meta o alcance dos que não 

tiveram seu direito à educação integral no tempo devido.  

 Nessa perspectiva, a intencionalidade desse estudo é apresentar as narrativas de vida 

pessoal e profissional dos educadores que estão envolvidos nessa modalidade de ensino, 

relacionando-as com suas práticas de linguagem com o uso das TDIC, e se estas resultam em 

um Letramento Digital Crítico. Sendo estas, produzidas por meio das narrativas, que são 

histórias biográficas, em que os professores da EJA narram suas experiências e vivências de 

forma sequencial de acordo com os acontecimentos que constituíram nas suas vidas individual 

e social (JOVCHELOVITCH e BAUER, 2017). 

 Assim, concebo que as narrativas orais são histórias com biografias distintas, todavia, 

podem em algum momento se entrecruzarem, a exemplo da minha história de vida pessoal que 

se entrelaçou a profissional. Uma trajetória que   resultou na bifurcação dos caminhos que me 

levaram para o magistério e, posteriormente à aprovação no Programa de Pós-graduação em 

Letras - PPGLetras3 na UNEMAT. 

 Nesse sentido, como pesquisadora sinto-me motivada em compartilhar meu percurso 

histórico de vida e, ao fazer, recorro à narrativa autobiográfica, a fim de que minhas memórias 

esclareçam ‘quem sou’ enquanto professora e pesquisadora. Essas memórias, acabam sendo 

seletivas por se tratarem de lembranças, que não raras, vêm incrustadas por momentos afetivos 

de situações positivas e negativas. E é compreensível que venha a delongar meu relato, pois 

durante o ato de contar minhas experiências e vivências pessoal e profissional, passo a revivê-

las, assim, ora podem externar alegria até mesmo um grau indisfarçável de orgulho e satisfação 

pelo mérito da conquista, mas também, podem resultar em dissabor e frustração 

(JOVCHELOVITCH E BAUER, 2015). 

 
3  O Programa de Pós-graduação em Letras, Curso de Mestrado Acadêmico, teve parecer favorável da 161ª Reunião 

do Conselho Técnico Científico (CTC) CURSOS NOVOS, realizada de 7 a 11 de dezembro de 2015, da Fundação 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), obtendo conceito 3. Obteve renovação 

de reconhecimento por meio de homologação do Parecer CNE/CES 487/2018 - Avaliação Quadrienal 2017, 

Portaria 0609 de 18/03/2019. O Programa de Pós-graduação em Letras (PPGLetras), ofertado pela Universidade 

do Estado de Mato Grosso, está localizado no município de Sinop, no Estado de Mato Grosso.  

 

 



 Assim, posso afirmar que minha trajetória imprime ‘quem sou’ e qual é a constituição 

identitária que me (re)significou em cada etapa vivenciada ao longo dos anos. Dessa forma, ao 

ingressar no magistério, na década de 1998, já havia travado uma batalha pessoal para conseguir 

finalizar a Educação Básica, devido à interrupção dos estudos em 1992 para me dedicar ao 

nascimento do primogênito. Com a passagem dos anos, a frustração e a vergonha de não ter 

concluído o ensino médio dominava minhas emoções e, ao mesmo tempo, contribuiu para que 

um sentimento de inferiorização surgisse, precedido da sensação de exclusão e marginalização, 

que todo aquele que busca se inserir no mundo do trabalho, sem possuir a escolarização mínima 

exigida, acaba por experimentar.  

Na década de 1990, eu já almejava ser professora, mas não possuía a mínima 

escolarização, que era o ensino médio completo. Narro uma história que retrata um período em 

que muitas cidades pequenas de Mato Grosso, como a que eu residia, regimentava os estudantes 

que concluíam o ensino médio a ingressar no magistério, principalmente, para atuar nas escolas 

rurais no ensino fundamental, uma vez que haviam poucos professores habilitados com ensino 

superior.  

 Logo, para atuar como professora precisava concluir o ensino médio, em 1998 fui 

‘aprovada em Exame Supletivo de Educação Geral, com direito de prosseguir estudos’. No 

mesmo ano, passei em concurso público municipal para o cargo de professora, assumi 20 horas 

em uma escola rural multisseriada, em que os estudantes eram os filhos dos trabalhadores de 

uma madeireira.  Nesse ínterim, foi instituída a 'Década da Educação’, por meio da Lei de 

Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/964, em que somente se admitiria professores habilitados em 

nível superior, e a conceder um prazo de 10 anos para a qualificação dos que já estavam em 

exercício profissional.  

Em 1999, conclui o Projeto Crescer - Complementação Das Disciplinas Pedagógicas- 

que me habilita a lecionar de 1ª a 4ª série5. No mesmo ano, firma-se um convênio6 entre nove 

cidades situadas na região norte mato-grossense em parceria com a Universidade do Estado de 

Mato Grosso (UNEMAT), para promover complementação de estudos, com vistas à 

Licenciatura Plena aos professores que já atuavam, assim, surge o Programa Interinstitucional 

 
4 Art. 87. É instituída a Década da Educação, a iniciar-se um ano a partir da publicação desta Lei. § 4º Até o fim 

da Década da Educação somente serão admitidos professores habilitados em nível superior ou formados por 

treinamento em serviço. http://portal.mec.gov.br/ 
5 Nomenclaturas utilizadas anteriormente eram séries. Em janeiro de 2006, o Senado aprovou o Projeto de lei n° 

144/2005 que estabelece a duração mínima de 9 (nove) anos para o Ensino Fundamental, com matrícula obrigatória 

a partir dos 6 (seis) anos de idade. 
6 Parecer CNE/CES nº 431/98, aprovado em 6 de julho de 1998.http://portal.mec.gov.br/ 

 

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1998/pces431_98.pdf


de Qualificação Docente (PIQD), uma faculdade que passei a cursar de forma semipresencial – 

Presencial em janeiro com aulas e com atividades para pesquisar e estudar nos meses 

subsequentes, que eram apresentadas nas chamadas interpostas, que aconteciam nas férias de 

julho.  

 Todavia, não concluí meu curso de pedagogia no PIQD. Mudei para a cidade de Sinop, 

em 1999, na sequência transferi o curso para o modelo presencial na UNEMAT, sendo aprovada 

no mesmo ano, para o cargo de professora municipal 40 horas. Alguns anos depois, tive a 

oportunidade de lecionar na alfabetização de jovens e adultos, o que constituiu uma experiência 

profícua, que não apenas aguçou ainda mais meu olhar para essa modalidade, mas permitiu que 

esse olhar fosse ainda mais sensível.  

  Outrora busquei meios para equalizar meus estudos, para realizar meu sonho de ser 

professora, e quando em atribuição escolhi lecionar na EJA, penso que contribui com a 

ampliação dos conhecimentos desses estudantes, ainda que por breve período, pois o município 

deixou de atender essa modalidade no ano de 2019. Logo, ao compartilhar minha narrativa 

posso afirmar que minha continuidade nos estudos, somente se tornou bem sucedida, por haver 

políticas públicas que me forneceram meios e acesso, para que meu direito à educação fosse 

legitimado, e por meio dessa inserção, resultasse em uma ação emancipatória com a 

ressignificação da minha identidade - de dona de casa a estudante e, posteriormente, a 

profissional da educação.  

 Dessa forma, quando lecionei para os jovens e adultos, fui além do ato de alfabetizá-

los, pois, busquei estar pautada pelas concepções freirianas, e ao vivenciar essa rica experiência 

compreendi a célebre frase: ‘a leitura de mundo precede a leitura da palavra’, na obra intitulada 

‘A importância do ato de ler’, lançada em 1981. Saliento que naquele período, não possuía uma 

base teórica das concepções de letramento, ainda assim era dotada de uma práxis pedagógica 

humanista, que conduzia ‘um fazer’ em estreita relação com o letramento voltado ao 

pensamento crítico, em que a ênfase acontecia nas interações sociais provenientes dos diálogos 

com os estudantes. O que culminou na legitimação ao direito de ofertar uma educação condigna, 

com vistas à ampliação dos conhecimentos já existentes e a promoção de novas habilidades e 

competências, associadas à cultura, à memória, à identidade, à formação e ao pleno 

desenvolvimento como cidadão emancipado e crítico. 

 Nesse viés, concebemos que os enredos narrativos fornecem contexto específicos, a fim 

de estruturar e delimitar o tempo dos acontecimentos das histórias narradas/contatas, que são 

produzidos mediantes concepções dialógicas, entendidas à luz da teoria bakhtiniana, que as 

atribuem como sendo enunciados individuais, entretanto, sua autoria tem um caráter composto 



de discursos coletivo e social (SCORSOLINI-COMIN; SANTOS, 2010). Assim, por meio 

dessas narrativas, o estudo analisa como acontecem as práticas de linguagem, em especial as 

que envolvem o Letramento Digital Crítico (doravante LDC), e em que medida promovem 

habilidade e competências do estudante da EJA, com vistas a ampliar seu conhecimento cultural 

e social, para fins emancipatórios. 

 Nesse sentido, é necessário que aconteçam práticas de linguagem que envolvam a leitura 

e a escrita que resultem em letramentos sociais, pois, o alcance de tais eventos, se relativizam 

não apenas em suas experiências pessoais, mas sobretudo, sobre a sociedade (SOARES, 2002). 

Dessa forma, a autora traz referências sobre letramento para conjecturar as formas como se 

concebe a real significância do processo de letramento de um indivíduo e a representação que 

esse tem socialmente. Nos grupos sociais, a importância do letramento é para que exerçam 

efetivamente as práticas sociais de leitura e escrita, a fim de que participem ativamente e 

interajam uns com os outros, pois o letramento confere habilidades de interpretação inerentes 

ao indivíduo, para se fazer entender e, ao mesmo tempo, exercer a função social de interação 

com os outros e com o mundo, e, ao  associar ao letramento digital,  configura seu  uso social 

quando faz uso  das TDIC nas  práticas de linguagem promovidas em contexto presencial e/ou 

remoto. 

 Portanto, compreendemos que o papel das escolas, no que tange ao uso tecnológico é 

inserir os estudantes da EJA em práticas cada vez mais mediadas pelo Letramento Digital em 

que todo tipo de linguagem amplie sua visão social crítica da comunicação emancipatória, 

voltado ao bem social e pessoal, que se entende como LDC. 

 Na atual conjuntura da pós-modernidade, inserir o LDC nas práticas de linguagem dos 

estudantes da EJA é promover protagonismo aos que sonham e lutam por direitos sociais e 

culturais, em que o pensamento crítico favoreça o fortalecimento das identidades individuais e 

coletivas de raça, gênero, etnia, classe etc. Sendo assim, as tecnologias têm que ser entendidas 

como impulsionadoras nessa trajetória escolar dos estudantes da EJA e não como mais um fator 

de exclusão e marginalização, uma vez que os avanços tecnológicos são uma realidade 

imutável, em virtude das constantes pesquisas e investimentos técnicos e científicos nessa área, 

sendo potencializados por intermédio da influência dos meios de comunicação e pelos céleres 

efeitos do processo de globalização na economia, na política e na cultura.  No campo 

educacional, como em demais setores, nos últimos anos, é notório o crescimento   do uso das 

TDIC, principalmente, em face das aulas remotas devido à pandemia mundial. 

Dessa forma, compreendemos os processos de dominação, na era da informação e de 

como se organizam em torno das conexões em redes, com visível alteração das relações 



pessoais, trabalhistas, culturais, políticas, econômicas e, sobretudo, na forma de se comunicar. 

Para Castells (1999), a humanidade vive numa sociedade digital, entretanto, é necessário 

reavaliar a sociedade industrial, pois, o advento tecnológico remeteu-nos a um novo contexto 

mundial, em que as redes constituíram a nova configuração social da sociedade, assim, 

modificou os processos produtivos advindo das experiências culturais e de poder. 

Nesse sentido, Braga e Vóvio (2015) direcionam os olhares para a investigação se, de 

como e quando acontece a participação dos grupos socialmente desfavorecidos, como é o caso 

dos estudantes jovens e adultos, que por diversos motivos não conseguiram concluir sua 

escolarização no percurso normal de série/idade. Esses, ao retornar aos estudos, na modalidade 

EJA, alguns em idade avançada, inevitavelmente, deparam-se com práticas de letramento que 

envolvem as TDIC. Nessa perspectiva, a não oferta adequada de ferramentas tecnológicas 

digitais poderá comprometer a ampliação das suas habilidades em práticas de leitura e escrita, 

com vistas ao pensamento crítico em consonância com os letramentos digitais, o que resultará 

seguramente em desvantagem social.  

Para tal, se faz  necessário entender os processos de exclusão que podem vir a surgir no 

percurso desses estudantes, já que muitas vezes se encontram em situação de desigualdade 

social, sendo a sociedade brasileira grafocêntrica, acaba por excluir aqueles que não dominam 

o código escrito, o que acentua a hierarquização e a desigualdade social e acaba por reforçar o 

já complexo cenário educacional brasileiro,  que trilha um caminho de apagamento das políticas 

públicas destinadas ao atendimento do estudante jovem e adulto. 

Sob esse viés, a necessidade de aprendizagem não deve ser apenas considerada para 

simples cumprimento de atividades curriculares, mas sim com objetivos de mobilizar e ampliar 

nos estudantes da EJA a criticidade em suas práticas de linguagem, a fim de que cada vez mais 

as problematize, compartilhe, comunique, interprete e as desenvolva na premissa de práticas 

sociais que os tornem críticos, reflexivos e autônomos. 

 Consoante essa perspectiva ,  um novo   caminho consiste em  consolidar em âmbito 

educacional, cada vez mais é necessário que as escolas invistam no LDC, não apenas para que 

os estudantes da EJA se apropriem do Letramento Digital, mas para que esse seja uma fonte 

potencial aliada na construção dos sentidos que repercutem na formação de uma percepção 

crítica, para que para além de desenvolver suas habilidades também os levem a  entender o 

espaço social em que ocupam nos diferentes âmbitos da sociedade, cada vez mais digitalizada, 

mas não menos desigual e excludente.  

Não obstante, que de fato ocorra o LDC   nas práticas de linguagem dos professores 

da EJA, se estas não tiverem como objetivo ressignificar a percepção do mundo a sua volta, 



direcionada à crítica como construção social, como assevera Monte Mór (2013), pois assim, 

não somente elevará o nível de escolarização dos estudantes como também culminará na 

diminuição da desigualdade social.  

Para tanto, Capucho (2012) aborda questões pertinentes à educação digital no contexto 

da EJA, ao argumentar que é necessário a compreensão do processo acumulativo de múltiplas 

carências educacionais, que esses estudantes possuem, para que se desenvolvam estratégias 

educacionais, que visem a inclusão social, a fim de diminuir a divisão social e ampliar a 

participação social. 

A vista dessa realidade, devido ao fato de a sociedade estar a cada dia mais 

digitalmente interconectada, principalmente no momento pandêmico, os estabelecimentos de 

ensino foram impulsionados a rever os   processos metodológicos, as linguagens e recursos 

didáticos propostos para as aulas, para que estejam em ampla correspondência com a atual 

demanda social. Nessa perspectiva, alia as tecnologias digitais com processos de comunicação 

permeados por gêneros textuais e discursivos com vistas a ampliar o potencial individual e 

coletivo dos estudantes, pois, segundo Lévy (2001), enquanto a escrita capacita a memória a 

curto prazo, as tecnologias podem fornecer uma memória de trabalho ou uma memória RAM7, 

do inglês Random Access Memory, (Memória de Acesso Aleatório).   

Para Lévy (2001), a informática potencializa a tecnologia intelectual, visto que estende 

a memória de trabalho de forma biológica para internalizar e, posteriormente, externar atos de 

imaginação, essa capacidade permite aos estudantes, por meio da simulação, antever seus atos, 

o que ressulta em aprendizagem. Logo, o autor define que o modelo digital produz uma rede de 

enunciados auto suficientes provenientes da atividade intelectual.  Nesse viés, as TDIC tendem 

a ampliar a capacidade crítica e criativa dos estudantes, aliadas a práticas de letramento, só têm 

a impulsionar conhecimentos para fins sociais como as escolares, de trabalho e do cotidiano. 

 A pesquisa do Estado da Arte possibilitou conhecer pesquisas desenvolvidas sobre a 

gama de letramentos descritos anteriormente, para tal, recorremos ao Banco de Teses e 

Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES); 

Biblioteca Digital de Teses e Dissertações (BDTD); Repositório institucional de base de dados- 

DOCPLAYER e os Trabalhos de Dissertações do Programa de Pós-graduação em Letras, Curso 

de Mestrado Acadêmico (PPGLetras). 

 
7 A memória RAM é um tipo de tecnologia que permite o acesso aos arquivos armazenados no computador. 

Diferentemente da memória do HD, a RAM não armazena conteúdos permanentemente. É responsável, no entanto, 

pela leitura dos conteúdos quando requeridos. Ou seja, de forma não-sequencial, por isso, a nomenclatura em 

inglês de Random Access Memory (Memória MÓRde Acesso Aleatório) (MONTEIRO, 2015). 



 Uma vez que me filio a este programa de mestrado acadêmico, enfatizo a importância 

de apresentar os estudos já desenvolvidos por pesquisadores que compõem os grupos de 

pesquisas que a instituição desenvolve. Assim, integro o Grupo de Estudos e Pesquisas em 

Linguística Aplicada e Sociolinguística (GEPLIAS), que discute sobre: ensino-aprendizagem, 

formação de professores da linguagem, diversidade, variações e mudanças linguísticas na 

Língua Portuguesa, que tem um formato interdepartamental, multidisciplinar e 

interinstitucional (UNEMAT/Sinop/Cáceres/Nova Mutum, UFMT, UEMS, Kiel-CAU, 

Alemanha e UnB), que possibilita aos pesquisadores membros a divulgação dos resultados das 

pesquisas desenvolvidas. O que contribui   efetivamente, não só com minha formação, mas, 

sobretudo, com a interatividade entre os pesquisadores deste e de outros grupos de estudos.  

 Assim, participei, também, de 2019 a 2020 do projeto de pesquisa e extensão: 

‘Cibercultura e Redes Sociais: as potencialidades para tessitura de processos de criação/autoria 

colaborativa’, coordenado pela orientadora desta pesquisa. Em sequência aos estudos do projeto 

de pesquisa, iniciei  o  ‘Form.@-line - Formação Crítica de Professores de Língua Portuguesa 

em Ambientes On-line’ - Portaria Nº 1009/2020 -2020/2021- com o objetivo de promover  

práticas colaborativas em ambientes digitais on-line, com discussões para articular teoria e 

prática com centralidade nos estudos dos  conceitos sobre a criticidade que permeiam as ações 

de formação de professores da área de Linguagem que atuam nos ensinos fundamental e médio, 

de escolas da rede pública de ensino do contexto amazônico mato-grossense, com encontros 

síncronos via Google Meet e atividades assíncronas na Plataforma Google Classroom e no 

grupo de WhatsApp. 

 Citamos, também, produções relevantes para a EJA, da co-orientadora desta pesquisa, 

que é membro do GEPLIAS. Sua dissertação foi defendida em 21/02/2014, com o título de 

‘Formação docente e o ensino de língua portuguesa na e para a EJA’. Posteriormente, publicou 

outras produções em parceria com outras autoras, como as obras: Competências na/da EJA – 

Helenice Joviano Roque-Faria e Rosana Rodrigues da Silva (organizadoras) lançada pela 

Editora UNEMAT em 2009; publicou outras obras em parceria com profissionais ligados ao 

CEJA de Sinop (DONATTI, 2018).  

 Diante da envergadura das produções e pesquisa realizadas no contexto da EJA em 

Sinop, e por estarem em estreita conexão com a instituição da UNEMAT, por intermédio do 

GEPLIAS e Form.@-line, referendamos a importância de estar vinculada a estes grupos de 

estudos, e das   significativas contribuições geradas nos encontros para o desenvolvimento desta   

pesquisa.  

about:blank
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Nesse viés, é significativa a interação do mestrado PPGLetras com os grupos de estudos, 

evidenciadas por meio das dissertações elencadas no ‘Estado da Arte’. Desse modo, ao darmos 

visibilidade aos pesquisadores e a instituição pela qualidade dos trabalhos defendidos de 2018 

a 2020, não apenas os valorizamos, mas contribuímos para ampliar os debates em torno dessa 

modalidade de ensino, que tem tido mais reveses do que progresso. Fato este demonstrado 

nestas e em outras pesquisas recentes, que ressoam e convergem com este estudo, que sinalizam 

para o apagamento das políticas públicas destinadas a EJA.  

 Nesse viés, a pesquisa filia-se à linha dos estudos linguísticos, notadamente nos 

preceitos da Linguística Aplicada Crítica8, tendo seu percurso metodológico, sob os 

pressupostos do método qualitativo com delineamento na pesquisa documental e enfoque   na 

pesquisa narrativa.  

 Consoante essas considerações, este estudo propõe as seguintes indagações: a) Como o 

Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem no contexto da 

Educação de Jovens e Adultos e, por conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos 

estudantes? b) Como o Letramento Digital Crítico emerge nas narrativas de professores da área 

de Linguagem? c) Quais são as implicações do Letramento Digital Crítico nas práticas docentes 

dos profissionais que trabalham na área de Linguagem no contexto da Educação de Jovens e 

Adultos? 

 De acordo com essas questões, o objetivo geral desta pesquisa consiste em analisar em 

que medida o Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem e, por 

conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da Educação de Jovens e 

Adultos.  

Assim, este estudo permeou os desdobramentos possíveis para atingir os resultados 

conclusivos, logo, essa dissertação inicia com a Introdução que é o primeiro capítulo, em que 

apresentamos a narrativa pessoal e profissional da pesquisadora, os Grupos de Estudos e 

Pesquisas que integra, também, delineia o estudo com   um breve discricionário sobre o porquê 

da escolha do tema e sua significância enquanto discussões das políticas públicas educacionais 

vigentes destinadas a EJA. Apresentamos, ainda, um panorama das questões investigativas, 

objetivos e metodologia que foram abordadas neste estudo. Para além da introdução, dividimos 

a pesquisa em outros quatro capítulos descritos sequencialmente. 

 
8 A Linguística Aplicada Crítica “[...] se configura como um modo de fazer linguística aplicada que busca sempre 

investigar o nosso pensamento em formas novas e provocativas. [...] uma forma de conhecimento transgressivo: 

ela visa “atravessar fronteiras e quebrar regras”, sendo pensada para ação e mudança”. (PENNYCOOK apud 

FREITAS e PESSOA, 2014, p.367).  



 No segundo capítulo, delineamos o percurso metodológico de natureza qualitativa em 

narrativas dos docentes informantes dessa pesquisa, nas seções que o seguem é delineado o 

perfil dos informantes, contexto de pesquisa e a conceituação do instrumento de geração de 

dados. 

 Para melhor situarmos o terceiro capítulo, a sua composição integra seis seções com 

temas que vão da contextualização e do panorama da EJA, começa com uma breve revisão 

histórica até a Política Educacional para a criação dos CEJAs, seguido da importância de Paulo 

Freire para a história recente da EJA e para a formação docentes dos profissionais que atuam 

nessa modalidade.  

 Apresentamos o constructo teórico para o ensino da linguagem na EJA consoante ao(s) 

Letramento(s) e os Novos Letramentos e os Multiletramentos no quarto capítulo.  Neste 

sentido, convidamos o leitor a fazer uma breve incursão histórica por um percurso itinerário 

que o reportará suscintamente ao período da sua criação e aos seus principais desdobramentos 

acerca da explosão conceitual do(s) letramentos e dos Novos Estudos dos Letramentos. Neste 

capítulo incluímos, ainda, a revisão literária sobre o Estado da Arte dos letramentos na EJA ao 

LDC, por intermédio de um aporte teórico bibliográfico e de pesquisa no Banco de Teses e 

Dissertações da CAPES. Também é composto pelo aporte teórico que orientou as análises e 

interpretações, com as teorias dos principais autores que estudam o Letramento Crítico e o 

Letramento Digital, e em busca de ampliar a definição do LDC foi fundamentada a concepção 

do conceito de crítico e, na sequência, o que os documentos orientativos trazem sobre esse 

conceito. Finalizamos a seção com a explicação e destaque da importância do LDC para a 

EJA. 

 No quinto capítulo, apresentamos o desdobramento das análises intersubjetivas 

oriundas dos diálogos das narrativas orais. Essas análises foram delineadas em consonância 

com o aporte teórico condutor de um novo texto, produto interpretativo das reconstruções que 

floresceram no processo de contar história dos docentes pesquisados. 

 Essa dissertação tem seu desfecho final, nas considerações produzidas à luz do 

processo das análises que emergiram no decorrer do percurso desse estudo. Assim, postulamos 

as reflexões, conclusões, questionamentos e sequenciais inquietudes que permanecem, e 

suscitam sempre novos olhares concernentes às práticas de linguagem aliadas às TDIC nos 

processos formativos da EJA que culminam nos princípios do Letramento Digital Crítico. 

 

 

 



2  MÉTODO E PERCURSOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

 

Este capítulo destina-se à incursão do Método e dos Percursos Metodológicos desta 

pesquisa. E a opção por iniciar a dissertação por seu itinerário tem por finalidade situar e   

proporcionar ao leitor uma visão do estudo realizado, bem como, da caracterização do campo 

da pesquisa e os procedimentos metodológicos utilizados na investigação.  

Assim, o intento é que ao se inteirar dos pressupostos da pesquisa, o leitor possa   

conhecer e entender o porquê da decisão de pesquisar o Letramento Digital Crítico na Área da 

Linguagem no âmbito da EJA por meio das narrativas orais de docentes que atuam nessa 

modalidade de ensino.    

Inicialmente, esse estudo emergiu de inquietudes, investigação e incertezas que 

culminaram em estudos voltados à pesquisa qualitativa em ciências humanas e sociais, uma vez 

que esta oportuniza uma melhor compreensão dos condicionamentos ideológicos, sociais e 

políticos de todos os agentes envolvidos na pesquisa, a fim de que as análises e interpretações 

se traduzissem com maior verossimilidade possível aos dados constituídos.   

Chizzotti (2014, p. 13) aponta que “[...] as chamadas ciências humanas são todas sociais 

e as ciências que se reconhecem como sociais não podem prescindir de homens e mulheres que 

são os atores fundamentais dos processos sociais”.  Assim, para apreender o conceito do LDC 

e identificar as implicações deste, nas narrativas dos professores da Área de Linguagem que 

atuam na EJA, a opção foi pelo método de pesquisa qualitativa, com delineamento na pesquisa 

documental e enfoque nos princípios teórico-metodológicos da pesquisa narrativa. 

Gil (1996) destaca que a escolha do método científico é de fundamental importância 

para chegar aos resultados esperados na pesquisa, sendo que, para o alcance dos objetivos 

propostos é necessário empregar na investigação um conjunto de processos ou operações 

mentais. Por isso, a investigação científica depende de um “conjunto de procedimentos 

intelectuais e técnicos” para que seus objetivos sejam atingidos, conforme assevera Gil (2002, 

p. 26). 

Nesse sentido, a opção consistiu em fundamentar essa pesquisa em um método de 

pesquisa qualitativo em que a narrativa se mostrou essencial para dar ‘vez’ e ‘voz’ aos 

professores da Área de Linguagem que atuam na EJA. A   priori o objetivo é analisar, em que 

medida o Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem e, por 

conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da Educação de Jovens e 

Adultos. 



Para tessitura desta seção, tomamos como referência os aportes teóricos de estudiosos 

como: Chizzotti (2014); Gil (2002); Sarmento (1994); Gaskell (2015), Jovchelovitch e Bauer 

(2015), Nóvoa (1993), Lüdke e André (1986) e Bogdan e Biklen (1994). Esses autores 

referendam a pesquisa qualitativa que envolve as narrativas dos professores quanto às suas 

histórias e/ou relatos pessoais e profissionais dentro das instituições educacionais. 

 As próximas seções têm por finalidade fazer a descrição do método e dos procedimentos 

metodológicos empregados na pesquisa, a fim de entender o percurso decorrido que possibilitou 

desvelar as inquietudes que suscitaram as questões de investigação. Conseguinte, empregamos 

como instrumento de coleta de dados empíricos a entrevista narrativa associada a materialidade 

do levantamento bibliográfico e documental e orientativos educacionais: LDB, PCN-EF, OCEM 

BNCC, no intuito de desvelar as práticas de linguagem aliadas ao uso das TDIC nos processos 

formativos dos educandos da EJA, que se baseiam nos princípios do LDC manifestados nas 

narrativas desses docentes. 

 

2.1 Pesquisa qualitativa e sua dimensão conceitual 

 

Chizzotti (2014) compreende que todo pesquisador é um ser impregnado de emoções, 

que, por sua vez, estão subjacentes a  todas as fases que permeiam a pesquisa, desde o tempo 

dedicado paras as leituras, construção dos parágrafos do projeto e, posteriormente, da escrita da 

dissertação, o empenho e dedicação mobilizados na fase de geração  de dados, da observação 

em que o pesquisador busca coletar o máximo possível de informações para análise, os 

momentos de isolamento social com o intuito de reflexão.  

Entretanto, é importante refletir e internalizar cada fase da pesquisa, pois são 

momentos permeados de construção e desconstrução, que levam o pesquisador a aprender, a 

ouvir e/ou assimilar fatos sem tirar conclusões ou impressões imediatas, que podem 

comprometer ou criar falsos resultados, para tal, há que se abdicar das meras opiniões e refutar 

o achismo, mas empenhar-se na busca da cientificidade e do sentido da realidade, assevera 

Chizzotti (2014).  

Sob essa perspectiva, Chizzotti (2014, p. 12) alerta que “os esforços constantes de 

análise de síntese que a reflexão, a observação e a intuição provocam, podem trazer um drama 

existencial, uma tomada de consciência dos limites, da fragilidade, da ignorância e da miséria 

do próprio saber [...]”, todas essas possibilidades podem provocar no pesquisador uma 

dormência, que geram dúvidas, principalmente, quanto a condicionamentos ideológicos, sociais 

e políticos. Para que tais eventos não se materializam, Chizzotti (2014) orienta que haja um 



amadurecimento do ato da reflexão para que posteriormente ocorra a ação, e há que se ter 

clareza quanto a natureza da pesquisa que realiza e os métodos que estão sendo empregados   

no decorrer deste percurso investigativo. 

Dada a natureza da pesquisa qualitativa e dos objetivos propostos, este estudo 

fundamenta-se nos pressupostos do método de pesquisa narrativa, visto que Bauer e Gaskell 

(2015, p. 91) a compreendem como um instrumento metodológico    riquíssimo, posto que 

emergem relatos particulares e autênticos, em que “um acontecimento pode ser traduzido tanto 

em termos gerais como em termos indexados. Indexados significa que a referência é feita a 

acontecimentos concretos em um lugar e em um tempo”. Consoante a estas considerações, o 

tópico seguinte conceitua e caracteriza a pesquisa narrativa e seus desdobramentos teórico-

metodológicos. 

 

2.2 Pesquisa Narrativa: abordagem teórico-metodológica  

 

  [...] as narrativas são infinitas em sua variedade, e nós a encontramos em 

todo lugar. Parece existir em todas as formas de vida humana uma 

necessidade de contar; contar histórias é uma forma elementar de 

comunicação humana [...]. Através da narrativa, as pessoas lembram o que 

aconteceu, colocam experiência em uma sequência, encontram possíveis 

explicações para isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos que 

constroem a vida individual e social. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015, 

p. 91). 

 

Dada a concepção epistemológica da pesquisa narrativa, a escolha pela abordagem das 

narrativas orais acontece pela multivalência atribuída a cada relato. Dessarte, que no momento 

da concessão da entrevista narrativa, o docente da EJA compartilha sua trajetória de vida 

pessoal e profissional, assim sendo, no ato de contar sua história, está vem permeada por 

memorias afetivas, situações/momentos positivos e negativos. Suas lembranças acabam 

remetendo-os a situações que trazem alegrias, entusiasmos, mas, também de acontecimentos 

com indisfarçável dissabor e de frustração constitutivas das suas experiências individual e 

social, assevera Jovchelovitch e Bauer (2015). Assim, as narrativas orais são histórias com 

biografias distintas, todavia, podem em algum momento se entrecruzarem, a exemplo, quando 

o caminho escolhido os levam para o magistério e, posteriormente, à docência na modalidade 

EJA. Dessa forma, na fase da tessitura das análises e interpretações das entrevistas narrativas 

dos docentes da EJA- no capítulo 5-, ganham “vez” e “voz”, a fim de conhecer suas histórias 



de conflito e lutas em torno de como cada um constitui sua identidade profissional (NÓVOA, 

2000). 

Sob essa perspectiva, Sarmento (1994) coaduna às ideias dos demais autores ao ratificar 

que as narrativas são riquíssimas devido à sua natureza epistemológica, o que resulta em rigor 

e objetividade. Assim, os seres humanos a utilizam para contar suas histórias, as quais são 

permeadas por crenças e valores ideológicos.  Segundo Sarmento (1994, p. 123), “[...] contar 

histórias é também uma forma de estabelecer laços de sociabilidade e de fazer refletir [...]-as 

narrativas e sagas organizacionais são, por exemplo, formas de dar unidade e sentido à interação 

no interior da organização”. 

Nesse sentido, Sarmento (1994) salienta que as narrativas advindas de práticas obtidas 

em contexto profissional são indissociáveis da sua própria existência, mesmo quando são 

geradas socialmente em eventos com valores coletivos, são produtos individualizados no 

momento da narrativa. Embora, o autor não fale da constituição identitária do professor - e esta 

não seja o objeto desse estudo-, não há como não mencionar, que cada indivíduo se compõe de 

uma gama de vivências e relações interpessoais, sejam em âmbito privado ou público.  

Sendo assim, a constituição da identidade de um indivíduo aparece latente nas suas 

narrativas, uma vez que muitas das suas experiências acontecem no locus profissional. Nesse 

caso o escolar, também no trato com seus pares e no contexto pedagógico da sala de aula.  

Baumam (2005) aponta sobre a força ilusionista que a sociedade pode ter sobre as múltiplas e 

facetadas identidades de cada indivíduo, uma vez que no contexto da EJA esse espaço pode ser 

importante para o desenvolvimento de uma identidade em prol do caos pragmático de exclusão 

e marginalização que impõem sobre os menos favorecidos da sociedade.  

Nesse sentido, Bauman (2005, p. 90) adverte sobre a transitoriedade de toda e qualquer 

identidade e que cada indivíduo vive num “[..] esforço contínuo para afastar os limites do que 

pode ser mudado à vontade pelos seres humanos e “aperfeiçoado” para melhor se adequar às 

necessidades ou desejos destes”. 

Com referência às questões ligadas à constituição da identidade dos docentes, Nóvoa 

(2000, p. 15) ressalta que: 

 

A crise de identidade dos professores objecto de inúmeros debates ao longo 

dos últimos vinte anos, não é alheia a esta evolução que foi impondo uma 

separação entre o eu pessoal e o eu profissional. A transposição desta atitude 

do plano científico para o plano institucional contribui para intensificar o 

controle sobre os professores, favorecendo seu processo de profissionalização.  

 



Logo, Nóvoa (2000) enfatiza - em uma obra de 1984 –, que o professor é uma pessoa- 

e a partir dessa publicação inicia-se uma série de discussões, debates e estudos sobre a vida, a 

carreira e o percurso profissional docente. Assim, o professor passa a ser visto para além das 

suas atividades profissionais, nesse processo identitário não se desassocia “eu” pessoal do seu 

“eu” profissional, pois ambos se compõem de vivências e experiências fora e dentro da 

instituição organizacional chamada escola. 

Sob essa perspectiva, a narrativa mostra-se significativa na estratégia de produção de 

dados, devido sua natureza etnográfica que surge na oralização das   histórias impregnadas pela 

percepção individual do docente, que são intrinsecamente permeadas de elementos 

intersubjetivos que forneceram dimensões sobre os aspectos que envolvem suas práticas 

pedagógicas e seu convívio com seus pares e com os estudantes da EJA.  

Logo, essa pesquisa se apoiou nos estudos de Sarmento (1994), a fim de compreender 

melhor como proceder durante a entrevista narrativa e, posteriormente, na interpretação dos 

fenômenos que emergem desse momento. Por isso, Sarmento (1994, p.124-125) assevera a 

importância de se observar os seguintes critérios: 

 
1) a narrativa não é necessariamente articulada e unívoca, podendo 

mesmo ser elíptica ou incoerente, pelo que se torna indispensável realizar um 

esforço de articulação com o conhecimento tácito de onde ele se extrai, o qual 

permite preencher os seus aspectos lacunares e (ou) ambíguos; 

2) necessário também se torna ter atenção ao contexto em que se conta a 

história, o qual contribui para o seu significado; 

3) as narrativas constroem-se sempre no interior daquilo que poderíamos 

designar como um gênero, o qual é constituído por pautas e regras de 

significação; 

4) as narrativas encerram normalmente uma moralidade ou lição final, 

mesmo se apenas implícita, que lhes dá uma dimensão ética e as filiam em 

valores individuais ou colectivos;  

5) a natureza crítica das narrativas é uma possibilidade decorrente de uma 

longa tradição (com origem na literatura paródica e nas tradições do carnaval), 

que permite que a forma de história-que-se-conta torne socialmente aceitável 

uma denúncia das estruturas e dos detentores do poder e da autoridade, de 

outra forma tornada possível; 

6) a narrativa, no próprio momento em que é contada, tem uma 

configuração performante, isto é, na medida em que incide sobre o mundo, 

interpretando-o, age sobre quem escuta, podendo, neste vaivém entre contar e 

ouvir, o contador, a audiência e a própria história sofrerem transformações. 

 

Por intermédio  de uma análise interpretativista dos textos que emergem das narrativas, 

o pesquisador pode ouvir a voz e dar voz aos professores  por meio de textos  que são imbricados 

dos valores e das crenças dos autores envolvidos no processo, pois,  muitas informações são 

fornecidas a fim de contemplar os “[...] aspectos tácitos da esfera simbólica e cultural, tal como 



eles são verbalizados pela “voz” dos actores, e permitem a construção de amostra 

representativas”, como aponta Sarmento (1994, p. 128).   

Portanto, o autor não deixa de ressaltar que o informante pode sempre querer apresentar 

uma visão mais lúdica de si mesmo, mais favorável para se descrever e ao seu trabalho, e assim, 

caberá ao pesquisador procurar os elementos simbólicos contidos na narrativa sem se preocupar 

tanto com a fidelidade, pois os processos constitutivos acabam por si só em filtrar as 

experiências dos professores de acordo com sua consciência.   

Sarmento (1994) assevera que o método narrativo permite ao pesquisador conhecer com 

maior intensidade a cultura organizacional e também as subculturas incrustadas nos relatos. 

Assim, nos momentos de análise poderá haver a desconstrução do texto que emergiu das falas, 

e resultar   posteriormente num novo sentido textual do diálogo intersubjetivo advindo da 

função socializadora das narrativas. Em outras palavras, o produto das análises, resulta na 

construção de uma nova narrativa, já que essa desconstrução produz um filtro consciente para 

que o pesquisador o utilize para compreender as relações de sentido real produzidas no texto 

descrito de histórias narradas. 

 

 

2.3 Universo e Perfil dos Participantes e da Escola que atende a EJA 

 

Neste estudo, as entrevistas narrativas aconteceram no mês de fevereiro de 2021, todas 

previamente agendadas com horário estabelecido pelos informantes, não ocorreu nenhum atraso 

ou cancelamento, sendo duas entrevistas concedidas de forma on-line, por meio da Plataforma 

Google Meet. Os demais partícipes da pesquisa – quatro -, deram preferência a concessão da 

narrativa de forma presencial, no entanto, atendemos todas os critérios de prevenção ao Covid-

19 – uso de máscaras, distanciamento, uso de álcool em gel e gozo de boa saúde no ato da 

realização da entrevista narrativa.  

Dessa forma, o universo de participantes da entrevista narrativa aconteceu com seis 

professores, que atuam na Área de Linguagem, na EJA da EEdieb pesquisada, sendo:  três da 

Língua Portuguesa (LP), dois da Língua Estrangeira Inglês (LE/I) e um de Educação Física 

(Educ. fís.). No quadro 01, é apresentado a construção do perfil desses informantes que se 

dispuseram a participar da pesquisa com suas narrativas de vivências e práticas pedagógicas na 

EJA. 

 

 

 

 



Quadro 1: perfil dos Informantes 

 *DEN Nome 

fictício 

Idad

e 

Curso de 

graduação 

instituição 

Escolaridade 

atual 

* 

DM 

EJA 

* 

TA

M 

* 

TA 

EJA 

Efetivo ou 

contratado 

1 08/02 Joana 51 

anos 

Letras 

UNEMAT 

Especializaç

ão 

LP ? 3 

anos 

Contratado 

2 09/02 Raul 

Seixas 

45 

anos 

Letras 

UNEMAT 

Mestrado LE/I 20 

anos 

11 

Anos 

Efetivo 

3 09/02 Elba 

Ramalho 

38 

anos 

Letras 

UNEMAT 

Especializaç

ão 

LE/I 10 

anos 

9 

Anos 

Efetivo 

4 15/02 Caetano 

Veloso 

42 

anos 

Educação 

Física/  

UNESP 

Especializaç

ão 

Educ

Fís. 

17 

anos 

15 

anos 

Efetivo 

5 18/02 Elis 

Regina 

36 

anos 

Letras 

UNEMAT 

Mestrado LP 4 

anos 

15 

dias 

Contratado 

6 24/02 Rita Lee 25 

anos 

Letras 

UNEMAT 

Mestrado LP 2 

anos 

15 

dias 
Contratado 

Fonte: Elaborada pela pesquisadora com base nas narrativas. * DEN data da entrevista narrativa. *DMEJA 

disciplina ministrada na Educação de Jovens e Adultos. *TAM tempo de atuação no magistério. *TAEJA tempo 

de atuação na educação de jovens e adultos.  

 

Essa construção do perfil identitário de profissionais com tempo de atuação na EJA 

demonstrada no quadro, poderá não se efetivar nos próximos anos. Devido às novas políticas 

públicas educacionais, por intermédio da Secretaria da Educação, Juventude e Esporte 

(SEDUC) que estão sendo implementadas na modalidade EJA. E que podem representar uma 

descontinuidade na atribuição de aulas para professores   que possuem experiência na EJA, seja 

esta, adquirida ao longo dos anos no CEJA e/ou advindas de formações continuadas. A primeira 

impressão que se tem da nova proposta de funcionamento da EJA, e de que não foram 

devidamente pensadas para   que se transformem em melhorias para docentes e discentes, mas 

que são, tão somente para que ocorra uma rápida adaptação e acomodação a esse novo contexto. 

Nesse viés, podemos dizer que as políticas públicas da  EJA sempre caminharam entre 

recuos  e avanços, e  nos moldes de programas anteriores, que ao mudar o gestor governamental, 

independentemente se a  política educacional vigente está  em pleno funcionamento ou fase 

adaptativa, é anulada, alterada ou replanejada, como aconteceu com o CEJA, que  da sua  

implantação ao seu funcionamento – no período de 2008 a 2020 -,  ainda não havia atingido o 

seu pleno funcionamento pedagógico, dada a sua natureza multifacetada e complexa, já enfrenta 

neste ano de 2021 um novo modelo de funcionamento para a Educação dos Jovens e Adultos 

em cenário mato-grossense. Os profissionais que atuam nos CEJAs e estudantes são pegos de 

surpresa por novas políticas governamentais de funcionamento dessa modalidade, assim, a 

SEDUC ressignifica o caminhar dos envolvidos nessa árdua trilha que ora é quase suave com 

um frescor agradável, mas ora é íngreme, pedregosa e com vento tempestuoso. 



Assim, valorizar as narrativas de docentes da modalidade EJA, nesse momento, é  

imprescindível, frente a essa nova situação que configura mudança de paradigma educacional, 

sendo viabilizada pela narrativa e pelo ato discricionário dessa dissertação em fomentar, 

analisar e trazer à baila suas concepções, seus testemunhos e impressões acerca do objeto de 

pesquisa deste estudo e das mudanças advindas dessa nova política, que aliás de nova não tem 

nada, é um arremedo de velhas políticas educacionais transmutadas/disfarçadas em novas para 

encenar um ato performático de uma peça, que já se sabe todo o enredo.  

Logo, entender o contexto, o momento e o lugar de onde se fala é importantíssimo, pois, 

como ressalta Nóvoa (2000), o processo identitário de um professor advém da sua adesão, da 

sua ação e da sua autoconsciência, assim: 

 

A identidade não é um dado adquirido, não é uma propriedade, não é um 

produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaço de 

construção de maneiras de ser e de estar na profissão. Por isso, é mais 

adequado falar em processo identitário realçando a mescla dinâmica que 

caracteriza a maneira como cada um sente e se diz professor. (NÓVOA, 2000, 

p. 16). 

  

Nessa conjuntura, para construir o perfil dos participantes é fundamental entender as 

nuances que envolvem a trajetória educacional dos participantes da pesquisa e, para tal, reportar 

as mudanças que ocorreram em cenário mato-grossense concernente aos CEJAs, o que muda 

consideravelmente o percurso das narrativas quanto aos anseios do que virá neste ano letivo de 

2021, que ainda perdura o ensino remoto, pelo menos no primeiro semestre do ano. 

Mato Grosso, até início de dezembro de 2020, contava com dezoito CEJAs distribuídos 

nas microrregiões do estado e atendidos pelo CEFAPROS divididos em mesorregião mato-

grossense: norte, nordeste, sudoeste, centro-sul e sudeste, descritas na figura 1: 

 



 
      Fonte: Disponível em: www.seduc.mt.gov.br 

      Figura 1: Mapa dos CEFAPROs de Mato Grosso 
 

 O universo de pesquisa é o CEJA, localizado no município de Sinop e na mesorregião 

norte mato-grossense, com “[...] número do decreto de criação: 1874/09 D.O de 25 de março 

de 2009 (DONATTI, 2018, p. 100), o prédio está na zona urbana na região central da cidade.  

Segundo Donatti (2018, p. 107), a escolha do nome do CEJA é uma homenagem “[...] ao poeta, 

advogado mato-grossense [...], nascido em Porto de Fora, vila próxima a Mimoso, distrito do 

Município de Santo Antônio de Leverger, em 20/09/1928 e falecido em Cuiabá em 

11/08/1991”. 

 O CEJA – universo desta pesquisa -, até no ato das matrículas para o calendário 2020, 

atendia a comunidade escolar da EJA em três períodos, com uma estrutura física de 10 salas de 

http://www.seduc.mt.gov.br/


aula, 1 laboratório de informática, 1 biblioteca, 1 sala de: estudos, de professores, de 

coordenação pedagógica, de direção, ainda conta com uma sala de exame online, 1 cozinha com   

refeitório, banheiros masculino e feminino e de acessibilidade. Além do banheiro para uso dos 

professores, as demais dependências são: 1 sala de vídeo, 1 sala de recursos multifuncional, 2 

quadras poliesportivas, pátio externo amplo, até 2018 a escola contava, com aproximadamente, 

2000 alunos, sendo o maior CEJA do Estado em quantificação de alunos matriculados, tendo 

além da sede, três extensões que funcionaram até o ano de 2018, no período noturno,  nas 

dependências de uma escola municipal  com 10 salas de aula, e também em outras duas  escolas   

estadual, que atendiam respectivamente com dezenove salas de aula. (DONATTI, 2018)9.  

 Entretanto, para 2021 ocorreram mudanças substanciais no funcionamento dos Centros 

Educacionais de Jovens e Adultos da rede estadual de ensino. A SEDUC10 lançou nota em 16 

de novembro de 2020, com o anúncio que alguns CEJAs seriam transformados em Escolas de 

Desenvolvimento Integral de Educação Básica (Ediebs), que passa a ofertar além da EJA 

(noturno) a modalidade regular do ensino da Educação Básica - Ensino Fundamental e Médio. 

A ação faz parte do reordenamento dos 21 CEJAs. E segundo o discurso do secretário da 

Educação do Mato Grosso Alan Porto, “Faremos a adequação e a melhoria na oferta da EJA. 

Porque temos hoje no Estado 1,5 milhão de jovens e adultos que não completaram a educação 

básica. Os 21 prédios dos Cejas atendem 16 mil dessas pessoas. Queremos aumentar a oferta”. 

  De acordo com a SEDUC, a criação dos Ediebs ampliará a oferta de matrículas e 

otimizará os espaços já existentes, visto que funcionarão nas instalações dos CEJAs e com os 

profissionais da educação que atuam nessas unidades. Ainda segundo a SEDUC, é inverídico 

que a modalidade EJA será extinta, apenas os alunos serão redimensionados para as escolas 

mais próximas de suas residências e, no caso do CEJA pesquisado, o nome da escola 

permanecerá o mesmo, com troca dessa nomenclatura para Escola Estadual de 

Desenvolvimento Integral de Educação Básica (EEdieb). A oferta da modalidade EJA somente 

acontecerá no período noturno, sendo o diurno destinado ao atendimento da Educação Básica 

regular.   

 A meta da SEDUC é de que nos próximos dois anos consiga alfabetizar 40 mil jovens 

e adultos, e atender na EJA ensino fundamental 50 mil alunos e, no ensino médio, 60 mil 

trabalhadores. As salas de Exame Online11 serão ampliadas de 21 para 32 salas, com previsão 

 
9 Os dados são oriundos da dissertação do pesquisador Donatti (2018), devido à dificuldade de realizar visita em 

lócus por conta da pandemia causada pelo COVID-19. 
10 Notícia vinculada no site oficial do Estado de Mato Grosso. Disponível em: http://www.mt.gov.br/-

/16008642-seduc-vai Acesso em: 26 de jan. de 2021. 
11 Quando o aluno faz inscrição por disciplina para uma conclusão rápida, tanto do ensino fundamental como do 

http://www.mt.gov.br/-/16008642-seduc-vai
http://www.mt.gov.br/-/16008642-seduc-vai


de atendimento a 150 mil alunos da EJA. No quadro 2 consta a relação dos CEJAs que de 

imediato foram transformados em Ediebs e dos que estão em processo de avaliação, segundo o 

site12 da SEDUC: 

 
Quadro 2: Demonstrativo da implantação dos Ediebs em Mato Grosso 

Dez CEJAs que serão transformados 

em Ediebs 

Oito CEJAs que estão em avaliação para 

serem transformados em Ediebs 

Barra do Bugre Cuiabá 

Barra do Garças Juara 

Cáceres  Juína 

Colíder Pontes e Lacerda 

Confresa Primavera do Leste 

Cuiabá Rondonópolis 

Jaciara Rosário Oeste 

Nova Mutum  Tangará da Serra 

Sinop  

Licínio Monteiro  
Fonte: Informações disponíveis em: http://www.mt.gov.br/- . Acesso em: 26 de jan. de 2021. 

 

Na ocasião das visitas no lócus pesquisado, solicitamos ao gestor dados a respeito de 

números de alunos entre os anos de 2019 a 2021, exposto no quadro a seguir, o que demonstra 

que desde 2018 até 2021 houve um decréscimo de matrículas da EJA, o que pode ser um dos 

motivos da mudança na política pública estadual em relação a essa modalidade. Atualmente, a 

escola conta 53 servidores públicos efetivos e 17 contratados, destes, 34 são professores 

efetivos e 16 contratados, sete técnicos efetivos e 12 funcionários efetivos de Apoio e um 

contratado. 

 

Quadro 3: Demonstrativo de matrículas no Ceja/EEdieb  

Ano Número de  

salas de aula (*nos três 

períodos) 

Número de  

alunos matriculados 

na EJA 

Número de  

alunos matriculados no 

Regular  

2018* 20* 2000 _______ 

2019 20* 1477 _______ 

2020 23* 1019 _______ 

2021 11(noturno) 445 _______ 

2021 20 (diurno) _____ 581 

Fonte: Donatti (2018) * e EEdieb - ofício nº 03/202- em resposta a dados requeridos pela pesquisadora. 

 

 

 
ensino médio. (SEDUC). 
12 Seduc vai ampliar EJA com Escola Integrada de Educação Básica; Cejas não serão fechados. Disponível em: 

      http://www.mt.gov.br/-/16008642-seduc-vai-ampliar-eja-com-escola-integrada-de-educacao-basica-cejas-nao-

serao-fechados Acesso em: 21 de jan. de 2021. 

http://www.mt.gov.br/-/16008642-seduc-vai-ampliar-eja-com-escola-integrada-de-educacao-basica-cejas-nao-serao-fechados
http://www.mt.gov.br/-/16008642-seduc-vai-ampliar-eja-com-escola-integrada-de-educacao-basica-cejas-nao-serao-fechados


2.4 Procedimentos de Geração de Dados  

 

Devido à Pandemia Mundial pelo coronavírus, o Ministério da Educação e Cultura 

(MEC13)  estabeleceu as diretrizes que foram aprovadas pelo Conselho Nacional da Educação 

(CNE), com  as devidas normas orientativas das diretrizes para reorganização do calendário 

escolar de 2020, devido as aulas presenciais terem sido suspensas em todos os estados do  

Brasil, como medida governamental de isolamento social, sugeridas pela Organização Mundial 

de Saúde (OMS), a fim de  desacelerar o avanço da pandemia do novo coronavírus (COVID-

19). Cabe salientar que “[...] essa medida foi adotada em mais de 180 países, afetando a rotina 

de até 1,5 bilhão de crianças e jovens – mais de 90% dos estudantes no mundo”. (PÁTIO, 2020). 

Quanto a parte do documento que trata especificamente sobre a EJA as definições são de que 

“enquanto perdurar a situação de emergência sanitária, as medidas recomendadas para EJA 

devem considerar as condições de vida dos estudantes, para haver harmonia na rotina de estudos 

e de trabalho” (PÁTIO, 2020). 

 Logo, a referida proposta metodológica que estava estabelecida para geração de dados 

passou por adequações devido ao panorama mundial, o sistema educacional buscou se adequar, 

nesse ano vigente de 2020/2021 e/ou enquanto perdurar a pandemia.  A metodologia de 

produção dos dados foi readequada antes de ser submetida   ao Comitê de Ética e Pesquisa 

(CEP) em 27/08/2020 com o intuito de ser exequível nesse contexto, após análise e 

modificações sugeridas pelos relatores, o CEP notificou em 22/10/2020 parecer 

consubstanciado de número 4.355.186 em aprovação a todos os termos apresentados por 

estarem de acordo com a Resolução 510/2016 e Norma Operacional 001/2013 do Conselho 

Nacional de Saúde. 

 Consoante às mudanças ocorridas na escola de funcionamento do CEJA, o caminhar da 

pesquisa estagnou, sendo necessário salientar, que já decorria atraso na pesquisa de campo, 

devido à pandemia da Covid-19 não foi possível a realização das entrevistas narrativas em 2020, 

pois as aulas nas escolas estaduais apenas reiniciaram em agosto e por meio do ensino remoto, 

o que inviabilizou conhecer os docentes da EJA. 

 
13 As diretrizes, homologadas pelo MEC 1º de junho, foram aprovadas em 28 de abril pelo CNE. O conselho, 

apesar de estar associado ao MEC, é um órgão independente que auxilia o ministro da Educação na formulação e 

avaliação das políticas nacionais de educação, o que inclui os parâmetros da reabertura das escolas e da 

reorganização do calendário letivo no Brasil devido a pandemia do novo coronavírus.(PÁTIO, 2020).  

https://desafiosdaeducacao.grupoa.com.br/cobertura-coronavirus-educacao/
https://desafiosdaeducacao.grupoa.com.br/cobertura-coronavirus-educacao/
https://desafiosdaeducacao.grupoa.com.br/cobertura-coronavirus-educacao/


 Todavia, no início de janeiro de 2021 os (des) caminhos continuaram com obstáculos a 

vencer, para além da troca de nomenclatura escolar e da modalidade de atendimento, houve, 

também, a troca da equipe gestora, o que novamente acarretou atraso para iniciar a coleta dos 

dados empíricos por intermédio da entrevista narrativa. Assim, a equipe gestora da unidade 

escolar solicitou o reinício de   todo o trâmite de apresentação e coleta de assinaturas da: 

Declaração e autorização para o uso da infraestrutura e do Termo de Compromisso das 

Instituições Envolvidas no Estudo, a pedido da atual gestora, foi requisitado que incluísse uma 

visita a Assessoria Pedagógica de Sinop para detalhar o projeto e pedir a anuência e a 

autorização do órgão. Somente após obter as assinaturas, concedeu-nos a autorização para 

entrar em contato com os docentes da instituição escolar que atuam na modalidade EJA. 

Nesse ínterim, após todo o trâmite burocrático, houve a permissão para adentrarmos na 

dependência da escola para conhecer os professores da Área de Linguagem que atuam na EJA, 

pois apesar das aulas continuarem remotamente os educadores cumprem sua jornada de trabalho 

na escola, dos contactados, um total de oito professores, dois não demonstraram interesse em 

participar da pesquisa, os outros seis foram extremamente solícitos, amáveis e interessados em 

ouvir sobre o objeto deste estudo.  

Após  a  identificação e breve contextualização da pesquisa em andamento, informamos 

sobre o instrumento de coleta de  dados  empíricos - a  entrevista narrativa -, na ocasião,  

certificamos aos informantes o pleno anonimato e a garantia do empenho para que não 

intercorresse nenhum tipo de constrangimento, sendo assim, foi apresentado o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido para Pesquisas Qualitativas (TCLE), exigido pelo CEP, 

realizado no momento que antecede as entrevistas narrativas, consente em apresentar os 

resultados deste estudo em eventos da área de educação e publicar em revista científica nacional 

e/ou internacional, que explicita minuciosamente as regras para a concessão da entrevista 

narrativa, análise e, posterior, divulgação e/ou publicação. 

Esclarecemos aos informantes os benefícios que podem ser adquiridos e/ou ampliados 

durante o andamento da pesquisa, bem como os riscos que a pesquisa pode oferecer aos 

participantes como: em relação à dimensão intelectual, social e cultural, assim como algum 

desconforto durante a entrevista, lhe seria oportunizado o direito de retirar-se a qualquer 

momento do processo. Também esclarecemos aos informantes que todo o processo é voluntário 

e que eles poderiam parar a qualquer momento a narrativa ou se afastar da pesquisa sem nenhum 

prejuízo de qualquer natureza, sendo a participação voluntária é assegurado o direito a desistir 

a qualquer momento, sem sofrer nenhum dano. 



Dessa forma, com o intuito  de  garantir o anonimato dos informantes, optamos por 

escolher nomes de cantores da música popular brasileira (MPB) que foram vozes de expressão 

nacional a manifestar suas opiniões críticas em tempos da Ditadura Militar e da Censura, assim, 

por meio de canções conseguiram se fazer ouvir e dar voz aos que estavam sendo oprimidos e 

censurados, a exemplo da canção “Cálice” de Caetano Veloso e “Para não dizer que não falei 

de flores “14 de Geraldo Vandré que foi considerado um hino durante o Regime Militar.  

 

Vem, vamos embora 

Que esperar não é saber 

Quem sabe faz a hora 

Não espera acontecer 

Nas escolas, nas ruas 

Campos, construções  

Somos todos soldados 

Armados ou não [...]. (GERALDO VANDRÉ, 1968) 

 

Geraldo Vandré se posicionou de forma crítica sobre questões sociais e políticas, em 

relação ao direito à liberdade e a direitos igualitários em que todos deveriam/devem lutar por 

um bem comum. Logo, essa técnica de escolha se caracterizou por semelhanças com o 

pensamento crítico que os aportes teóricos como os orientativos preconizam para a EJA. Sendo 

assim, apresentei uma lista com 12 nomes - seis femininos e seis masculinos -, e o critério de 

escolha foi por sorteio. Gaskell (2015, p. 74) orienta a deixar o informante o mais confortável 

possível durante a sua narrativa, uma vez que está a narrar fatos da sua vida profissional, sendo 

fundamental que o pesquisador “[...] estabeleça uma relação de confiança e segurança, o que se 

costuma chamar de rapport. Isso se consegue [...] por um encorajamento verbal e não-verbal, e 

mostrando-se tranquilo e a vontade”.  

No ato dos encontros on-line ou presencial com os professores, colocamos em prática 

todo o processo preparatório que antecedeu a entrevista narrativa, que se caracterizou como um 

procedimento não estruturado, que visa coletar dados da subjetividade dos informantes. Para 

tal, consideramos que a pesquisa possui quatro fases distintas que Jovchelovitch e Bauer (2015, 

p. 97) apresentaram como: Preparação; Iniciação; Narração central; Fase de perguntas e Fala 

conclusiva.  

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2015, p. 97), é necessário entender previamente e com 

propriedade essas quatro fases, o que possibilita evitar constrangimentos com os informantes, 

 
14 "Pra não dizer que não falei das flores" (também conhecida como "Caminhando") é uma canção escrita e 

interpretada por Geraldo Vandré. Ficou em segundo lugar no Festival Internacional da Canção de 1968. 
https://www.letras.mus.br/blog/pra-nao-dizer-que-nao-falei-das-flores-analise/ 



ou de terem a pressuposição, de que dominava a técnica ou o assunto em questão, por isso, foi 

de fundamental importância termos nos familiarizado com o corpus da pesquisa, através do 

estudo prévio e sequencial da produção escrita dos capítulos que serviram de base teórica. 

Somente depois, elaboramos as questões exmanente15 que são do interesse do pesquisador, mas 

durante o encontro on-line ou presencial as narrativas que surgiram sobre os relatos e 

acontecimentos, eventualmente se transformaram em questões imanentes16,  e cabe ao 

pesquisador fazer a clara distinção entre uma e outra.  

Entretanto, Jovchelovitch e Bauer (2015, p. 97) alertam que elas podem se “[...] sobrepor 

totalmente, parcialmente ou não terem nada a ver uma com a outra. O ponto crucial da tarefa é 

traduzir questões exmanente em questões imanentes, ancorando questões exmanente na 

narração, e fazendo uso da própria linguagem do entrevistador”. 

Logo, elaboramos as questões exmanentes em cinco eixos temáticos, o primeiro 

consistia em dados de identificação, os demais estão dispostos no quadro abaixo:  

 

Quadro 4: Eixos temáticos orientadores da entrevista narrativa  

I – NARRATIVAS DE 

SI: MOTIVAÇÕES 

PESSOAIS E 

PROFISSIONAIS 

 

a) Conte-me suas motivações para o ingresso no curso de Letras, 

para escolha da profissão de professor e atuação profissional no 

contexto da EJA. 

 

II– LETRAMENTO 

DIGITAL E AS TDIC: 

DA COMPREENSÃO 

AO PROCESSO DE 

FORMAÇÃO CRÍTICA 

 

a) Em consideração de que as TDIC têm um papel importante no 

processo de Letramento Digital, narre sobre sua familiaridade com 

elas e as experiências com uso das TDIC nas práticas de 

linguagem. 

b) Conte-me como você compreende o Letramento Digital e como 

esta perspectiva teórico-conceitual pode colaborar com o processo 

de formação crítica dos educandos da EJA. 

 
III- PRÁTICAS DE 

LINGUAGEM E 

LETRAMENTO 

DIGITAL CRÍTICO: 

CONCEPÇÕES, 

PRÁTICAS E 

EXPERIÊNCIAS 

 

a) Relate as práticas de linguagem que você já propôs na EJA com 

uso das TDIC e as contribuições delas na formação crítica dos 

educandos. 

b) Conte-me como essas práticas de linguagem colaboraram com 

o desenvolvimento de competências e habilidades ligadas ao 

Letramento Digital dos educandos.  

 

 
IV – LETRAMENTO 

DIGITAL CRÍTICO E 

AS IMPLICAÇÕES NA 

PRÁTICA DOCENTE 

a) Considerando as mudanças ocasionadas pelas tecnologias 

digitais da informação e comunicação nos diversos setores da vida 

em sociedade e, por consequência na educação, narre as mudanças 

que ocorrem no que tange às práticas de linguagem.  

 
15 “Questões exmanentes refletem os interesses do pesquisador, suas formulações e linguagens”. 
16 “Questões imanentes: os temas, tópicos e relatos de acontecimentos que surgem durante a narração trazido pelo 

informante” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015, p. 97).  



 b) Conte-me o que muda na prática docente frente às mudanças 

que afetam o ensino de línguas/linguagem. 

 
Fonte: Eixos temáticos elaborados pela pesquisadora. 

 

Logo, as narrativas orais constituem-se fontes de acontecimentos das histórias de vida e 

dos contextos sócio-históricos, todavia à luz da interpretação, procuramos analisá-las sob a ótica 

de que são a soma das experiências pessoais dos informantes imersos na pesquisa, e que tais 

instrumentos, mensuraram sobre suas identidades e sobre a percepção que eles têm de quem 

são, enquanto pessoas e profissionais da educação. Esse fato acontece porque, segundo Silva 

(2014, p. 26), “As narrativas combinam histórias de vida a contextos sócio-históricos, ao 

mesmo   tempo, em que as      narrativas revelam experiências individuais e podem lançar luz 

sobre as identidades dos indivíduos e as imagens que eles têm de si mesmos". 

 

2.5 Fases da Pesquisa 

 

O desenvolvimento da pesquisa compreendeu várias fases. Em atenção às 

recomendações de Lüdke e André (1986, p.21), a pretensão foi atender as três fases que se 

entrecruzaram em diversos momentos: “[...] a primeira   aberta ou exploratória, a segunda mais 

sistemática em termos de coleta de dados e a terceira destinada à análise e interpretação 

sistemática dos dados e na exploração do relatório”.  

Na fase exploratória realizamos estudos sobre o tema com acervos bibliográficos para 

realizar a fundamentação teórica da pesquisa. Com inclusão documental - decretos e/ou 

portarias os orientativos educacionais – LDB, PCNs, BNCC, DRC/MT etc.-, e o levantamento 

das pesquisas desenvolvidas nos últimos anos - Estado da Arte-. Todo o acervo produzido, 

nessa fase, objetivou a compreensão dos recuos e avanços dessa modalidade de ensino e 

efetivou subsídios para formulação do problema e dos objetivos específicos desta pesquisa.   

A seguir, passamos para a fase sistemática destinada aos processos, técnicas e 

abordagens teórico-metodológicas que contribuíram para referendar esta pesquisa qualitativa 

de natureza narrativa. Sendo assim, foram realizadas as primeiras incursões ao lócus 

pesquisado, para explanação do projeto de pesquisa e coleta de assinaturas da equipe gestora, 

em cumprimento ao checklist do CEP. Na sequência iniciamos a coleta de dados com a 

realização das entrevistas narrativas – precedidas pela assinatura do TCLE- que foram 

conduzidas oralmente pela entrevistadora via on-line na plataforma Google Meet com gravação 

em vídeo que é uma ferramenta disponibilizada pela plataforma, mas também utilizamos o 



gravador do aparelho celular, já para a produção da narrativa presencial, utilizamos somente o 

gravador do celular.  A duração ficou a critério da disponibilidade do entrevistado, sendo que a 

de menor tempo durou 10 minutos e a de maior tempo 1h20 minutos. Dando por encerrada a 

gravação de vídeo e/ou desligava o gravador quando o entrevistado solicitava.  

A última fase teve início, após as transcrições das entrevistas narrativas, com as   

análises e interpretações sistemáticas dos dados. Essa fase será descrita na próxima seção com 

o rigor que a pesquisa científica requer ao pesquisador.  

  

2.6 Sistematização, formulação do corpus e interpretação dos dados da pesquisa 

 

Após a geração dos dados, aconteceu o momento de analisar descritivamente, sendo 

observado todo o rigor que a pesquisa científica requer. Gil (2018, p. 156) argumenta que nesse 

momento inicia-se nova fase da pesquisa, que são a análise e interpretação, que embora 

distintas, estão intrinsecamente relacionadas. Na análise, cabe ao pesquisador organizar todos 

os dados, a fim de que obtenha as respostas necessárias ao problema de pesquisa. 

      Para formulação do corpus analítico e, posteriormente, as análises interpretativas 

Jovchelovitch e Gaskell (2015, p. 105-108) asseveram que é necessário entender que a 

entrevista narrativa é uma técnica de gerar história, e como tal, se deve proceder de forma 

analítica quanto aos seus procedimentos, os quais se desdobram em três passos. No primeiro 

aconteceu a transcrição das entrevistas gravadas, convertendo-as em dados; no segundo passo 

houve a análise temática, que é um procedimento gradual de redução de texto qualitativo, e no 

terceiro passo, a realização da análise estruturalista de narrativas, em que “[...] todos os 

possíveis elementos que aparecem na história: acontecimentos, protagonistas [...] uma 

sequência que pode ser comparada através de cada narrativa e relacionada a variáveis 

contextuais”.  

A partir desse momento, Lüdke e André (1986) apontam que o pesquisador tem em suas 

mãos dados qualitativos que começam a ser analisados, ou seja, ele dispõe de todo o material 

coletado na fase exploratória da pesquisa: as análises dos documentos, o referencial teórico e 

as transcrições das entrevistas narrativas. Para tal, as autoras orientam sobre a organização do 

material coletado para dividi-lo em partes com padrões relevantes. 

Uma forma de organizá-los é desenvolver um sistema de codificação por meio de frases 

ou palavras de categorias de codificação, dessa forma, se constituíram em um valioso 

instrumento metodológico que auxiliou na descrição dos dados obtidos. Assim, Bogdan e 

Biklen (1994, p. 221) sugerem que: 



À medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas palavras, 

frases, padrões de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e 

acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de codificação envolve 

vários passos: percorre os seus dados na procura de regularidades e padrões 

bem como de tópicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e 

frases que representam estes mesmo tópicos e padrões. 

 

 Dessa forma, Bogdan e Biklen (1994) convencionou chamar essas frases ou palavras de 

categorias de codificação, e as constituiu de um valioso instrumento metodológico que auxilia 

na descrição dos dados obtidos. O pesquisador pode usá-los à medida que surgirem novos dados 

para a pesquisa. Portanto, demostraremos por intermédio do quadro 5, os pressupostos teórico-

analíticos oriundos da categorização dos eixos temáticos. Assim, dos oitos códigos sugeridos 

pelos autores, escolhemos cinco, a fim de organizar a sistematização das ideias que interpretem 

os objetivos da pesquisa incorporados nas narrativas orais de professores de linguagem. 

 

Quadro 5: Síntese das categorias de codificação e suas funções nas análises 
 Codificação Função/detalha

mento 

Eixo temático 

que 

contempla 

Descrição da temática 

categorial 

Grifo na 

cor 

(marcador 

de texto) e 

palavra  

Códigos de 

definição da 

situação 

Tem por objetivo 

organizar dados 

de como os 

pesquisados 

definem a 

situação ou 

tópicos 

particulares 

I – Narrativas 

de si: 

motivações 

pessoais e 

profissionais 

 

Motivações de cada 

informante para o ingresso no 

curso de Letras, na escolha da 

profissão professor 

 

Amarelo/ 

Pessoal 

Códigos de 

processo 

Esse código se 

refere a 

mudanças ao 

longo do tempo 

ou passagens de 

um tipo ou 

gênero de 

estatuto para 

outro. 

 

I – Narrativas 

de si: 

motivações 

pessoais e 

profissionais 

 

As nuances que envolvem sua 

atuação profissional no 

contexto da EJA. 

(Narrativa da carreira 

cronológica, mudança na 

estrutura organizacional do 

locus profissional). 
 

 

Vermelho/ 

Profissional 

Códigos de 

acontecimentos 

São unidades de 

dados que estão 

relacionados 

com atividades 

especificas que 

ocorrem na vida 

dos pesquisados, 

acontecimentos 

particulares de 

eventos com 

II– Letramento 

Digital e as 

TDIC: da 

compreensão 

ao processo de 

formação 

crítica 

 

Como são utilizadas as TDIC 

no Letramento Digital e a 

familiarização dos docentes 

com seu uso nas práticas 

pedagógicas, em aulas 

presenciais e/ou remotas. 

 

 

Verde/ 

TDIC 



frequência 

reduzida. 

Códigos de 

estratégia  

São táticas, 

métodos, 

caminhos, 

técnicas, 

manobras, 

tramas e outras 

formas 

consciente das 

pessoas 

realizarem várias 

coisas. 

 

III- Práticas de 

linguagem e 

Letramento 

Digital Crítico: 

concepções, 

práticas e 

experiências 

 

Relatos docentes das práticas 

de linguagem propostas na 

EJA com uso das TDIC, 

como também as 

contribuições delas na 

formação crítica e cidadã dos 

educandos para fins de 

desenvolvimento de 

competências e habilidades 

ligadas ao LDC. 

 

 

Lilás/ 

LDC 

Concepção 

Códigos de 

relação e de 

estrutura 

social 

Padrões 

regulares de 

comportamento 

entre as pessoas 

não oficialmente 

definidos pelo 

mapa 

organizacional – 

as relações ou 

papeis sociais-. 

IV – 

Letramento 

Digital Crítico 

e as 

implicações na 

prática docente 

 

As implicações do LDC nas 

práticas docentes dos 

profissionais que atuam na 

Área de Linguagem na EJA. 

 
 

 

Azul/ 

LDC 

Implicações 

 

Fonte: Bogdan e Biklen (1994, p.  222-228) capítulo: Análise após a recolha de dados. 

 

Desse modo, Bogdan e Biklen (1994) corroboraram no sentido de propor um método 

que serviu de guia orientativo para categorizar e codificar as informações contidas nas 

narrativas dos professores entrevistados. 

 Lüdke e André (1986, p. 45) asseveram que desde o começo da pesquisa se fez uso de 

“[...] procedimentos analíticos quando procuramos verificar a pertinência das questões 

selecionadas frente às características específicas da situação estudada”, assim, o pesquisador  

empreende esforços para sistematizar a organização e a categorização dos dados coletados,  a 

fim de  tratá-los a luz de interpretações que condizem com: as questões de pesquisa, os  

objetivos, os procedimentos e os dados inseridos no corpus analítico, que no caso deste estudo, 

estão em conformidade  com os  eixos temáticos e categorias de análises criadas para fins de 

interpretação. 

 Nesse sentido, Lüdke e André (1986, p. 46) destacam cinco procedimentos: “(1) a 

delimitação progressiva do foco do estudo; (2) a formulação de questões analíticas; (3) o 

aprofundamento da revisão da literatura; (4) a testagem de ideias junto aos sujeitos e (5) o uso 

extensivo de comentários, observações e especulações ao longo da coleta”. Dada a possibilidade 

de uso desses procedimentos, a seguir serão descritos no quadro 06 e relacionados com as fases 

da pesquisa em andamento: 



Quadro 6: Procedimentos para o tratamento dos dados coletados 
Procedimento 

 

Detalhamento do 

procedimento 

Relação com a fase da pesquisa  

1)a delimitação 

progressiva do foco 

do estudo 

consiste na maioria das 

pesquisas qualitativas, que 

começa com o levantamento 

das questões de pesquisa, 

construção do referencial 

teórico e se afunila com o 

processo de coleta de dados. 

No caso deste estudo, iniciamos pela 

investigação de pesquisas referentes às 

práticas docentes na Área da Linguagem na 

Educação de Jovens e Adultos concernentes 

ao Letramento Digital Crítico e foi sendo 

ampliada com o constructo teórico. 

 

2)a formulação de 

questões analíticas 

são as questões articuladas com 

os pressupostos teóricos do 

estudo. 

Dispostas no quadro 07 nas questões de 

pesquisa. 

 

3)o 

aprofundamento da 

revisão da 

literatura: 

estudo progressivo da literatura 

antes e após a fase de coleta de 

dados. 

Somente iniciamos o trabalho de campo 

com a conclusão dos capítulos de 

fundamentação teórica, em fase de 

conclusão, mas não findado, justamente por 

entender que ao revisá-los podem vir a ser 

reorganizados/reformulados e/ou 

acrescentado algum novo subsídio que dará 

suporte às análises e interpretações, pois são 

uma parte consistente da fase dos 

procedimentos/Técnicas de Produção de 

Dados. 

 

4)a testagem de 

ideias junto aos 

sujeitos: 

consiste em utilizar alguns 

sujeitos da pesquisa como 

informantes, na fase de análise, 

a fim de testar percepções e/ou 

conjecturas. 

Embora esse procedimento seja relevante, 

também tem o contra, que é o fato de o 

informante impreterivelmente defender 

seus próprios interesses ao ser consultado, 

assim, optou-se por não utilizar esse 

procedimento, por haver desvio de 

finalidade dos objetivos proposto no estudo 

e descaracterizar o real sentido 

intersubjetivo contido na narrativa. 

 

5)o uso extensivo 

de comentários, 

observações e 

especulações ao 

longo da coleta: 

são um cuidado para que o 

pesquisador não se limite a 

descrições detalhadas do que 

observa, mas capte e anote suas 

observações pessoais sobre 

sentimentos, dúvidas, 

explicações, possíveis 

associações mentais durante o 

processo de coleta para fazer 

uso nas análises. 

 

Um procedimento relevante para auxiliar o 

pesquisador durante as entrevistas narrativas 

e na fase das transcrições e posterior análise 

e interpretações. 

Fonte: Esquema elaborada pela pesquisadora com base nos estudos de Lüdke e André (1986). 

 



Assim, Lüdke e André (1986) sugerem que na fase da análise siga esses procedimentos 

descritos para que o estudo tenha maior probabilidade de êxito quanto aos objetivos da pesquisa. 

Assim, o primeiro passo consiste em construir um conjunto de categorias descritivas, para tal, 

é necessário ter uma certa impregnação do que já foi produzido enquanto referencial teórico, 

consistente com os objetivos e as questões de pesquisa, e partir destes formular as categorias 

iniciais e relacioná-las umas com as outras. 

 Porquanto, como é o caso da formulação do corpus analítico que integra a fase da coleta 

de dados empírico, por meio da entrevista narrativa, já, previamente transcritas e com o início 

da fase da análise e da interpretação dos dados da pesquisa, convencionamos relacionar com os 

eixos temáticos e categorias de análises, conforme ilustra o esquema disposto no quadro 07: 

 

  Quadro 7: Esquema de formulação de Corpus e categorização dos Dados da Pesquisa 

Questões de 

Pesquisa 

Objetivos de 

Pesquisa 

Procedimentos/ 

Técnicas de 

Produção de 

Dados 

Dados 

Inseridos no 

Corpus 

Analítico 

Eixos 

Temáticos 

da Pesquisa 

Categorias de 

Análise 

a) Como o 

LDC 

potencializa 

as práticas 

docentes de 

Linguagem 

no contexto 

da Educação 

de Jovens e 

Adultos e, 

por 

conseguinte, 

o processo de 

formação 

crítica e 

cidadã dos 

estudantes? 

 

Analisar em 

que medida o 

LDC 

potencializa 

as práticas 

docentes de 

Linguagem 

e, por 

conseguinte, 

o processo de 

formação 

crítica e 

cidadã dos 

estudantes da 

Educação de 

Jovens e 

Adultos.  

 

 

-Fase 

exploratória: 

pesquisa 

bibliográfica e 

documental do 

LDC e do termo 

crítico(a), em 

documentos 

oficiais como os 

orientativos 

educacionais: 

LDB, PCN-EF, 

OCEM BNCC;  

Mapeamento da 

literatura 

existente sobre 

LDC: CAPES, 

BDTD, 

DOCPLAYER e 

PPGLetras; 

Dados 

extraídos do 

Banco de 

Teses e 

Dissertações 

da: CAPES, 

BDTD, 

DOCPLAYE

R e 

PPGLetras; 

Documentos 

oficiais: 

BNCC e 

DRC/MT; 

Aporte 

teórico da 

pesquisa;  

Excertos de 

Narrativas 

Orais. 

I – Narrativas 

de si: 

motivações 

pessoais e 

profissionais 

 

II – 

Letramento 

digital e as 

TDIC: da 

compreensão 

ao processo 

de formação 

crítica 

 

- Narrativas de 

si: da escolha 

da profissão 

docente à 

atuação na 

EJA 

- Uso e 

familiaridade 

dos 

professores 

com TDIC e o 

Letramento 

Digital 

 

- Letramento 

Digital no 

processo de 

formação 

crítica dos 

educandos da 

EJA 



b) Como o 

LDC emerge 

nas 

narrativas 

dos 

professores 

da área de 

Linguagem? 

 

Compreender 
o conceito de 

LDC 

consoante as 

narrativas de 

professores 

de 

Linguagem. 

 

Fase 

Sistemática: 

 Entrevistas 

Narrativas via 

Google Meet e 

presencial 

c/gravação de 

voz e/ou vídeo; 

 

 

Excertos de 

Narrativas 

Orais. 

III- Práticas 

de linguagem 

e LDC: 

concepções, 

práticas e 

experiências 

 

-Práticas de 

linguagem 

potencializada

s pelo uso das 

TDIC e as 

contribuições 

na formação 

crítica dos 

educandos da 

EJA 

Competências 

e habilidades 

ligadas ao 

LDC dos 

educandos  

c) Quais são 

as 

implicações 

do LDC nas 

práticas 

docentes dos 

profissionais 

que 

trabalham na 

área de 

Linguagem 

na EJA? 

Identificar as 

implicações 

do LDC nas 

práticas 

docentes de 

profissionais 

da área de 

Linguagem 

que atuam no 

contexto da 

EJA. 

Fase 

Sistemática: 

 Entrevistas 

narrativas via 

Google Meet e 

presencial 

c/gravação de 

voz e/ou vídeo. 

 

 

Excertos das 

Narrativas 

Orais. 

IV – LDC e 

as 

implicações 

na prática 

docente 

 

-Letramento 

Digital Crítico 

e as 

implicações 

no fazer 

pedagógico e 

na atuação 

docente.    

 

 

 

 
  Fonte: Esquema elaborado pela pesquisadora. 

 

 Entretanto, da categorização para a análise, Lüdke e André (1986, p. 49) apontam  que 

se trata de um momento mais complexo, pois à medida que selecionamos os enxertos que 

correspondem aos eixos temáticos já previamente delimitados, percebemos  que “[...] a 

categorização, por si, não esgota a análise”, ou seja, precisa  reavaliar e repensar para que a 

análise não seja uma mera descrição, mas, que seja um esforço da parte do pesquisador no 

sentido de fazer conexões, do que está sendo dito nas entrelinhas, no implícito, no intersubjetivo 

da narrativa do informante. Assim, demanda ao pesquisador “[...] um esforço de abstração, 

ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexões e relações que possibilitem a proposição 

de novas explicações e interpretações”, asseveram Lüdke e André (1986, p. 49). 

 Consoante essas ponderações, a formulação do corpus de análise compõe-se, 

principalmente, pelos excertos das entrevistas orais de professores da área de Linguagem, os 

quais serão apresentados nos processos de análise e interpretação das seguintes categorias: i) 

Narrativas de si: da escolha da profissão docente à atuação na EJA; (ii) Uso e  familiaridade 

dos professores com TDIC e o Letramento Digital;(iii) Práticas de linguagem potencializadas 

pelo uso das TDIC e as contribuições na formação crítica dos educandos da EJA: Competências 



e habilidades ligadas ao Letramento Digital Crítico;  (iv) Letramento Digital Crítico e as 

implicações no fazer pedagógico e na atuação docente.  

Em conformidade com o percurso metodológico apresentado até esse momento, 

percebemos a necessidade de descrever, ainda que de forma sucinta, o percurso histórico 

educacional atribuído aos estudantes jovens e adultos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



3 CONTEXTUALIZAÇÃO E PANORAMA DA EDUCAÇÃO DE JOVENS E 

ADULTOS E CRIAÇÃO DOS CEJAS  

 

A EJA no Brasil ocupou o lugar de silenciamento, o silêncio da política pública e da 

ausência de diretrizes comprometidas sobre e para quem é destinada esta modalidade da 

educação. Combinadas com a não definição na legislação e na organização sistêmica na 

educação nacional, abriu-se espaço para a ausência da política da EJA. De imediato, para não 

correr riscos com definições aligeiradas, destacamos ao longo do texto alguns aspectos 

importantes, compreensíveis e observáveis.  

O primeiro deles construído a partir das lutas das classes populares e dos movimentos 

de educadores e educadoras, o marco legal para o financiamento da política pública da 

educação, definida ao longo das constituições republicanas, como fundo público para a 

educação. A esse respeito, a política de financiamento da educação pública no Brasil, via de 

regra, tem-se mantido através das vinculações de receitas destinadas à manutenção e ao 

desenvolvimento da educação, acrescidas das transferências realizadas pelo governo central 

aos estados e municípios.  

Na composição das receitas que se somam ao fundo público de financiamento, 

manutenção e de desenvolvimento da educação, os sistemas estaduais e municipais utilizam 

dos recursos recebidos, e os aplicam na manutenção e expansão dos respectivos sistemas de 

ensino. Observamos que na definição de um marco legal, com regras para a constituição do 

fundo público com financiamento da educação, se tem estabelecido não como manifestação 

da vontade de uma política de governo, mas como leitura da realidade social que se impõe 

como demanda para o Estado, que por sua feita transformou-a em política da educação. 

 Este enfoque e recorte da prática política é importante para demarcar o campo das 

pressões e das lutas que as frações das classes populares realizam ao longo dos períodos da 

república, que reivindica a organização de um regime de financiamento realizado entre os 

entes federados, o que resultou na construção de políticas instituintes de colaboração, da ação 

supletiva,  na política redistributiva dos recursos financeiros e na política em curso, com a 

realização das parcerias entre o governo central, os estados e os municípios.   

Outro aspecto observado vem do campo empírico, quando olhamos para o modo da 

realização da política pública educacional. Observamos que mesmo diante do principal 

mecanismo de constituição do fundo público, por meio das vinculações de receitas, que se dão 

pelos repasses de percentuais mínimos aplicados pela União de 18% e 25% pelos estados e 

municípios de acordo com a Constituição Federal (1988), algumas demandas ficaram fora do 



alcance do financiamento público, a exemplo da modalidade da EJA, que sempre foi tratada 

como uma modalidade da educação básica, muito embora sem reconhecer suas demandas.  

Na perspectiva da ação redistributiva e suplementar dos recursos destinados aos 

estados e municípios e os repasses constitucionais, estes são direcionados para a manutenção 

da educação básica, preconizado pela LDB 9394/96, que compreende nas suas modalidades, 

etapas e ciclos de formação, começado na educação infantil, perpassa o ensino fundamental 

de nove anos e se conclui com o ensino médio. Os programas, planos e projetos educacionais 

da educação básica dedicaram parte da agenda da política pública para universalização da 

educação infantil e do ensino fundamental, com a intenção de cumprir com os objetivos dos 

resultados dos indicadores de avaliação da qualidade da educação, baseada na dinâmica do 

indicador de fluxo escolar e no indicador de desempenho.  

Outro aspecto observado refere-se à execução da política educacional, uma ação que 

valorizou os resultados das avaliações externas de desempenho dos alunos da educação básica, 

que toma o indicador de rendimento escolar (aprovação, reprovação e abandono), 

sistematizados a partir dos dados do Censo Escolar. Nesse caso concreto, evidente que o foco 

são os alunos nas condições objetivas que se apresentam, através dos itinerários formativos 

que ocorrem do 1º ao 9º ano ensino fundamental, perpassados por descontinuidades durante 

os anos de estudo. Desse modo, se constituem numa formação episódica, o que contribui para 

a formação da população de alunos que formarão o público da EJA, dentre aqueles reprovados 

e que abandonam seus estudos na idade certa. Neste fenômeno reside o principal da questão 

de análise: o indicador de desempenho, indica quanto tempo o aluno demanda para concluir 

um determinado ano de formação, taxa conhecida na estatística educacional, que passamos a 

discorrer a seguir.   

O indicador inadequado de desempenho, muito tempo para concluir um ciclo de 

formação, é o caminho aberto para que o aluno abandone os seus estudos. Mesmo fora da 

série/idade, ainda conjuga esforços e tenta continuar os estudos. Todavia, quando atinge um 

patamar com várias reprovações, surge o abandono dos estudos. Nesse caso, o indicador de 

desempenho está incidindo sobre um ciclo de formação interrompido e, acaba por criar outro, 

desta feita com menor grau de adesão: a EJA, especialmente entre os jovens que completaram 

18 anos e ainda não concluíram os anos de estudo na idade correta.  

Os aspectos preliminares supracitados constituem a dinâmica dos itinerários do 

processo de escolarização até aqui discutidos, e são necessários para a compreensão de outro 

aspecto antecedente a entrada do aluno na EJA. O indicador de rendimento. Este quando 

conjugado com o indicador de desempenho caracteriza a questão estrutural e persistente, a 



não presença do aluno na idade certa na escola. Nesse aspecto, abre um conjunto de perguntas, 

dentre essas estão aquelas relacionadas à realidade social em que as instituições, programas, 

planos e processos educacionais ainda não deram conta de responder, frente ao fenômeno do 

abandono escolar, constituindo, assim, o público da EJA. É evidente que toda realidade social 

é permeada por um plano material concreto, que dela decorrem e nos dão sinais para 

aproximação, por mediação, com a do campo da verdade objetiva, que nos levam a entender 

os modos de apropriação com este campo empírico.  

No entanto, de modo prático, compreendemos que o conjunto de fatores já discutidos 

tem por objetivo orientar a nossa análise sobre a EJA, que não a fazemos desconexa com a 

realidade social, em que vivem um conjunto de estudantes - tanto os atuais alunos da EJA 

quanto o seu remanescente, neste caso, os alunos do ensino fundamental que não concluíram 

seus estudos ou dele decorrente, abandonaram a escola. Nessa lógica, a pertença do 

silenciamento, do não lugar da EJA como política pública poderá ser respondida por 

aproximação, quando compreendida a complexidade da questão, que não começa pela análise 

do presente lugar ocupado pela EJA, mas, em particular, quando se olha para a totalidade 

concreta dos itinerários percorridos ou não pelos alunos. Este é o lugar, não lugar que a EJA 

ocupa na realidade social e longe do alcance das políticas públicas educacionais. 

 A nosso ver, a não política não pode ser o lugar ocupado pela EJA, cuja questão 

geracional não pode ser vista como responsabilidade ou problema a ser resolvido pelas 

práticas que se dão na EJA. A EJA é uma modalidade da educação que tem seus antecedentes, 

como anteriormente apontado, mas, que, entretanto, figura como política pública sem a 

definição de uma agenda enquanto campo sujeito a avaliação e investimentos de recursos e de 

capital, que resultem nos processos da formação humana para a vida e não apenas como uma 

mera ação compensatória acrescida a educação básica. 

Indo além, a introdução do recorte temporal a seguir apresentado, não serve como 

limitador à análise até aqui apresentada, mas como elemento metodológico para explicitar 

como transcorreu um longo percurso na história da educação, quase vinte anos depois da 

UNESCO definir o conceito de alfabetismo funcional, em 1994, há muitas questões a serem 

analisadas no que tange ao currículo escolar, pois nesses vinte anos, aconteceram muitas 

mudanças no mundo, seja, socialmente, culturalmente, politicamente e claro cientificamente 

e com essas mudanças, as TDIC deram um novo significado às nossas vidas cotidianas.  

 Logo, entendemos que a EJA é uma modalidade abrangente que engloba o Ensino 

Fundamental e o Ensino Médio, em que a pesquisa transcorreu um longo percurso em busca da 



compreensão do conceito de Letramento Digital Crítico consoante as narrativas de professores 

de Linguagem na EJA e das implicações do LDC em suas práticas docentes.  

 Assim sendo, subdividimos esse capítulo em cinco seções: Educação de Jovens e 

Adultos: breve revisão histórica da EJA; Trajetória da EJA no decorrer dos séculos XX e XXI; 

Política Educacional com a criação do Centros de Educação de Jovens e Adultos - CEJAs - 

em Mato Grosso; Pedagogia crítica e dialógica de Freire na EJA:   proximidade com o 

dialogismo de Bakhtin/O papel do professor na EJA:  de acordo com a concepção freiriana. 

Dessa forma, a pesquisa apoiou-se em vários autores dentre eles: Mello (2018), Soek, 

Haracemiv e Stoltz (2009), Porcaro (2011), Haddad (1994), entre outros. 

 

3.1 Educação de Jovens e Adultos: breve revisão histórica da EJA   

 

  A trajetória da EJA se entrelaça com a historicidade do Brasil. Surgiu predestinada a 

sofrer com os reveses políticos, econômicos e sociais da Colônia Portuguesa, inicialmente, e 

a seguir nos períodos monárquico e republicano. Ao analisar a sua trajetória é perceptível que 

a educação brasileira nasceu para atender os interesses da coroa portuguesa.  Logo, foi pensada 

e estruturada para fins religiosos, doutrinários e de dominação. Os primeiros professores 

foram os padres jesuítas que catequizavam e evangelizavam os indígenas com a finalidade de 

dominação e domesticação, sendo-lhes imputado seus costumes e língua (MELLO, 2018).  

Os primeiros passos da educação brasileira foram centrados na concepção social 

europeia. Fato esse, que deixou marcas profundas, que repercutiram na evolução da 

modalidade EJA, em que as políticas públicas educacionais sempre estiveram em total 

descompasso com as necessidades educacionais da população mais vulnerável -o negro, o 

índio e as mulheres-.  

Mello (2018, p. 49) assevera que a educação imperial fornecida a população brasileira 

era para homogeneizar e manter a “[...] desigualdade econômica, política e social, e a escola 

ofereceu a educação que permitia a cada pessoa reconhecer o seu lugar e desempenhar a 

função por ela definida, ou seja, aos muitos o “mercado de trabalho” e à minoria o controle 

governamental. O sentido atribuído insere-se na perspectiva da construção de consensos, uma 

educação que não tem implicações com o campo da crítica, mas a construção hegemônica de 

um único modo racional da construção social.  

 Conquanto, algumas iniciativas formais por parte do poder público, emanam da época 

do Brasil Imperial. A exemplo das ações de melhorias à educação popular fora assegurada 

pela “[...] primeira Constituição do Império já determinava, no seu artigo 179, item 32, a 



gratuidade da instrução primária a todos os cidadãos" (CARVALHO, 2010, P. 15). Todavia, 

só assegurar e não implementar, ao que parece é uma prática antiga, haja visto que o Brasil 

iniciou o século XIX, sem sequer atender condignamente às demandas populacionais quanto 

a educação regular, imagine à educação de jovens e adultos. A lógica da racionalidade 

orientada para fins se deu pela não universalização da educação, como fenômeno necessário 

ao processo de emancipação humana na melhor aproximação com o pensamento freiriano, 

emancipar para a vida antecede os modos e forma de prover as questões materiais. 

Em fase da transição do período monárquico para o republicano, houveram intentos 

de expandir ações voltadas a alfabetizar a população brasileira. De acordo com Carvalho 

(2010) essas iniciativas acabaram centralizadas em diminuir as altas taxas de analfabetos 

jovens e adultos no Brasil. Porém, mesmo numa fase de ideais republicanos em plena 

efervescência, a estrutura econômica e social permaneceu sem qualquer alteração. 

  

3.1.1 Trajetória da EJA no decorrer dos séculos XX e XXI 

 

Nessa premissa é necessário fazer um breve contexto histórico da trajetória da 

Alfabetização/letramento da Educação de Jovens e Adultos (EJA) para podermos estabelecer 

um paralelo com o atual cenário das políticas públicas voltado para essa modalidade de ensino 

e a inserção das tecnologias digitais de informação e comunicação nos processos de Letramento 

Digital Crítico dos estudantes. 

Assim, Mello (2018) nos remete a uma viagem histórica com o intuito da compreensão 

das políticas centralizadoras na hegemonia da elite brasileira, em detrimento da população 

adulta não alfabetizada, onde a oferta da educação acontecia de forma desigual. Com 

descontinuidade as políticas educacionais eram propostas, como forma de concretizar projetos 

civilizatórios modernizadores, de uma população de hábitos culturais simples e condições 

financeiras precárias. As primeiras iniciativas que preconizava o processo de aquisição de um 

sistema de escrita e leitura voltadas aos que não tiveram acesso ao processo educacional quando 

criança, fora previsto na Constituição de 1934, quando passou a ser instituída a universalização 

da educação com a oferta da Educação Básica, tanto para crianças como para adultos. Também 

ocorreu a iniciativa da oferta de livros didáticos e dicionário da língua portuguesa, sendo 

impulsionado a partir de 1940 com a criação de uma rede de ensino primário supletivo para 

adultos que ainda não eram alfabetizados no Brasil. 

Em 1947 fora lançado um projeto intitulado Campanha de Educação de Adultos, 

visando fornecer uma instrução mínima à população, esse projeto era idealizado por Lourenço 



Filho “[...] inspirado no método de Laubach, que se fundamentava nos estudos de psicologia 

experimental realizados nos Estados Unidos nas décadas de 1920 e 1930” (SOEK; 

HARACEMIV e STOLTZ, 2009, p. 8, grifo do autor). No método de Laubach, era incentivado 

que o educador tivesse paciência e trabalhasse com falas incentivadoras e/ou encorajadoras no 

processo da alfabetização, criando uma atmosfera favorável ao ensino, respeitando o ritmo de 

cada estudante e seus conhecimentos de vida, pois, o fato do adulto não ser alfabetizado não o 

destitui de conhecimentos de mundo. 

 

Assim, a educação de adultos desenvolveu-se com base em atividades de 

alfabetização, que fornecem, além dos códigos lingüísticos, os valores 

culturais que permitiam a participação social, pois essa alfabetização era 

orientada para integrar os adultos iletrados no meio em que viviam, ensinando-

lhes, fundamentalmente, a leitura, a escrita e o cálculo matemático. (SOEK; 

HARACEMIV e STOLTZ, 2009, p.11). 
 

Segundo Mello (2018), de 1935 a 1945 durante a Era Vargas, foi criado o Ministério da 

Educação e Saúde, com o objetivo de difundir reformas educacionais, com o intuito de combater 

o analfabetismo, que devido aos altos índices, era o responsável pelo atraso do desenvolvimento 

econômico no Brasil. Diante desse cenário educacional, novas diretrizes precisavam ser 

implementadas, já que, duras críticas ao sistema pedagógico e as deficiências administrativa do 

programas vigente ao atendimento ao EJA, faziam ecoar.   Todavia, como afirma Mello (2018, 

p. 53) o poder público, ao assumir a alfabetização dos adultos, não o fez no intuito de “[...] 

propiciar uma formação humana e de qualidade capaz de inseri-los na participação da vida 

política e social, mas para incitar os valores cívicos e morais [...]”. Diante disso, uma nova visão 

aponta nesse cenário, que trouxe educador Paulo Freire como referência para uma proposta que 

consolidou um novo paradigma para a educação de adultos. Em janeiro de 1964 houve a 

aprovação do Plano Nacional de Alfabetização17, orientado por Freire, onde existe uma dialética 

entre os problemas educacionais e os problemas sociais.  

 
17 Decreto nº 53.465, de 21 de janeiro de 1964, institui o Programa Nacional de Alfabetização do Ministério da 

Educação e Cultura e dá outras providências. CONSIDERANDO a necessidade de um esforço nacional 

concentrado para eliminação do analfabetismo; CONSIDERANDO que os esforços até agora realizados não têm 

correspondido à necessidade de alfabetização em massa da população nacional; CONSIDERANDO que urge 

conclamar e unir todas as classes do povo brasileiro no sentido de levar o alfabeto àquelas camadas mais 

desfavorecidas que ainda o desconhecem; CONSIDERANDO que o Ministério da Educação e Cultura vem 

provando, através da Comissão de Cultura Popular, com vantagem o Sistema Paulo Freire para alfabetização em 

tempo rápido, DECRETA: Art. 1º Fica instituído o Programa Nacional de Alfabetização, mediante o uso do 

Sistema Paulo Freire, através do Ministério da Educação e Cultura. 

https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1960-1969/decreto-53465-21-janeiro-1964-393508-

publicacaooriginal-1-pe.html 

 



O essencial e central a ser discutido e apreendido ocorre na direção da educação como 

recurso da cultura a dispor dos elementos da formação humana que decorrem do modo como 

provemos a vida, a incluir aqui a educação como modo de preparação para a vida cidadã e para 

o mundo do trabalho, como ato de realização da vida humana. Um sujeito de que não o 

sistematizado não lerá a vida como instrumento de luta e de valorização daquilo que 

compreende como pressuposto para o viver humano: as ferramentas da leitura e da escrita abrem 

as portas para apropriação de diversos saberes, dentre eles saber cuidar de si, do outro e da 

comunidade, possibilita, assim, abrir um leque ético de compromisso com vida em sua plenitude 

existencial.  

A proposta de Freire era alfabetizar a partir de realidade existencial do grupo, ou seja, 

faz um levantamento do universo vocabular, para valorizar a cultura local desse indivíduo que 

estava sendo inserido no universo letrado, sua metodologia consistia em utilizar uma ‘palavra 

geradora’ para promover a partir desse vocábulo a leitura e a escrita, concomitantemente com 

a leitura de mundo, iniciado com a alfabetização/letramento e passa a seguir para uma visão 

crítica de mundo.  

Freire (1991) assevera que a concepção da alfabetização vai muito além do simples 

domínio da leitura e da escrita, todavia, tal: 

 

[...] prática discursiva, possibilita uma leitura crítica da realidade, constitui-se 

como um importante instrumento de resgate da cidadania e reforça o 

engajamento do cidadão nos movimentos sociais que lutam pela melhoria da 

qualidade de vida e pela transformação social (FREIRE, 1991, p. 68). 

 

Soek, Haracemiv e Stoltz (2009) salientam que, em 1967, ocorre um retrocesso para a 

EJA, já que, a nova proposta toma um caráter assistencialista com o lançamento do Movimento 

Brasileiro de Alfabetização (MOBRAL). Nesse movimento não havia a necessidade de 

professores alfabetizadores, mas apenas monitores que podiam ser pessoas da própria 

comunidade. O MOBRAL pautava-se no modelo tecnicista com mecanismo de estímulo-

resposta proposto por Skinner, podemos afirmar que ocorreu um retrocesso comparado ao 

método de Freire, pois enquanto este desenvolvia a autonomia e o desenvolvimento da 

consciência crítica do indivíduo, o MOBRAL reforçava padrões do comportamento, através de 

treinamentos repetitivos sem dar qualquer ênfase ao pensamento crítico e a história de mundo 

do estudante  jovem e adulto. 

O MOBRAL perpetuou-se até 1985, quando deu lugar a Fundação Nacional para 

Educação de Jovens e Adultos (Fundação Educar), que contava com apoio técnico financeiro 



de instituições não governamentais, sua proposta pedagógica era voltada apenas à alfabetização 

funcional de pessoas de 15 a 30 anos. 

Posteriormente, cria-se o Ensino Supletivo, com a promulgação da Lei de Diretrizes e 

Bases (LDB) Nº 5.692 de 1971, oportunizando a esses sujeitos que estavam fora do contexto 

educacional a sua reinserção escolar. Os Centros de Estudos Supletivos (CES), “[...] baseavam-

se em nos princípios do ensino personalizados, com metodologia própria, que recomendava a 

adoção de estudo dirigida, a orientação individual ou em pequenos grupos, a instrução 

programada e o uso de rádio, televisão e multimeios” (SOEK; HARACEMIV e STOLTZ, 2009, 

p.16). 

Com a Constituição de 1988, o Estado passa a assegurar a oferta e garantir o Ensino 

Fundamental e gratuito, e amplia o atendimento educacional a EJA. Com esse dispositivo 

constitucional, o Estado assegura o dever de promover a EJA. 

  Na década de 1990, a UNESCO instituiu como o Ano Internacional da Alfabetização. 

Entretanto, o cenário político se modifica no Brasil. Após 29 anos sem eleições diretas, é eleito 

Fernando Collor de Mello18 como presidente sob os slogans “Vamos juntos minha gente, 

vamos construir um Brasil novo. Agora chegou a nossa vez". O slogan transparecia ser de um 

novo tempo de novas possibilidades em todas as esferas de governo, principalmente no que 

tange a educação, que todos discursam como sendo a mola principal da engrenagem para que 

houvesse promoção de mudanças e avanços. Assim, supomos   que tal governo jovem, 

inovador e dinâmico trabalhasse em prol de toda a população, a fim de atender seus anseios e 

necessidades específicas, mas, não foi o que aconteceu. Na modalidade da EJA, por exemplo, 

o que houve foi o desmantelamento das já existentes políticas públicas voltadas a esse público. 

O referido presidente extinguiu a Fundação Educar e implanta o Programa Nacional de 

Alfabetização e Cidadania (PNAC), como destaca Porcaro, 2011, p.17: 

 

[...] se desobrigou de articular a política nacional de EJA, incumbindo os 

municípios disso. Nesse momento, então, inúmeras iniciativas vão 

emergindo, ocorrendo parcerias entre municípios, ONG’s e Universidades. 

Surgem, então, nesse contexto, os Fóruns de EJA, como espaços de 

encontros e ações em parceria entre os diversos segmentos envolvidos com 

a área, com o poder público (administrações públicas municipais, estaduais 

e federal), com as universidades, sistemas S, ONG’s, movimentos sociais, 

sindicatos, grupos populares, educadores e educandos. 

 

 
18 https://www.camara.leg.br/radio/programas/273330-o-primeiro-presidente-eleito-por-eleicoes-diretas-sofre-

impeachment-13-23/ 



Segundo Haddad (1994), o PNAC não resultou numa ação de prioridade para o 

governo Federal, pois, ao final do seu primeiro ano de existência, se mostrou infrutífero e 

boicotado pelo próprio criador. Neste sentido: 

 

O PNAC se propôs a promover e mobilizar ações de alfabetização, através 

de comissões municipais, estaduais e nacional, envolvendo os diversos 

setores interessados das esferas públicas e da sociedade civil em geral. 

Enquanto as comissões se mobilizaram, o governo federal assinava 

convênios, repassando fundos mediante critérios clientelistas e sem controle 

destas comissões, tanto do volume de recursos, quanto do número de 

projetos e a quem se destinavam. (HADDAD, 1994, p. 97). 

 

Segundo Machado (1997), com o Impeachment de Collor, o seu vice Itamar Franco, 

assumiu a presidência da república sob o viés da moralização do país, não a corrupção. O 

então Ministro da Educação e do Desporto Murilo de Avellar Hingel lança o Plano Decenal 

de Educação para Todos -1993/2003, contemplando a EJA com um documento ‘Diretrizes 

para uma Política de Educação de Jovens e Adultos’, referendado no Art.208, caput, inciso I 

parágrafo 1 e 2º: 

 

[...] isto é, o dever do Estado com a educação será efetivado mediante a 

garantia de: I - ensino fundamental, obrigatório e gratuito, inclusive para os 

que a ele não tiveram acesso na idade própria; 

 § 1º - O acesso ao ensino obrigatório e gratuito é direito público subjetivo; 

§ 2º - O não oferecimento do ensino obrigatório pelo Poder Público, ou sua 

oferta irregular, importa responsabilidade de autoridade competente'“. 

(HINGEL apud   MACHADO, 1997, p. 04).  
  

 Com a troca de governo em 1995, assume Fernando Henrique Cardoso, o Plano 

Decenal de Educação para Todos que prometia erradicar com o analfabetismo no Brasil, foi 

descontinuado. Em 1997 criou-se o Programa Alfabetização Solidária (PAS) voltado para a 

faixa etária de 12 a 18 anos. 

Segundo Porcaro (2011), o Programa Brasil Alfabetizado foi criado no governo do 

presidente Luiz Inácio Lula da Silva, em 2003, tendo como objetivo prioritário alfabetizar 

jovens acima de 15 anos. Lula prometeu não só diminuir os altos índices de analfabetismo, 

mas erradicá-lo de vez, pois segundo Lula não era tanto questão de dinheiro, mas sim de 

vontade política. Porém, apesar de um declínio nas taxas de analfabetismo, principalmente em 

jovens acima dos 15 anos, não se erradicou o analfabetismo no Brasil. 

A Lei de Diretrizes e Bases - LDB Nº 9394/96, ganha força e a EJA passa a ser 

considerada uma modalidade do ensino fundamental e médio, assim, usufrui de uma 



especialidade própria, que contrapõem sua situação dos últimos anos, estabelece no capítulo 

II, seção V a Educação de Jovens e Adultos: “[..]como modalidade da educação básica, 

superando sua dimensão de ensino supletivo, regulamentando sua oferta a todos aqueles que 

não tiveram acesso ou não concluíram o ensino fundamental” (BRASIL, 1996). 

Segundo Porcaro (2011), em 1997, aconteceu a V      Conferência Internacional sobre 

Educação de Adultos (CONFINTEA) em Hamburgo, na Alemanha. Durante a conferência 

foram firmados compromissos, que culminaram na assinatura de um documento intitulado 

Agenda para o Futuro, que após ser amplamente divulgados pela mídia, resultou em 

desdobramentos importantes para a EJA, como em Encontros Nacionais de Educação de 

Jovens e Adultos (ENEJAs), a partir daí a propulsão de mobilização nacional em torno dessa 

temática foi crescente e resultou em inúmeros Fóruns de debates Estaduais. 

 

Assim, no Brasil, nesse momento, quando o MEC se ausentou da qualidade 

de articulador de uma política nacional para a EJA, os Fóruns surgiram como 

estratégia de mobilização das instituições envolvidas e como interlocutores 

na construção das políticas da EJA. A reforma educacional dos anos 90 do 

século XX, então, foi eficiente em operar a descentralização da oferta e do 

financiamento do ensino básico de jovens e adultos. O Governo passou a 

focalizar, com seus Programas de Alfabetização de Adultos, as regiões com 

altos índices de pobreza, assumindo esses Programas a configuração de 

ações compensatórias de combate à pobreza, em vez da construção de uma 

efetiva política pública universal de ensino. Como os grupos sociais que 

demandam esse ensino não possuem capacidade econômica para adquiri-lo 

no mercado, essa reforma educativa incidiu sobre as práticas de parceria 

(PORCARO, 2011, p. 35). 

 

Em 2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA foram promulgadas, onde 

passaram a reconhecer a pluralidade e diversidade cultural e regional de cada categoria social 

que é representada pela EJA. 

Nessa breve trajetória histórica a respeito das políticas públicas direcionadas à EJA, 

fica evidente que essa modalidade de ensino necessita de um atendimento diferenciado das 

outras modalidades. Sendo direcionada a sua formação humana, com vistas, a implementação 

de ações que certifiquem a sua qualidade, para que as práticas de ensino e aprendizagem, em 

especial os letramentos e suas práticas discursivas, possam estar em consonância com a 

inserção da participação ativa dos indivíduos jovens e adultos na política, na economia e na 

vida social do seu país, no sentido de defender valores de responsabilidade consigo e com 

outrem em questões cívicas, morais e éticas.  

Todavia, para que isto possa ser posto em prática, políticas públicas de atendimento a 

essa modalidade, devem prioritariamente atender suas particularidades, a fim de que a 



emancipação e o pensamento crítico sejam os objetivos centrais na formação desses 

indivíduos, que por razões adversas estejam nessa modalidade. 

 

3.2 Contextualização da Política Educacional para a criação do Centros de Educação de      

Jovens e Adultos – CEJAs - em Mato Grosso: breve panorama 

 

Mello (2018) realizou um estudo minucioso decorrente da sua imersão na pesquisa 

doutoral. Assim, apresenta em sua tese a trajetória histórica, legal e conceitual da EJA, em que 

traz uma interpretação contextualizada, a fim de compreender as políticas públicas 

implementadas no atendimento a EJA no Brasil e em Mato Grosso desde o período colonial ao 

processo de implantação dos Centros de Educação de Jovens e Adultos (CEJAs) em Mato 

Grosso, entre os anos de 2008 e 2011.  

Segundo Mello (2018), a   política educacional da criação dos CEJAs, no Estado de 

Mato Grosso, transita por marcos políticos, históricos, legais e operacionais, fundamentados 

numa Educação de Adultos internacionalmente estruturada para a adaptação e a   conformação 

à lógica economicista. Tal estruturação, consiste na articulação entre a ciência, o conhecimento, 

a cultura e o trabalho, que se não forem devidamente trabalhados no sentido de promoção a 

criticidade, emancipação e equidade, podem tão somente vir a ser potencializador de 

adaptabilidade e de conformação social, devido a vertiginosa globalização econômica, que os 

impelem a emancipação, mas também a alienação e ao controle técnico e social exacerbado. 

Ao tomar o mundo do trabalho como único valor com capacidade de transformar coisas 

materiais em produtos com maior valor, ou valor acrescido da força de trabalho, o currículo e 

o processo para a formação humana, para a classe que vive do trabalho, necessita conter os 

elementos da contradição do campo do trabalho. É necessário prover pelo trabalho educativo 

os que vêm de baixo, para saber ler e decodificar, mas também saber ler as contradições que 

estão presentes na sociedade movida pelo capital espoliativo e especulativo, trazidos pelos 

efeitos da financeirização desmedida que aplica os resultados da força do trabalho que os 

transforma em capital especulativo, longe dos processos que o capital produtivo pode prover: 

trabalho vivo sem exploração (MARX, 2007).  

Nesse viés Mello (2018) desvela a proposta pedagógica como inovadora, dinâmica e 

flexível, visto que se vale das concepções freirianas, na tessitura da proposta pedagógica que 

fora considerada inovadora pela equipe que a implantou, devido às ações pensadas para a 

ampliação da oferta do ensino da EJA, assim como, no empenho do Estado em oferecer vários 

cursos profissionalizantes, em nível médio, na modalidade EJA.  Assim, a autora aponta sobre 



a vertente global e imutável dos avanços tecnológicos da informação; do mercado financeiro; 

de migrações que mudam o panorâmico demográfico de cidades; de sociedades liberais e 

consumistas, tudo isso aliado às ações políticas que contemplem a plena formação do indivíduo 

no que tange ao respeito à integridade e à dignidade da vida dos adultos dessa modalidade de 

ensino. 

No que tange a “Formação continuada para os professores dos Centros de Educação de 

Jovens e Adultos”, Mello (2018) realizou entrevistas com alguns professores que atuavam nos 

CEJAs, a fim de fazer apontamentos sobre retrocessos e avanços recebidos no processo de 

formação continuada desses educadores. Para isso, ela faz a retomada do processo de formação 

inicial dos docentes da EJA, constatando lacunas, desde sua formação, com cursos de 

licenciaturas que possuem carga horária insuficiente, para uma plena formação, que de fato 

possa compreender uma modalidade que transita a todo momento de forma interdisciplinar 

pelas várias áreas do saber sistematizado, uma vez que sua estrutura está constituída no 

individual, coletivo e sociocultural.  

Para além dessa constatação, a autora destaca, também, as práticas formativas oferecidas 

pelo Centro de Formação e Atualização dos profissionais da Educação Básica de Mato Grosso 

(CEFAPRO), que segundo as informantes pesquisadas, não foram suficientes para fornecer aos 

educadores da EJA um suporte pedagógico, que de fato atendessem aos seus anseios, face a 

uma modalidade tão abrangente, complexa e multifacetada que é a EJA. Então, os educadores 

passaram a se sentir sobrecarregados pelo acúmulo de funções e desestimulados na tarefa de 

agirem na promoção da humanização dos seres humanos. 

 

A incompreensão de uma política educacional pode interferir na qualidade dos 

seus resultados. Um planejamento educacional ambíguo prejudica o 

andamento das ações a priori pensadas, mesmo porque a flexibilização 

curricular não se configura em uma sucessão de tentativas de práticas 

acidentais e, sim, na “definição clara de seus objetivos e estratégias político-

didático-pedagógicas” (Documento Nacional Preparatório à VI CONFINTEA  

apud MELLO, 2018, p. 207). 

 

Não obstante, Mello (2018) explicita que na política de implantação dos Centros de 

Educação de Jovens e Adultos (CEJAs) no Estado de Mato Grosso possivelmente tenha 

ocorrido o distanciamento da sua original propostas  com a efetiva implantação dos CEJAs, 

dada a natureza multifacetada e  a complexidade dessa modalidade de ensino, no que diz 

respeito aos  aspectos preponderantes dos recursos destinados a sua manutenção, nos aspectos 

de formação docente e nas próprias proposituras, implementação e execução das políticas 



governamentais reservadas à EJA, assim com as políticas neoliberais que determinam os rumos 

da formação desses estudantes-trabalhadores. 

   

3.3   Pedagogia crítica e dialógica de Freire na EJA:   proximidade com o dialogismo de 

Bakhtin 

 

 Ao revisitar a historiografia da EJA, do surgimento aos seus desdobramentos, podemos 

vislumbrar seu universo multifacetado e as nuances políticas pedagógicas que engendraram 

esse percurso.  Logo, não é exequível estudar sobre a EJA, sem falar do renomadíssimo e 

célebre educador Paulo Freire e da importância singular do compêndio de suas obras. Que se 

destinaram a enriquecer e a instigar novos olhares para a educação emancipatória, crítica e 

reflexiva. Que vem desde então, a contribuir com propostas pedagógicas, seja no lócus escolar 

via Projeto Político Pedagógico (PPP), e/ou recentemente em documentos orientativos como a 

BNCC (2017), e no que tange as ações no Mato Grosso, o DRC/MT (2018) que não apenas as 

cita, mas traz parâmetros em consonância com as concepções freiriana de ensino. Em especial 

nas ações que se referem às concepções de ensino no contexto da EJA. Tendo por finalidade a 

prioridade de: 

 

[...]elevar intelectual e moralmente esses sujeitos mediante a aquisição e/ ou 

desenvolvimento de valores e conhecimentos que lhes permitam superar 

concepções desagregadas e fragmentadas, por uma visão concreta do mundo 

e de si mesmos no mundo. 
Esse processo, que se efetiva pela relação entre professor e aluno, conforme 

ensinou insistentemente o Patrono da Educação Nacional – Paulo Freire, para 

afirmar coerência com a sua finalidade, só pode se desenvolver na forma de 

relações dialógicas – isto é, trata-se de relações político-pedagógicas entre 

sujeitos cuja finalidade é elevar intelectual e moralmente sujeitos históricos. 

(BRASIL, 2018, p.82) 
  

 Diante da envergadura do postulado de Freire, não há como não o relacionar diretamente 

com a história educacional brasileira mais recente.  Embora, se entenda que suas obras, por si 

só, mereciam ser elencadas uma a uma pela importância que seus estudos trouxeram ao contexto 

da educação. Ao fazer menção a Pedagogia Crítica, a Pedagogia da Autonomia e a Pedagogia 

Libertadora, não pormenoriza as demais, apenas as consideram com maior relevância para o 

objeto deste estudo.  

 Todavia, esperamos que ao serem apresentadas com brevidade, não a reduzam, nem as 

simplificam demasiadamente, mas, que se tornem ainda mais íntimas e consolidadas dos seus 

sentidos significativos. Assim, entendemos que aos que já estudaram e/ou estudam sobre 



alfabetização/letramentos e EJA, inevitavelmente já beberam um pouco dessa água revigorante 

que seu legado nos deixou.  

 Em 1963, quando Paulo Freire apresentou um método que alfabetizava adultos em 

quarenta horas, segundo Beisiegel (2010), a princípio acreditou-se ser somente mais uma 

experiência-piloto que seria lançada no Programa Nacional de Alfabetização. Todavia, mostrou 

ser bem mais que apenas um método, eram os primeiros ensaios de uma prática revolucionária 

que levaria o autor a ser conhecido não apenas no Brasil, mas em diversas partes do mundo. 

  Paulo Freire, em suas obras primárias, prenuncia a consciência crítica, advinda das 

mudanças no cenário econômico e social, que surgem a partir da industrialização e da 

urbanização dos grandes centros. Por conseguinte, sobrevém um despertar para a liberdade 

expressiva, em que, o indivíduo começa a sair da consciência ingênua, que é imbricada de uma 

existência bruta, destituída da subjetividade e da perspectiva histórica. Fatores esses, que 

condicionam os indivíduos quanto a criticidade, mas também entre outras coisas pode 

condicionar o comportamento para tornarem-se simplistas na resolução dos problemas, com 

argumentação frágil e predomínio do emocional sob a racionalidade, além, de forte tendência 

ao conformismo (BEISIEGEL, 2010).  

 Cabe salientar que o indivíduo não sai da consciência ingênua para a crítica sem passar 

por uma transformação econômica, social e democrática, assevera Freire (2002). Porém, o autor 

adverte que a autonomia só advém com o amadurecimento, afinal, não é possível passar de um 

pensamento ingênuo para um crítico de forma automática. Mesmo porque, esta condição “não 

ocorre em data marcada”. É neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar 

centrada em experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, vale dizer, em 

experiências respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2002, p. 67). 

  Nessa perspectiva, a Pedagogia Libertadora contribuiu significativamente para produzir 

um novo olhar ao estudante da EJA à luz da dialogicidade. Paulo Freire (1987) aponta a   

linguagem   como a base do diálogo, em que a leitura e a escrita produzem uma realidade 

significativa aos estudantes. Por isso, assevera que: 

  

[...] o diálogo é uma exigência existencial. E, se ele é o centro em que se 

solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos endereçados ao mundo a ser 

transformados e humanizado, não pode reduzir-se a um ato de depositar 

ideias de um sujeito no outro, nem tampouco se tornar simples troca de ideias 

a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1987, p. 79). 

 



Para Freire, só é possível haver uma educação voltada à prática da liberdade, por meio 

de ação interlocutória entre indivíduos, ou seja, sem diálogo não pode acontecer ação e reflexão, 

não pode florescer uma mentalidade dialógica reflexiva e crítica, se lhe é imposto o mutismo. 

 

As sociedades a que se nega o diálogo -comunicação- e, se em seu lugar, se 

lhes oferecem “comunicados”, resultantes de compulsão ou “doação”, se 

fazem preponderantemente “mudas”. O Mutismo não é propriamente 

inexistência de resposta. E resposta a que falta teor marcadamente crítico 

(FREIRE, 1991, p.77). 

 

Logo, no processo de desenvolvimento do estudante, o diálogo é fator determinante para 

que de fato a aprendizagem se efetive e leve à formação do pensamento crítico, seja, quando 

criança, no início da alfabetização, ou até nos anos subsequentes, com as práticas de letramento 

em leitura e escrita. Para que esse processo aconteça, com o propósito de promover 

significativas práticas de linguagem que tenham significado aos estudantes da EJA, há que se 

entender a concepção freiriana de que a ‘leitura de mundo precede a escrita’. Para Freire e 

Macedo (2015, p.83) “ler a palavra e aprender como escrever a palavra, de modo que alguém 

possa lê-la depois, são precedidos do aprender como 'escrever' o mundo, isto é, ter a experiência 

de mudar o mundo e de estar em contato com o mundo”. 

Paulo Freire, em ‘Pedagogia da Autonomia’, salienta qual seria a maneira correta de o 

educador ensinar, saindo da consciência ingênua para uma pautada na visão crítica de interagir 

com o mundo a sua volta, a considerar “[...] a leitura de mundo do educando significa tomá-la 

como ponto de partida para a compreensão do papel da curiosidade, de modo geral, e da 

humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da produção do conhecimento”, 

(FREIRE, 2002, p. 77). Em outras palavras, a primeira diretamente associada ao pensamento 

comum, já a segunda diretamente voltada a aproximação do objeto do conhecimento de 

curiosidade epistemológica, onde o estudante indaga, reflete, questiona, pondera e atribui ou 

ressignifica seu entendimento a respeito do teor que está sendo apresentado a ele.  

 Por conseguinte, consideramos nestas pesquisas a importância de relacionar as 

concepções de Freire com os estudos de Bakhtin (1986) por observarmos a proximidade teórica 

entre ambas. 

 O russo Mikhail Mikhailovitch Bakhtin nasceu em 1895 e morreu em 1975, sendo 

considerado um grande pensador do século XX, principalmente nos estudos linguísticos e 

literários. Por ter vivido na antiga União Soviética, sua obra possui as marcas indistintas das 

transformações sociopolíticas, permeadas pelo marxismo. Centrou seus estudos na língua por 



compreender que é um meio pelo qual as ideologias são articuladas com o contexto histórico e 

social, a fim de camuflar as percepções da realidade (SCORSOLINI-COMIN; SANTOS, 2010).  

 Bakhtin e seus companheiros do Círculo, desde a década de 1920, postula reflexões 

sobre a Linguística Contemporânea que versa sobre a interação verbal entre locutor(es) e 

interlocutor(es) advinda de interação discursivas. O autor concebe a “[...] língua como uma 

prática material e sempre constituída na interação social. Assim, enfatizava a necessidade de se 

pensar a palavra como resultante não apenas de processos físicos, mas também fisiológicos e 

psicológicos [...]” (SCORSOLINI-COMIN; SANTOS, 2010, p.747).   

 Bakhtin apresentou, também, o conceito de ideologia associado ao discurso, a palavra, 

ao signo e ao contexto, e os entendia como um produto ideológico, que representa “[...] uma 

realidade (natural ou social) como todo corpo físico, instrumento de produção ou produto de 

consumo; mas, ao contrário destes ele também reflete e refrata uma outra realidade que lhe é 

exterior (BAKHTIN, 1986, p.31). Logo, entendemos que para o autor, a natureza sócio-

histórica da linguagem é evidenciada na interação dialógica, por meio de um enunciado. De 

acordo com Bakhtin (1986), não existe nenhum discurso ou texto construído isoladamente, só 

se constrói a partir da relação do Eu com o Outro. Com esse pressuposto, apresentou o 

dialogismo que considera a interação verbal e a intertextualidade discursiva.  

 De acordo com Scorsolini-Comin e Santos (2010), as proposituras bakhtinianas, 

apresentam o dialogismo como um confronto de valores com visões diferentes sobre um 

determinado tópico específico. Assim, considera o ser humano um intertexto, uma vez que não 

pode existir isoladamente, pois suas experiências de vida são tecidas e entrelaçadas com as dos 

outros. Um aspecto a ser considerado no dialogismo é o conceito de polifonia, que consiste na 

identificação das vozes presentes nos textos, tendo por principal característica a oposição pelas   

vozes monofônicas que aparecem em discursos de cunho autoritário com o intuito de impetrar 

uma única verdade.  

 Uma vez esboçados os pressupostos dos pontos conceituais convergente nas teorias de 

Bakhtin e Freire, compreendemos que ambos veem na interação discursiva, o caráter da 

linguagem como social e polifônico, jamais individualizado, sendo composto por uma relação 

dialógica e ideológica.   

 Assim, ao analisarmos a teoria bakhtiniana e a freiriana em relação às práticas de 

linguagem promovidas pelos professores da Área de Linguagem no contexto da EJA, somente 

podemos considerá-las como frutíferas, as que convergem harmonicamente numa estreita 

relação discursiva, em que o enunciado leva em consideração o contexto sócio-histórico do 



estudante, rumo a uma fusão polifônica, libertadora e emancipadora, ao proporcionar por meio 

da linguagem a construção de um discurso dialógico.   

    

3.3.1 O papel do professor na EJA:  de acordo com a concepção freiriana 

 

Dessa forma, ao considerar o pensamento freiriano na articulação de práticas de 

linguagem que favorecem o pensamento crítico-reflexivo, alicerces são construídos e/ou 

fortalecidos para que vínculos dialógicos e afetivos sejam promovidos entre professores e 

estudantes.   Nesse sentido, Oliveira (2021) reafirma a importância de Freire para a educação 

da EJA, numa fala durante a mesa de debates em “Educação de Jovens e Adultos”19"As 

contribuições de Paulo Freire para a formação de educadores de jovens e adultos”. Em sua 

palestra reitera sobre o processo da formação humana e da educação, como sendo processos 

que não findam, ao contrário, são permanentes, na concepção freirianas o ser humano é um 

ser inconcluso e inacabado, mas ao se educar está em permanente processo de formação, 

assim, o homem ao buscar aperfeiçoar-se torna-se sujeitos da constituição de suas vivências e 

experiências.  Oliveira (2021) parafraseia Freire ao afirmar que “não há seres educados e não 

educados, estamos todos nos educando”.  Logo, Oliveira (2021) concebe que na perspectiva 

da teoria de Paulo Freire, a formação do educador se efetiva, quando este tem uma relação 

reflexiva-crítica com o mundo, como ser cognoscente, cultural, histórico e ético-político.  

 

Não posso entender os homens e as mulheres, a não ser mais do que 

simplesmente vivendo, história, cultural e socialmente existindo, como seres 

fazedores de seu “caminho” que, ao fazê-lo, se expõem ou se entregam ao 

“caminho” que estão fazendo e que assim os refaz também (FREIRE, 1993, 

p.  97).  

  

Dessa forma, Oliveira (2021) pautada numa agenda freiriana, concebe o educador da 

EJA como um articulador entre o ensino e a pesquisa, pois, ensinar requer constante pesquisa, 

o docente da EJA tem que buscar o conhecimento, que se efetiva no ato de pesquisar como 

parte da  prática docente, numa formação que  indague, busque e pesquise a  realidade 

sociocultural do seu  aluno, para que possa compreender as expectativas de vida do estudante 

 
19 Mesa de Debates no X Encontro Nacional de Educação e II Seminário de Educação Inclusiva - ENAED e II 

Seminário de Educação Inclusiva - SEI, organizado pela Faculdade de Educação e Linguagem da Universidade 

do Estado de Mato Grosso, Campus de Sinop.  

 

 



e conduza o processo como investigador e não como mero reprodutor de conhecimento. E 

nesse processo de formação humana, a educação deve sempre considerar as especificidades 

existentes no contexto da EJA.  

A humanização, flexibilização, criatividade, criticidade e inteligência tecnológica - 

aliadas a práticas de letramento - podem ser ferramentas indispensáveis na evolução do ser 

humano, como estudante e como indivíduo participante da sociedade. Assim, ao pensar, 

especificamente, no estudante da EJA, deve considerar seu percurso de vida estudantil, que 

muitas das vezes sofrerá desvios, paradas abruptas e desmotivações.  

Logo, o estudante da EJA pode  ter protelado sua volta a sala de aula, por diversos 

motivos, que possivelmente,  envolveu a falta do seu direito na inserção e/ou permanência 

escolar,  devido terem que ingressar no mercado de trabalho antes de terminarem sua 

escolarização, seja, por terem que ajudar no sustento familiar e/ou pelo insucesso nos bancos 

escolares quando criança, que podem ter sido agravado por  dificuldades na apropriação do 

processo de alfabetização/letramento, ocasionando sua exclusão escolar. Rojo (2009, p. 23) 

aponta que é necessário “[...] evitar a exclusão escolar e tornar a experiência na escola um 

percurso significativo em termos de letramento e de acesso ao conhecimento e à informação 

[...]”. 

Nesse viés, Oliveira (2021) alerta que não é cabível falar de educação voltada à EJA, 

sem que o docente tenha uma formação que atenda as especificidades desse público, uma vez 

que o ensino com crianças, adolescentes e jovens (em idade regular de ensino), não tem as 

mesmas características, que o ensino de jovens, adultos e idosos. Entretanto, a especificidade 

de faixa etária é um dos diferenciais, para além disso, estão as vivências pessoais, suas 

narrativas que ora podem ser de momentos alegres, com ensinamentos de vida, ora podem ser 

de opressão, marginalização e consequentemente exclusão, sobretudo dos bancos escolares.  

Todavia, Oliveira (2021) assevera ser necessário que a formação do docente da EJA o 

motive a: (i) escutar e dialogar com os educandos; (ii) conhecer seu contexto social; (iii) 

valorizar seus saberes de experiência; (iv) reconhecer suas identidades culturais. Dessa forma, 

o docente estará apto a conhecer seu aluno na totalidade e para além da criticidade, estabelecer 

vínculos de afetividade.  

Assim, cabe considerar que na visão freiriana, Oliveira (2021) assevera que “a 

afetividade apresenta vínculo com a cognoscibilidade, isto significa que a prática educativa 

envolve capacidade científica, disciplina intelectual, afetividade, alegria e domínio técnico”. 

Por fim, a tarefa de ser um educador na modalidade EJA é uma das mais abrangente, 

pois, entre outra coisas, requer conceber os princípios da educação freiriana, que centraliza as 



práticas de sala de aula nas especificidades de cada educando, com estreitos vínculos afetivos 

para promover a autoestima, a iniciativa, a valorização, o espírito crítico, a inovação em áreas 

de pouca ou de menor familiarização a exemplos das TDIC.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



4 CONSTRUCTO TEÓRICO PARA O ENSINO DA LINGUAGEM NA EJA 

CONSOANTE O(S) LETRAMENTO(S) E OS NOVOS LETRAMENTOS 
 

Este capítulo aborda o(s) Letramentos, os Novos Letramentos, o Letramento Crítico, o 

Letramento Digital e os Orientativos Educacionais com seus desdobramentos atuais, a fim de 

elucidar os objetivos da pesquisa, que consiste nas práticas de linguagem que envolvem o 

Letramento Digital Crítico. Esse aporte teórico se uniu ao Estado da Arte – produzido mediante 

levantamento bibliográfico realizado no Banco de Teses e Dissertações da CAPES - e, à vista 

disso auxiliam na compreensão e na ampliação do conceito do LDC. 

Nossa preocupação foi de fundamentar a pesquisa nas questões relacionadas às práticas 

de linguagem que culminaram no estudo reflexivo do domínio da Linguística Aplicada (LA) e 

da Linguística Aplicada Crítica20, tendo em vista que ambas se complementam. E por 

conseguinte,  abrem para o diálogo com outras  ciências como a Antropologia, a Filosofia, a 

Psicologia, e a Sociologia que instigam ao debate transdisciplinar,  de forma a contribuir para 

produzir uma  visão holística, a fim de  compreender a concepção que os professores da Área 

de Linguagem que atuam na EJA têm sobre as  práticas de Letramento Digital Crítico e como 

estas são privilegiadas na Área de Linguagem em seus  planejamentos e nas suas práticas 

pedagógicas que ocorrem no curso das aulas  ministradas, no contexto escolar  dos laboratórios 

de informática e/ou em sala de aula da EEdieb. 

Dessa forma, Soares (2011)  assevera que, nas últimas décadas, um largo estudo 

reverberou num campo fértil e produtivo dos estudos ligados a Linguística Aplicada no que 

tange às produções teóricas voltadas ao início das discussões sobre letramento (s), porém, 

quando se trata de pesquisas que instigam e provocam nosso pensamento,  Pennycook (2001) 

aponta como  um novo jeito de realizar LA, que pode ser denominada de Linguística Aplicada 

Crítica (doravante LAC), pois, ainda segundo Pennycook (2006), causa mudanças através da 

ação de romper com regras já impostas.  

Logo, Rajagopalan (2003, p. 59) aponta que a identidade linguística no mundo 

globalizado está em transformação e a “[...] volatilidade e instabilidade tornaram-se marcas 

registradas das identidades do mundo pós-moderno”. Assim, com a internet não há mais 

barreiras linguísticas, diferentes povos no globo terrestre estão interligados de forma 

irremediável, pois, não existem mais fronteiras intransponíveis, sejam elas econômicas e/ou 

 
20 A Linguística Aplicada Crítica (LAC) “[...] se configura como um modo de fazer linguística aplicada que busca 

sempre investigar o nosso pensamento em formas novas e provocativas. [...] uma forma de conhecimento 

transgressivo: ela visa “'atravessar fronteiras e quebrar regras’”, sendo pensada para ação e mudança”. 

(PENNYCOOK apud FREITAS e PESSOA, 2014, p.367).  



culturais. A este fenômeno, - o autor se valeu do conceito já formulado por Robins (1997) que  

- convencionou-se chamar de transnacionalização e, por conseguinte, a era da informação 

projetou a linguagem ao ponto central, mas não sem ranhuras, ou seja, a   “[...]   identidade 

linguística  está em crise, isso se deve, de um lado, ao excesso de informação que nos circunda, 

e, por outro lado, às instabilidades e contradições que caracterizam tanto a linguagem na era 

da informação como as próprias relações entre povos e pessoas”, assevera Rajagopalan 

(2003), p. 61). 

Nesse sentido, Rajagopalan (2003) aponta que os estudiosos precisam reconhecer que 

a LA está em descompasso e mal equipada para conseguir dar suporte às necessidades 

advindas das identidades linguísticas em um mundo globalizado imerso na era da informação. 

Então, é imprescindível tomar conhecimento de que ao se investigar a trajetória da LA e da 

LAC ambas se desenvolveram   metodologicamente através de abordagens etnográficas, 

discursivas e em preceitos sócio-histórico, entretanto, para Rajagopalan (2003), a LA está 

impregnada por ideias preconceituosas advindas da época do colonialismo.  

 Assim, a LAC é uma opção mais inovadora   para empregar os estudos voltados a 

formulação e/ou ampliação de conceitos de Letramento Digital Crítico, uma vez que ela se 

fundamenta na ‘Pedagogia como transgressão’, como aponta  Urzêda-Freitas (2012), tendo  

por autor dessa obra   Pennycook (2006), que   escreveu sobre  o ensino de línguas 

estrangeiras21 (doravante LE) que tinha outrora a sua  base no positivismo e no estruturalismo, 

propondo o rompimento com o intuito de explorar o caráter histórico e social da língua, ou 

seja,  não basta apenas saber se comunicar  em alguma LE, mas é necessário entender o efeito 

de sentidos que a língua produz na sociedade e o poder dos discursos que podem perpetuar 

relações desiguais na sociedade.  

Dessa forma, não apenas no ensino da LE/inglês, mas também nas demais disciplinas 

que compõem a Área da Linguagem, há uma preocupação para o despertar emancipatório 

crítico, contida em ‘Pedagogia Crítica’ de Paulo Freire (2006), sua obra se caracteriza por 

despertar nos professores e estudantes uma reflexão sobre aspectos ideológicos e até políticos 

no contexto de ensino e aprendizagem, para que se atribua aspectos críticos nas práticas que 

envolvem processos de apropriação da leitura e escrita, e doravante, assumem novas 

expressões comunicativas quando associadas às TDIC, uma vez que a presença das 

tecnologias  vem ressignificando as práticas de linguagem.  

 
21 Esse estudo não está direcionado apenas a LE, mas, por esta fazer parte da Área de Linguagem, é igualmente 

contemplada no estudo como as demais disciplinas – Língua Portuguesa, Artes e Educação Física, embora, que o 

objeto da pesquisa sejam as práticas de Letramento Digital Crítico que as envolvem. 



Assim, este estudo vale-se do constructo teórico apresentado a seguir, para fins de 

fundamentação e da construção da base teórica em que a pesquisa empírica buscou estar 

pautada    para entrelaçar e esquadrinhar o conceito que abarque, define e/ou delimite como e 

quando acontece o Letramento Digital Crítico no universo da EJA no ensino da área de 

Linguagem. 

 

4.1 O Ensino de Linguagem e os Novos Estudos dos Letramentos   

  

Esta seção conceitua o(s) Letramento(s) e os Novos Letramentos em consenso com as 

contribuições das pesquisadoras brasileiras e outros estudiosos como: Tfouni (2010), Kleiman 

(1995), Rojo (2009-2010-2013), Soares (1998) e para embasar os letramentos sociais numa 

abordagem crítica (STREET, 2014). Esses autores teorizam sobre o comportamento social 

dos indivíduos em relação às práticas de leitura e escrita que tradicionalmente recebiam o 

nome de alfabetização, mas, que frente às mudanças de comportamentos sociais 

impulsionados pela virada de século e pelo advento da era da tecnologia, precisam ser 

redefinidos, pois o simples ato de juntar letras já não seria capaz de dar projeção às exigências 

sociais como a do mercado de trabalho, e se somente juntar signos para crianças e/ou 

adolescentes já não atendia a uma formação crítica, imagine a dos  jovens e adultos na 

modalidade EJA. 

Na eminência dos estudiosos darem significado às práticas de leitura e escrita com 

vistas ao pensamento crítico, surge o conceito de letramento, pois este torna-se capaz de 

abranger os aspectos sociais necessários a uma formação pautada numa perspectiva crítica   

emancipatória. Dessa forma, a concepção histórica do surgimento do termo Letramento, 

quanto a sua origem, está no vocábulo inglês literacy, que é usado para definir três termos: 

alfabetização, alfabetismo e letramento, sendo que, para Soares (2005) ao traduzir letramento 

da palavra literacy atribuiu-se como sentido uma nova realidade social. 

  Sirley Heath (1982), em seu artigo What no bedtime story means: narrative skilis at 

home and school, definiu o letramento como uma ação das interações dos participantes, em 

que a língua escrita é parte integrante das estratégias nos processos interpretativos. No Brasil 

a primeira vez que o termo letramento foi utilizado, foi por meio da obra intitulada ‘No mundo 

da escrita: uma perspectiva psicolinguística’ da autora Mary Kato (1986), em que a autora 

defendia a ideia de que a língua falada culta é consequência do letramento. Na sequência, 

Leda Verdiani Tfouni (1988) publicou ‘Adultos não alfabetizados: o avesso do avesso’, nesta 



obra ela expõe a diferença conceitual de alfabetização e letramento, e representou um marco 

no campo dos estudos, do então início, dos letramentos no Brasil.   

Logo,  outras autoras brasileiras  começam a se interessar em pesquisar sobre 

letramento,  como Angela Kleiman,  Magda Soares e  Roxane Rojo,  e no que tange  aos 

letramentos na EJA, Paulo Freire (1989)  em seu livro, ‘A importância do ato de ler’, reforça 

a necessidade de uma compreensão crítica no ato de ler, e não cabe limitá-la tão somente a 

uma ação de capacidade mecânica decodificadora  ou de uma mera expressão da linguagem 

escrita, ao contrário, no ato de ler , o indivíduo desenvolve a criticidade e a visão de mundo. 

Portanto, suas contribuições são fundamentais para compreender os letramentos críticos, 

dados os efeitos e valores de sentidos aferidos em suas obras sobre o aprendizado pautado na 

possibilidade de o indivíduo, no ato da leitura e escrita -alfabetização/letramento -, questionar 

a realidade em que vive e a transforme em uma prática emancipatória libertadora. 

Brian Street, no início da década de 1980, inicia seus estudos voltados às práticas de 

uso da escrita fora do ambiente escolar, sua obra intitula-se Literacy in theory and practice, 

composta de uma nova abordagem sobre o uso da escrita, seu estudo etnográfico22 aconteceu 

no Irã, o que mudou a sua perspectiva, até então, da riqueza do uso de leitura e escrita em 

comunidade que não domina as práticas escolares. Segundo Vianna et al. (2016, p. 31), deste 

estudo resultou “[...] dois construtos importantes: o conceito de prática de letramento e a 

definição de dois modelos (autônomo e ideológico) para explicar as pesquisas realizadas até 

a época sobre cultura escrita”. Então, a fim, de ficar bem definido a perspectiva dos Modelos 

Autônomo e Ideológico de Letramento, que Brian Street cunhou, segue a definição no quadro 

a seguir:  

 

Quadro 8 – Modelos de letramentos sociais de Brian Street  

Modelo Autônomo de Letramento Modelo Ideológico de Letramento 
o ‘modelo autônomo de letramento’ funciona 

a partir do pressuposto de que o letramento 

‘per se’ - autonomamente – terá efeitos em 

outras práticas sociais e cognitivas. 

Entretanto, esse modelo, levando a crer que 

tais práticas são neutras e universais, na 

verdade máscara e silencia as questões 

culturais e ideológicas que a elas são 

subjacentes . (STREET,2001, p. 7).  

(i) o letramento é uma prática social e não 

simplesmente uma habilidade técnica e neutra; 

(ii) os modos como os indivíduos abordam a 

escrita têm raízes em suas próprias concepções 

de aprendizagem, identidade e existência 

pessoal; 

(iii) todas as práticas de letramento(s) são 

aspectos não apenas da cultura, mas também 

das estruturas de poder numa sociedade. 
Fonte: STREET, 2003, 2001. 

 
22 O método etnográfico consiste na “observação participante”, pois, envolve descrições detalhadas de pequenos 

grupos, de acordo com seus padrões sociais e culturais, sendo uma disciplina aplicada por antropólogos. E para 

ser considerado etnografia o pesquisador tem que viver entre as pessoas e/ou grupos, por vários anos, aprendendo 

a língua, uso e costumes e com rigor na aplicação do método para coleta de dados. (STREET, 2014, p.65). 



 

 Todavia, segundo Vianna et al. (2016, p. 32), a natureza social abordada no conceito 

de Street expõe respectivamente “[...] a língua escrita como um fator de divisão social e 

cognitiva [..]”, propondo uma alternativa mais crítica, em relação ao antigo modelo 

(autônomo) que era mais neutro. Segundo Street (2014), às agências que conduzem 

campanhas de alfabetização, como a Organização das Nações Unidas para Educação, Ciência 

e Cultura (UNESCO), tendem a focar no processo de letramento de forma acadêmica e a 

contemplar os textos dissertativos, como modelo de desenvolvimento e os associa ao 

progresso, uma vez que enaltece a forma culta em detrimento dos saberes constituídos fora 

dos espaços escolares. Dessa forma, o letramento pode acabar isolado e é definido como uma 

variedade independente com capacidade de prever suas consequências, que Street (2014, p.44) 

as classifica como “[...] “decolagem” econômica ou em termos de habilidades cognitivas.  

De acordo com Kleiman (1995, p. 37), “o modelo autônomo tem o agravante de 

atribuir o fracasso e a responsabilidade por esse fracasso ao indivíduo que pertence ao grupo 

dos pobres e marginalizados da sociedade tecnológica". Logo, para a autora, quando a escola 

assume a postura de apenas utilizar o modelo autônomo, passa a discriminar um grupo da 

população que está imerso numa cultura social que predomina o oral e, por conseguinte, 

separa-os em categorias de letrados/iletrados, alfabetizados/analfabetos. 

 Segundo Tfouni (2010), o modelo autônomo reproduz uma vertente de pensamento 

unidirecional, em que as modalidades oral e escrita são dicotomizadas e seus usos vistos de 

forma separados, com atribuições isoladas para cada modalidade da comunicação, que a 

autora categorizou como grande divisa, em que os usos orais da língua possuiriam 

características de raciocínio emocional, já o uso letrado estaria ligado ao raciocínio abstrato, 

que, por sua vez, acaba por torna-se descontextualizado e lógico.  

Constratando com o modelo autônomo, mas não totalmente o negando, o modelo 

ideológico evitar as generalizações e/ou classificações acerca das práticas de letramentos, esse 

segundo modelo se concentra nas práticas sociais de leitura e escrita, uma vez, que “[...] 

reconhecem sua natureza ideológica, e, portanto, culturalmente incrustada dessas práticas” 

(STREET, 2014, p. 44). Isso acontece porque o modelo ideológico centra nas práticas sociais 

que situam os partícipes, ou seja, os papéis sociais que são adotados em relação aos múltiplos 

letramentos das diferentes esferas de atividades ou domínio sociais, para tal, leva-se em conta 

todo o percurso que cada grupo social integra, assim, como utilizam a linguagem oral e escrita, 

a unem ao invés de dividi-la.  



O outro enfoque é o de não adesão ao ensino centrado no controle social que a classe 

dominante impõe por meio instituições pedagógicas que centram o ensino no modelo 

autônomo, assevera Street (2014), assim sendo, ao buscar uma investigação mais minuciosa  

sobre as práticas de letramento na modalidade EJA em anos/décadas anteriores, poderá 

perceber uma certa predominância do modelo autônomo em detrimento do modelo ideológico, 

o que na percepção de Rojo (2009) foi um dos fatores que contribuíram para repetência e 

evasão escolar, devido entre outros fatores a descontextualização de práticas de letramento 

com ênfase na diversidade de linguagem e cultura. Conforme afirma Street (2007, p. 44): 

 

[...] reconhece uma multiplicidade de letramentos; que o significado e os 

usos das práticas de letramento estão relacionados com contextos culturais 

específicos; e que essas práticas estão sempre associadas com as relações de 

poder e ideologias: não são simplesmente tecnologias neutras.  

 

  Nesse sentido, o letramento é adquirido concomitantemente ao seu uso social, cujo 

significados são atribuídos ao segmento ao qual tem pertencimento, assevera Soares (1998), 

que atribui o modelo ideológico a uma versão forte das práticas sociais de letramentos 

abordadas pelos novos estudos dos letramentos, que atuam na vertente de integrar valores e 

hábitos culturais e linguísticos ao contexto social praticado. Para Kleiman (1995) o modelo 

ideológico possibilita o empoderamento do sujeito, quando a este é atribuído um letramento 

voltado ao uso social da leitura e escrita. 

 E a fim de reconfigurar as práticas de linguagem em contexto educacional, os docentes 

devem investir no modelo ideológico proposto por Street (2014) associado ao uso das TDIC, 

pois as vantagens sociais advindas dessa união  não apenas apresenta práticas de leitura e 

escrita voltadas a aspectos culturais e a relação de poder, mas também, os relacionam de 

acordo com a contemporaneidade, que nesse estudo se compara  com um espaço educativo 

que priorize a linguagem em consonância com o contexto das tecnologias digitais. 

 Concomitante a outros estudiosos e, em face de seus estudos etnográficos, Street 

(2014) esboça suas impressões e suas experiências de práticas de letramento com adultos no 

Reino Unido, reforçando o aparato conceitual dos Novos Estudos do Letramentos (doravante 

NEL/NLS). Suas contribuições permeiam questões sobre problemas advindos de conceitos 

formulados por teóricos dos letramentos, assim como, auxiliou na compreensão das diferentes 

correntes filosóficas usadas para o letramento – método global, método Paulo Freire etc. e no 

letramento dominante. A partir desses estudos, o letramento passa a ser plural letramento(s). 



 Street (2014) assevera que há um número expressivo de práticas diferenciadas de 

letramentos, que apresentam contextos, domínios e discursos concorrentes, assim, na imersão 

de tecer a teia conceitual que os definem é necessário a compreensão da diferença existente 

entre os eventos de letramentos e as práticas de letramento. 

Assim sendo, o termo evento de letramento -desenvolvido por Shirley Heatch, em sua 

obra Ways with words (1983) - é constituído a partir da teoria sociolinguística dos eventos da 

fala, e segundo Street (2014) é um conceito que contribui para entender o uso da leitura ou da 

escrita no momento da sua ocorrência, ou seja, no mesmo espaço-tempo do acontecimento. 

Mas salienta, que só ao observá-lo não poderá compreendê-lo quanto ao seu significado, há 

que interagir para perceber as nuances de sentidos impostas num evento de letramento. 

Concernente às práticas de letramento, Street (2012, p. 77) assevera ser uma 

“concepção cultural mais ampla de modos particulares de pensar sobre a leitura e a escrita e 

de realizá-las em contextos culturais”. Para o autor esta definição se aproxima mais do modelo 

ideológico, por reforçar seu caráter social, ressignificado pelo uso plural da leitura e da escrita, 

uma vez que estas são heterogêneas e podem variar de acordo com o grupo, pois estes possuem 

suas particularidades sociais e culturais. 

Todavia, Street (2014) aponta que apenas saber diferenciar os dois conceitos chave - 

eventos de letramento das práticas de letramento - não minimiza as dificuldades iniciais para 

definição de termos apropriado que pudesse conceituar os NEL, já que cada pesquisador trazia 

suas concepções ideológicas imbricadas, a exemplo, dos autores descrito no quadro 09 com 

suas respectivas terminologias designadas:  

 

Quadro 9- Alguns autores e seus termos conceituais em relação aos ENL 

Pesquisador País da 

pesquisa 

Nomes designados para conceituar os novos letramentos 

Heatch (1983) Estados 

Unidos 

Letramento maktab, letramento escolar e letramento 

comercial. 

Kirsch e 

Jugenblut 

(1986) 

Estados 

Unidos 

Leitura, escrita, numerando e processamento de documentos. 

Griffin (1990) Austrália letramento para o conhecimento, letramento para a 

autoexpressão, letramento para fins práticos, letramento para 

o debate público. 

Barton e Ivanic 

(1991) 

Estados 

Unidos 

Domínios de letramento. 

Miriam 

Carmita (1993) 

Estados 

Unidos 

Letramento para adolescentes dentro e fora da escola 

(referindo-se ao letramento vernáculo e letramento 

escolarizado). 

Harvey Graff Estados 

Unidos 

Letramento emocional. 

Fonte: Street (2014, p. 146-149). 



 Assim, é perceptível a efervescência de metáforas conceituais atribuídas ao(s) 

letramento(s), numa clara alusão o termo letramento passa a ser usado para definir situações 

em aspectos ligados às competências e habilidades culturais. Dessa forma, Street (2003, p. 77) 

aponta que os NEL integram um novo campo de pesquisa que: 

 

Representa uma nova visão da natureza do letramento que escolhe deslocar o 

foco dado à aquisição de habilidades, como é feito pelas abordagens 

tradicionais, para se concentrar no sentido de pensar o letramento como uma 

prática social. Isso implica o reconhecimento de múltiplos letramentos, 

variando no tempo e no espaço, e as relações de poder que configuram tais 

práticas. Os NLS, portanto, não tomam nada como definitivo no que diz 

respeito ao letramento e às práticas sociais a ele relacionadas, preferindo, ao 

contrário, problematizar o que conta como letramento em um espaço e tempo 

específicos e questionar quais letramentos são dominantes e quais são 

marginalizados ou resistentes. 

 

Todavia, Street (2014, p. 147) assevera que “embora possa ser um modelo eloquente 

dos modos ideológicos como o termo é usado em determinados contextos sociais, isso não 

ajuda muito no nível analítico quando tentamos comparar um conjunto de práticas letradas 

com outro [...]”. Logo, o autor na iminência de que o viés ideológico pode corroborar para que 

aconteça equívocos ao interpretar os significados do uso dos letramentos, desenvolve a noção 

dos letramentos dominantes em oposição aos marginalizados ou de resistentes como as 

práticas de letramento locais e glocais, que acabam não sendo valorizados por não serem 

produzidos em ambientes institucionais. 

Hamilton (2002, p. 4) convencionou chamar os letramentos dominantes de 

institucionalizados com distinção dos vernaculares. Porém, não os desassociam entre si, para 

a autora são letramentos interligados. Assim, os definem: (i) letramento dominante como 

práticas reguladas por organizações formais como escola, religião, direito e local de trabalho; 

(ii) letramento vernaculares como práticas de letramento originadas no cotidiano e não 

regulados por instituições sociais e frequentemente desvalorizadas. Nesse sentido, Barton e 

Hamilton (1998), no decorrer de seus estudos sobre práticas de letramentos, refletiram sobre 

a importância de as escolas pautarem o processo de ensino nos letramentos vernaculares, no 

sentido de valorizar as vivências cotidianas dos aprendizes com abertura e acesso aos 

letramentos dominantes num processo contínuo de leitura crítica. Essa perspectiva não é 

inovadora, pois, Paulo Freire já havia apresentado nos projetos de alfabetização de adultos, 

que aconteciam nas instituições escolares e que foram “[...] cientificamente fundamentada, 

responsável pela promoção e aquisição individual simultânea da leitura e escrita, entendidas 



essas como habilidades específicas que fornecem ao indivíduo instrumentos para se adaptar 

às necessidades sociais imediatas”, como assevera Alencar (2015, p. 132).   

Segundo Rojo (2009), o NEL ocupa um papel significativo nos letramentos locais ou 

vernaculares, ao ressignificar as práticas que não são valorizadas. Para a autora,  os 

letramentos principalmente os seculares precisam ser revistos, devido a contemporaneidade, 

que urge diuturnamente com inovações tecnológicas, aliadas  ao processo de globalização, 

tudo torna-se efêmero e voraz, o que ressignifica a importância das que, segundo a autora, está 

atrelado a quatro significativas mudanças, assim descritas: (i) tecnologias digitais da 

comunicação23 (TIC)24 a vertiginosa intensificação e a diversificação da circulação nos meios 

de comunicação analógicas e digitais; (ii) a diminuição das distâncias espaciais; (iii) a 

diminuição das distâncias temporais ou a contração do tempo(quase instantâneas, devido aos 

produtos culturais da mídias, que colaboram com as práticas de letramento); (iv) a 

multissemiose ou a multiplicidade  hipermidiáticas de modos de  significar (ROJO, 2009, p. 

105). 

Assim, é imprescindível que a escola contemporânea esteja atenta a essas mudanças 

significativas, que produziram os novos letramentos que são mediados pelas TDIC que, 

segundo Lemke (2010), inclui uma gama de novas habilidades multimidiáticas, de análise 

crítica, conhecimento de exploração e navegação no ciberespaço. Essas habilidades 

correspondem, segundo Lemke (2010, p. 461), a “[...] habilidades tradicionais de produção de 

texto e de leitura crítica”, mas, essa inserção prática de letramentos tradicionais e culturais 

permeada com modalidades multissemióticas”, resulta nos multiletramentos. 

Para melhor compreensão, discorreremos sobre o conceito dos letramentos múltiplos 

ou multiletramentos, que é complexo e muitas vezes ambíguo, devido seu caráter 

multifacetado, pois envolve as multimodalidades das mídias digitais, numa fusão de 

multiplicidade de práticas de letramentos permeados com fatores multiculturais, como   

assevera Rojo (2009). 

 

4.2 Letramentos múltiplos e multiletramentos  

 

 
23 É importante frisar que esse estudo trabalha com o conceito TDIC, mas Rojo (2009) fala sobre as TICs. 
24 As TIC, são, notadamente, “as tecnologias digitais que alteram as práticas de comunicação e acesso à 

informação, bem como os suportes de escrita, como no caso do uso de computadores (teclado, mouse, tela), de 

internet (World Wide Web), da telefonia móvel celular (mobilidade, mensagens de texto, envio de imagens) e da 

TV a cabo ou via antena parabólica, dentre outras surgidas desde meados da década de 1970”.(MACHADO 

SPENCE e CARVALHO, 2013, p. 87) 



O termo multiletramentos surgiu a partir do manifesto publicado em 1996, que se 

intitulou A pedagogy of multiliteracies: designing social futures, ou pedagogia dos 

multiletramentos, formada por um grupo de pesquisadores chamados de The New London 

Group (NLG). O manifesto apresentou como proposta os estudos semióticos dos textos, 

focados nos letramentos que envolvem a nova “[...] ordem global, cultural e institucional 

emergente: “a multiplicidade de canais e meios de comunicação e a crescente saliência de 

diversidade linguística e cultural” (CAZDEN; COPE; FAIRCLOUGH; GEE et al., 1996, p. 

63). A seguir um quadro com os componentes sugeridos pelo New London Group: 

 

Quadro 10 - Componentes que integram a Pedagogia dos Multiletramentos 

Prática Situada Instrução Direta Posicionamento 

Crítico  

Prática 

Transformada 

Prática de ensino de 

processo de imersão 

e aprendizagem 

experimental. 

Práticas de ensino 

que explicitamente 

trabalham com 

regras, convenções e 

metalinguagem. 

Práticas de ensino 

crítico e de 

contextualização. 

Práticas de ensino 

que relacionam teoria 

à prática e focam na 

transferência de 

conhecimento de um 

contexto para o outro. 
Fonte: (CAZDEN; COPE; FAIRCLOUGH; GEE et al., (1996). Pedagogia dos Multiletramentos25 

 

A NLG aposta em projetos sobre diversidade com visibilidade nas questões 

profissionais, pessoais e do civilismo participativo.  Logo, o conceito chave da pedagogia dos 

multiletramentos está centralizada nessas três dimensões da vida social dos indivíduos, com 

utilização do termo design, retirado do campo profissional e redimensionado para a vida social 

(pessoal e participação cívica). Contudo, o NLG acredita que o design se forma por meio de 

um processo de construção de sentidos cuja constituição por meio da inter-relação de três 

componentes básicos: (i) available designs – modos, gêneros, discursos-; (ii) designing – ato 

de apropriação, revezamento e transformação do available designs; (iii) redesigned. - Produto 

do ato de design sempre transformado, constitui um novo available designs (CAZDEN; 

COPE; FAIRCLOUGH; GEE et al., 1996).  

Quando se trata dos novos letramentos ou mutiletramentos, no Brasil, a expoente que 

mais tem se dedicado a estudá-los é a pesquisadora Roxane Rojo (2009-2012-2013), suas 

obras agregam de forma singular para que haja  uma concepção assertiva quanto ao conceito 

dos multiletramentos, entretanto, se faz necessário compreender como e quando acontecem   

as práticas letradas  multissemióticas, pois  segundo Rojo (2012), o conceito dos 

 
25  Componentes que integram o “Como” da Pedagogia dos multiletramentos (GRUPO DE NOVA LONDRES, 

2000). Disponível em:  https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQFJBQApGfudQk7T9RF-

D_WB5JCfwvL0f2LGQ&usqp=CAU 



multiletramentos  difere de letramentos múltiplos, todavia, a linha de  investigação que os 

concebem são pertinentes por serem práticas sociais culturalmente constituídas e socialmente 

situadas, a exemplo de conflitos culturais que prevalecem “[...]  lutas entre gangues, massacres 

de ruas, perseguição e intolerância, seus membros indicam que o não tratamento dessas 

questões em sala de aula contribuía para o aumento da violência social e para a falta de futuro 

da juventude”(ROJO, 2012, p. 12). Logo, todo uso linguístico advém de práticas que 

envolvem fenômenos sócio-históricos da sociedade globalizada e imersa num contexto 

tecnológico irreversível.   

Nessa linha, Rojo (2009) assegura que os letramentos múltiplos integram as múltiplas 

leituras que cada estudante, como ser distinto, executa socialmente na esfera pessoal, do 

trabalho, e em eventos e práticas escolares, em áreas como letramento acadêmico, letramento 

digital, entre outras.  Rojo (2009, p.98) assevera que o termo letramento se empenha em: 

 

[...] recobrir os usos e práticas sociais de linguagem que envolvem a escrita de 

uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou não valorizados, locais ou 

globais, recobrindo contextos sociais diversos (família, igreja, trabalho, 

mídias, escola etc.), numa perspectiva sociológica, antropológica e 

sociocultural.  

 

Nesse sentido, são investigados diferentes contextos e práticas, logo, fica evidente que 

um só tipo de letramento não é possível para abarcar essa multiplicidade de contextos, mas 

considera que os múltiplos letramentos podem abranger a totalidade de eventos e/ou contextos 

sociais e culturais que se dão nas suas relações de poder.  Assim, passam a ser mediados pelos 

gêneros discursivos que convergem em eventos e práticas de letramento, sendo que “nesse 

movimento, o conceito de letramento passa a ser plural: letramentos [..] chama os letramentos 

dominantes de “institucionalizados” e os distingue dos letramentos “vernaculares” (ou 

“autogerados”)” (ROJO, 2009, p. 102, grifo da autora). Para a autora, esses letramentos são 

vistos de forma interligados um ao outro, sendo os dominantes correlacionados a organizações 

formais e os letramentos vernaculares não possuem controle, ou seja, regulamentos, originam-

se da vida cotidiana das pessoas.  

Marchuschi (2006) assegura que é nestes espaços que se realizam os usos efetivos sob uma 

determinada condição específica e situados em produções típicas e não podem ser dissociados 

da escrita. O autor aponta, também, que há a necessidade de adquirir uma postura mais crítica 

em relação às práticas discursivas, por isso é imprescindível “[...] observar práticas linguísticas 

em situações em que tanto a escrita como a fala são centrais para as atividades comunicativas 

em curso” (MARCUSCHI, 2006, p.  25). 



Segundo Rojo (2009, p. 109), existe muita ambiguidade no conceito dos letramentos 

múltiplos, pois além de complexo envolve “[...] questões da multissemiose26 ou 

multimodalidade das mídias digitais [...]”, que acabaram dando origem: (i) a multiplicidade de 

práticas de letramento - com circulação em níveis diferenciados da sociedade; (ii) e a 

multiculturalidade – culturas locais que vivem práticas de letramento de formas diferentes. 

Assim, a fim de entender qual a abordagem que a escola pode realizar quando as 

questões perpassam pela multiplicidade de práticas de letramentos, por quais esferas 

discursivas, ou quais tecnologias midiáticas está em curso, Rojo (2009) aponta dois conceitos 

bakhtinianos importantes para a concepção dos letramentos múltiplos ou dos multiletramentos 

que podem ser valiosos nas reflexões que resultarão em ações com ênfase na emancipação 

crítica do indivíduo. 

Todavia, é factível compreender a amplitude de ações pedagógicas que envolvem a 

linguagem que os multiletramentos promovem, nesse sentido, cabe tanto aos educadores como 

aos estudantes associar qual o processo de interlocução que é permeado pela interface da 

internet, que é assimilado por meio dos conceitos bakhtinianos, “[...] o conceito de esfera de 

atividade ou de circulação de discursos e o conceito de gêneros discursivos” (BAKHTIN, 

1992[1952-53/1979]). Segundo Macedo (2009), o discurso bakhtiniano apregoa sobre as 

capacidades sociointeracionais, que estão intrinsecamente ligadas ao estudo da linguagem, ou 

seja, que os gêneros discursivos provenientes das atividades entre os falantes, que são 

vinculados e/ou produzidos no exercício das   interações humanas, sendo, que podem sobrevir 

em dissemelhantes esferas de comunicação social. Assim, a autora assevera que no intuito de 

aplicar a teoria bakhtiniana é fundamental definir: 

 

[...] gêneros do discurso como “tipos relativamente estáveis de enunciados”, 

intelectuais educadores, tornam o estudo de gêneros um empreendimento 

multidisciplinar. [...] Atualmente as políticas educacionais se articulam no 

propósito de preparar os professores para o ensino dinamizado e 

contextualizado. Para tanto, se debruçam nos trabalhos de autores que 

abordam os gêneros do discurso (ou textual) como proposta de ensino da 

língua, tentando comprovar que um estudo a partir de gêneros engloba uma 

análise de texto, do discurso, uma descrição da língua, uma visão da sociedade 

(MACEDO, 2009, p. 5). 

 

 
26 “[...] possibilidades multimidiáticas e hipermidiáticas do texto eletrônico trazem para o ato da leitura: já não 

basta mais a leitura do texto verbal escrito – é preciso relacioná-lo com um conjunto de signos de outras 

modalidades de linguagem (imagem estática, imagem em movimento, música, fala) [...] os textos multissemióticos 

extrapolaram os limites dos ambientes digitais e invadiram também os impressos (jornais, revistas, livros 

didáticos)” (ROJO, 2009, 106). 



Portanto, Rojo (2009) corrobora que “[..] as esferas de atividade e de circulação de 

discursos não são estanques e separadas [..]”, em outras palavras, estão atreladas às práticas 

diárias do nosso cotidiano.  

 

Para falar, utilizamo-nos sempre dos gêneros do discurso, em outras palavras, 

todos os nossos enunciados dispõem de uma forma padrão e relativamente 

estável de estruturação de um todo. Possuímos um rico repertório dos gêneros 

do discurso orais (e escritos). Na prática, usamo-los com segurança e destreza, 

mas podemos ignorar totalmente a sua existência teórica [...] (BAKHTIN, 

1992, p. 301-302). 

 

 Rojo (2009), por meio do diagrama, procurou captar e demonstrar como é esse 

movimento circular e constante das esferas de atividade nos contextos sociais ao qual 

perpassamos no decorrer de nossas práticas enunciativas, em que a língua é essencial na 

circulação de discurso. 

 

Fonte: Rojo (2009, p. 111). 

             Figura 2: Esferas de atividades sociais ou de circulação dos discursos. 

 

Dessa forma, Rojo (2009) salienta que um dos principais objetivos da escola, no 

mundo contemporâneo, é trabalhar a leitura e a escrita e suas práticas sociais, para instigar a 

formação ética, crítica e democrática dos estudantes, para tal, é necessário que se conceba os 

letramentos e suas funcionalidades, descritos na figura do diagrama abaixo: 

 

       

 

 

 

 

 

 

 

 

Esferas de 
atividades sociais 
ou de circulação 

dos discursos 

 Jornalística 

 Publicitária 

 Política 

 Científica   Escolar 

 Artística 

 Cotidiana 



 

 Fonte: ROJO (2009, p. 119-120); LEMKE (2010). 

 Figura 3: Letramentos e suas funcionalidades. 

 

Não obstante, Rojo (2009) argumenta sobre os problemas advindos dessa multiplicidade 

de práticas de leitura e escrita, e as dificuldades de organizá-los no contexto educacional, 

principalmente, quando se trata dos letramentos múltiplos aliados às esferas de circulação de 

textos e dos gêneros discursivos.  Afinal, ao estabelecer essa relação entre as teorias e a prática 

      

 

Letramentos 
multissemióticos 

 Corresponde a leitura e a produção de textos utilizando-se de 
diversas linguagens e semioses (processo de significação, relação entre 
significado e significante), trabalhando com o método interdisciplinar. 
Evidenciando o espaço por onde esses textos circulam, por meio de 
diversas mídias, ou seja, é importante que se trabalhe de maneira 
interligada os textos por intermédio de tecnologias impressas, mídias 
analógicas e digitais. 

 Letramentos 
multiculturais ou 
multiletramentos 

 Corresponde a abordar de maneira interligada a cultura 
dominante, popular e de massa no ambiente escolar, promovendo um 
letramento patrimonial e cosmopolítico entre diversas culturas (locais, 
globais e valorizadas). Tem o objetivo de formar um aluno crítico, 
reflexivo dentro dos preceitos éticos e democráticos que desenvolva 
habilidade em lidar com as diferenças socioculturais. 

 

Letramento 
crítico 

 

Trabalha com uma diversidade cultural e midiática de maneira 
crítica, visando aprimorar a habilidade de analisar o texto e todo seu 
aspecto histórico, ideológico e seus efeitos de sentido seja de forma 
explícita ou implícita 

 

Letramento 
multimidiático 

 

Método utilizado com o objetivo de trabalhar simultaneamente 
vários tipos de letramentos e tradições culturais combinadas com 
modalidades semióticas diferentes, buscando construir significados, 
pois os letramentos multimidiáticos não podem construir significados de 
maneira isolada 

 

Letramentos 
informáticos 

 

Ferramenta utilizada para localizar, filtrar e avaliar as informações 
disponibilizadas eletronicamente nos ciberespaços.  O letramento 
informático responde adequadamente às demandas sociais que 
envolvem a utilização dos recursos tecnológicos e da escrita no meio 
digital. Possibilitando a ampliação dos letramentos em novas formas.  



é fundamental que o docente conceba os conceitos advindos do(s) letramento(s), para   aplicá-

los em sala de aula, esses conhecimentos são essenciais para o crescimento pessoal e 

profissional, o que gera práticas curriculares inovadoras e mais significativas na promoção da 

emancipação do estudante da EJA, assim como no desenvolvimento do pensamento crítico.  

Kleiman (2007, p. 21) esclarece que “essencial é a atitude de um professor, que, 

sabendo-se em contínuo processo de letramento, aventura-se a experimentar e, com isso, a 

continuar aprendendo com seus alunos [...]”, logo, entendemos que novas ideias devem ser uma 

constância na vida do docente, a fim de motivar os estudantes a terem novos pensamentos, 

novas posturas diante das mais diversas situações vivenciadas na suas esferas de atividades 

sociais, o aprendizado deve ser contínuo e potencializador de novas habilidades e competências 

aos estudantes da  EJA.  

Concordamos que o aprendizado é uma poderosa ferramenta para minimizar problemas 

oriundos de baixa escolarização e/ou evasão escolar. Os estudantes estão cada vez mais imersos 

numa cultura digital27, e necessitam de um espaço organizacional -escola- em que a 

aprendizagem promova inclusão digital, com vistas ao aprimoramento das relações no trabalho, 

na família e nos meios sociais e culturais, contudo, é essencial que junto ao conhecimento 

cognitivo ocorra também a promoção do pensamento crítico aliado ao uso das TDIC. 

 Por fim, concebemos que a finalidade dessa pesquisa é analisar em que medida o 

Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem e, por conseguinte, 

o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da Educação de Jovens e Adultos. Para 

tal, além de discorrer sobre os conceitos das terminologias advindas do letramento, foi 

necessário o levantamento do que tem disponível na seara das pesquisas de mestrado e 

doutorado já defendidas e disponíveis para consulta no banco de teses e dissertações da Capes. 

Assim, a próxima seção servirá de suporte de revisão bibliográfica sobre: Letramento, 

Letramento Crítico, Letramento Digital e Letramento Digital Crítico. 

 

4.3 Estado da Arte do(s) Letramento(s) ao Letramento Digital Crítico na EJA  

 
27 Como o nome denota, o conceito se trata da cultura nascida pela era digital, originária do ciberespaço e da 

linguagem da internet que busca integrar a realidade com o mundo virtual. O tema ganhou grande ênfase com a 

homologação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), devido às mudanças advindas do avanço tecnológico 

e do crescente acesso a elas pela facilidade de dispositivos como computadores, telefones celulares, tablets e 

outros. Nesta nova relação, os jovens têm se engajado como protagonistas da cultura digital. Eles se envolvem 

diretamente com novas formas. Além disso, há grande atuação social em redes como Facebook, Instagram, 

Whatsapp e Twitter. Essa nova cultura tem apelo emocional e induz ao imediatismo de respostas e informações, 

privilegia análises superficiais e traz diferentes dos modos de dizer e argumentar (GAROFALO, 2018).   



Nesta seção, a proposta consiste em desenvolver o Estado da Arte concernente às 

literaturas sob a égide dos Letramentos(s), Letramento Digital, Letramento Crítico e 

Letramento Digital Crítico, na modalidade EJA. Embora haja uma fecunda produção voltada à  

EJA no campo dos letramentos, à medida que nos aprofundamos  na investigação bibliográfica 

apuramos  que  as produções  ralearam,  mesmo estas sendo  voltadas ao campo frutífero do(s) 

Letramento(s), do  Letramento Digital e do Letramento Crítico, e não foi surpresa que não  

logramos êxito em  encontrar nenhuma pesquisa que tivesse por tema o objeto desta  pesquisa 

- Letramento Digital Crítico no ensino de linguagem na Educação de Jovens e Adultos -, uma 

vez que é considerado um campo de estudo,  pouco investigado até o momento.  

Esse fator corroborou e reforçou a importância deste estudo, já, que na atual conjuntura 

das políticas públicas voltadas à EJA foram recentemente redefinidas, a exemplo da proposta 

CEJAs em cenário mato-grossense, que trouxe aos estudiosos da EJA preocupação quanto à 

condução das diretrizes de atendimento a uma modalidade tão abrangente.  

 Logo, essa pesquisa bibliográfica consiste em um mapeamento da temática nos últimos 

dez anos voltada ao(s) letramento(s), sendo realizada a partir do ano de 2008. Todas estão 

disponibilizadas nos arquivos do: Banco de Teses e Dissertações da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES); Biblioteca Digital de Teses e 

Dissertações (BDTD); Repositório Institucional de Base de Dados- DOCPLAYER e os 

Trabalhos de Dissertações do Programa de Pós-graduação em Letras, Curso de Mestrado 

Acadêmico (PPGLetras) da UNEMAT de Sinop.  

   

4.3.1 Letramento(s) na EJA: Banco de Teses e Dissertações  

 

Salientamos a importância do desenvolvimento de pesquisas que visem debater as 

práticas de letramento na Área de Linguagem no contexto educativo da EJA. Embora seja 

limitado esse levantamento, uma vez que elencamos apenas os que traziam no título a palavra 

letramento(s), nos parece relevante considerar o papel social que tais pesquisas trazem ao 

cenário educacional, pois as investigações desenvolvidas e as discussões dos resultados 

evidenciam que as práticas de letramento são indissociáveis na apropriação da linguagem, 

onde os sentidos são produzidos nas relações particulares e ampliadas para as interpessoais.  

Todavia, a compreensão da relevância dos estudos acadêmicos produzidos por 

pesquisadores brasileiros que foram divulgados nos já referidos bancos de dados, 

disponibilizados sobre   o(s) Letramento(s) na EJA, não serão elencados em quadro. Assim, 

será dado ênfase nas pesquisas a partir do Letramento Digital; Letramento Crítico e as 



dissertações na temática do Letramento Digital Crítico que embora não tenha sido na EJA, 

ajudaram a balizar a pesquisa.  

Dessa forma, apenas discorreremos sobre a do pesquisador Donatti (2018) pela 

relevância do estudo ser no contexto dos CEJAs mato-grossenses, as demais serviram como 

suporte e contribuição para esta pesquisa.  A dissertação de Romeu Donatti, defendida em 

2018, foi intitulada ‘Formação do professor de língua inglesa dos centros de educação de 

jovens e adultos das regiões norte e noroeste mato-grossenses: possíveis contribuições dos 

multiletramentos’. O autor dedicou-se a pesquisar a EJA a partir da década de 1980, onde 

abordou os aspectos das transformações de ordem econômica, cultural, tecnológica, social e 

histórica que permearam a sociedade afetando as relações sociais, os sujeitos, a formação de 

professores e os espaços escolares, que levaram a estudos e debates sobre o letramento e, 

posteriormente, aos multiletramentos nesse novo cenário - o letramento crítico é contemplado 

no contexto das práticas dos docentes da EJA-. A pesquisa buscou analisar e compreender 

aspectos da formação docente (inicial e contínua) de professores de língua inglesa de sete 

CEJAs, localizados em Mato Grosso.  

 Reiteramos que a intencionalidade dessa síntese temática, é de aproximar os conceitos 

e os temas que emergem da produção científica acadêmica, dispondo-as de forma organizada e 

sistemática, para evidenciar no constructo teórico dessa dissertação o caminho transposto nos 

estudos das teorias e, posteriormente, nas análises dos dados, a fim de elencar as práticas 

possíveis, produzidas pelos professores da Área de Linguagem no contexto da EJA, consoante 

aos novos letramentos.  

Assim sendo, a fim de entender o papel do letramento digital na EJA, e se suas práticas 

foram eficazes, foi dada continuidade no levantamento do estado da arte de pesquisas já 

realizadas sobre essa temática, abaixo foi disposto os acervos de teses e dissertações e separadas 

os dois mais relevante para contribuir com este estudo. 

 

Quadro 11 - Trabalhos do Banco de Teses e Dissertações da CAPES: Letramento Digital na EJA   

Titulação 

Ano 

Título do 

trabalho 

Biblioteca 

depositária 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2013 

Letramentos 

Digitais e a EJA 

em Itabuna – 

BA 

Universidade 

Estadual de 

Santa Cruz 

 

Jose 

Wanderley 

Souza 

Oliveira 

http://www.biblioteca.uesc.br/bibl

ioteca/bdtd/201160013D.pdf 

 

Mestrado 

2014 

 Contribuições 

do letramento 

digital para a 

inclusão social 

de estudantes da 

Centro Federal 

de Educação 

Tecn. de 

Minas Gerais 

Ana Luzia 

Marques de 

Vasconcelos 

https://sucupira.capes.gov.br/sucu

pira/public/consultas/coleta/trabal

hoConclusao/viewTrabalhoConcl

usao.jsf?popup=true&id_trabalho

=1696898 

 

http://www.biblioteca.uesc.br/biblioteca/bdtd/201160013D.pdf
http://www.biblioteca.uesc.br/biblioteca/bdtd/201160013D.pdf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1696898
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1696898
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1696898
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1696898
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1696898


EJA e do 

PROEJA 

Mestrado 

2015 

 

Letramento 

digital na 

educação de 

jovens e adultos 

em esperança-

PB 

 

Universidade 

Estadual da 

Paraíba 

 

Marilda 

Coelho da 

Silva 

 

http://pos-

graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/dow

nload/turma2013/MARILDA-

COELHO-DA-SILVA-

LETRAMENTO-DIGITAL-NA-

EDUCACAO-DE-JOVENS-E-

ADULTOS-EM-ESPERANCA-

PB.pdf/ 

 

Mestrado 

2019 

 Letramento 

Digital: limites 

e possibilidades 

na educação de 

jovens e adultos 

Universidade 

do Estado do 

Rio de Janeiro 

Juliana Sara 

Costa Matos 

http://educapes.capes.gov.br/hand

le/capes/570463 

 

Fonte: Catálogo de Teses e Dissertações – CAPES -(*) Trabalho anterior à Plataforma Sucupira 

 

Quadro 12 - Trabalhos da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações- BDTD: Letramento Digital 

na EJA entre 2010-2020 

Titulação 

Ano 

Título do trabalho Biblioteca 

depositária 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2011 

O acesso às práticas 

de letramento digital 

na educação de 

jovens e adultos 

Universidade 

Estadual de 

Campinas 

Viviane  

Curto  

http://repositorio.unicamp.br/jsp

ui/handle/REPOSIP/269331 

 

Mestrado 

2017 

O celular na sala de 

aula: possibilidade 

para os 

multiletramentos na 

Educação de Jovens 

e Adultos 

Universidade 

Federal da 

Paraíba 

Savonara 

Leite 

Falcão 

https://repositorio.ufpb.br/jspui/

handle/tede/9633 

 

 

Fonte: da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações- BDTD – (*) Trabalho anterior à Plataforma Sucupira 

 

  Em 2011, a dissertação ‘O acesso às práticas de letramento digital na educação de 

jovens e adultos’, da pesquisadora Viviane Curto, buscou investigar como o letramento digital 

é abordado na EJA. Por meio dos documentos oficiais e dos estudos teóricos do campo 

pedagógico, a autora propôs demonstrar em sua pesquisa como essa modalidade tem como 

responsabilidade a de garantir aos seus alunos não só os conteúdos escolares formais, como 

também o acesso aos bens materiais e sociais. Compreende-se que o computador e seus 

recursos constituem um desses bens aos quais os jovens e adultos de grupos periféricos podem 

ter acesso por intermédio da EJA. Os estudos referem-se aos multiletramentos e aos 

letramentos digitais, buscando relacioná-los entre si e com o conceito de inclusão digital e da 

utilização de TICs na EJA.  

O trabalho de 2019 da pesquisadora Juliana Sara Costa Matos intitulado ‘Letramento 

Digital: limites e possibilidades, propôs a realização de oficinas para docentes e a criação de 

http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
http://pos-graduacao.uepb.edu.br/ppgfp/download/turma2013/MARILDA-COELHO-DA-SILVA-LETRAMENTO-DIGITAL-NA-EDUCACAO-DE-JOVENS-E-ADULTOS-EM-ESPERANCA-PB.pdf/
https://drive.google.com/open?id=1_aGB1ZfOFIHgGaDj9yGol9pA_D-URi1Z
https://drive.google.com/open?id=1_aGB1ZfOFIHgGaDj9yGol9pA_D-URi1Z
https://drive.google.com/open?id=1_aGB1ZfOFIHgGaDj9yGol9pA_D-URi1Z
https://drive.google.com/open?id=1_aGB1ZfOFIHgGaDj9yGol9pA_D-URi1Z
https://drive.google.com/open?id=1_aGB1ZfOFIHgGaDj9yGol9pA_D-URi1Z
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/570463
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/570463
http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/269331
http://repositorio.unicamp.br/jspui/handle/REPOSIP/269331
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/9633
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/9633


uma plataforma digital para formação continuada, para motivar o diálogo sobre a importância 

do letramento digital para o público da EJA, também desenvolveu atividades com o auxílio 

das TICs. A proposta consistia em conhecer o conceito de letramento digital e dialogar sobre 

a história da aquisição e domínio das tecnologias digitais no âmbito escolar da EJA.  

Na sequência será demonstrada a seleção oriunda do refinamento realizado na CAPES 

e no BDTD de teses e dissertações sobre o letramento crítico na EJA, com descrição de duas 

pesquisas. Sendo delineado nos quadros abaixo as pesquisas já desenvolvidas sobre esse tema, 

para posteriormente desenrolar a teia do conceito de crítico (a) a luz de documentos oficiais 

das políticas públicas educacionais e autores que abordam o tema. 

 

Quadro 13 - Trabalhos do Banco de Teses e Dissertações da CAPES: Letramento Crítico na EJA  

Titulação 

Ano 

Título do trabalho Biblioteca 

depositári

a 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2015 

A Formação do 

Leitor Crítico na 

EJA: o gênero 

notícia de jornal 

como instrumento 

de letramento  

Colégio 

Pedro II 

Maria 

Cecilia de 

Lima Sousa 

https://sucupira.capes.gov.br/sucu

pira/public/consultas/coleta/trabal

hoConclusao/viewTrabalhoConcl

usao.jsf?popup=true&id_trabalho

=3151240# 

 

Mestrado 

2017 

 

O Letramento 

crítico no ensino-

aprendizagem de 

LI em busca de 

uma práxis 

libertadora 

Universida

de do 

Estado do 

Rio de 

Janeiro 

 

Rafael 

Silva Brito 

 

http://educapes.capes.gov.br/hand

le/capes/433183 

 

Fonte: Catálogo de Teses e Dissertações – CAPES -(*) Trabalho anterior à Plataforma Sucupira 

 

Quadro 14 - Trabalhos da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações- BDTD: Letramento Crítico na 

EJA  

Titulação 

Ano 

Título do trabalho Biblioteca 

depositária 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2014 

Produção Textual 

na Tela: 

contribuições no 

letramento digital 

na EJA em uma 

escola pública de 

Gravatá – PE 

Universidade 

Católica de 

Pernambuco, 

Jamyle 

Sabino 

Freire 

http://tede2.unicap.br:8080/handle

/tede/796 

 

Mestrado 

2015 

O inglês da EJA 

para a vida: 

letramentos sociais 

e escolares 

refletidos  

Universidade 

de São Paulo 

Denise 

Silva 

Paes 

Landin 

http://www.teses.usp.br/teses/disp

oniveis/8/8147/tde-10092015-

154351/ 

 

Fonte: da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações- BDTD –  

 

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3151240
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3151240
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3151240
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3151240
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3151240
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/433183
http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/433183
http://tede2.unicap.br:8080/handle/tede/796
http://tede2.unicap.br:8080/handle/tede/796
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8147/tde-10092015-154351/
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8147/tde-10092015-154351/
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8147/tde-10092015-154351/


Denise Silva Paes Landin, em 2015 pesquisou ‘O inglês da EJA para a vida: 

letramentos sociais e escolares refletidos’. Ela apresentou um trabalho qualitativo-

interpretativo, de cunho etnográfico, que visou compreender as relações entre letramentos 

escolares e letramentos sociais entre estudantes da EJA. A coleta de dados ocorreu em duas 

comunidades escolares, localizadas na cidade de São Paulo, com vista a compreender as 

relações entre letramentos escolares e sociais no contexto investigado, as análises centram-se 

nos estudos de letramentos, novos letramentos, multiletramentos e letramento crítico de 

autores renomados que levam em conta os efeitos educacionais das mudanças sociais, 

culturais, econômicas e políticas advindas da globalização e da cultura midiática e digital que 

evidenciou a marginalização social dos sujeitos da EJA 

 O trabalho de Rafael Silva Brito, em 2017, intitulado ‘O Letramento crítico no ensino-

aprendizagem de Língua Inglesa em busca de uma práxis libertadora’, foi originado em 

decorrência da necessidade de haver mais pessoas que dominasse a língua inglesa, pois a 

cidade do Rio de Janeiro, sediaria a Copa do Mundo e as Olímpiadas. Nesse cenário, ao 

reconhecer a precariedade histórica no ensino de línguas a prefeitura da cidade efetuou uma 

parceria privada com um curso de idiomas para a adoção de materiais específicos em sala de 

aula e encontros de formação para professores, em busca de maior eficiência no ensino de 

uma LE.  Na perspectiva da pedagogia crítica de Paulo Freire, considerou a historicidade 

dialógica dos sujeitos envolvidos na sala de aula. Na visão bakhtiniana (2014), investigou o 

jogo discursivo produzido em sua prática de ensino-aprendizagem de Língua Inglesa sob o 

viés do Letramento Crítico.  

As duas dissertações estão sobre a égide da formação docente voltada para práticas 

que promovem a reflexão e a criticidade do aluno, logo, dentre outros autores os estudos na 

EJA perpassam pelos conceitos de Paulo Freire (1987-1989-1991), principalmente no que 

tange a emancipação crítica do sujeito. 

 Quanto a temática pertinente a esse estudo, o Letramento Digital Crítico na EJA, o 

painel de informação da CAPES registra que não existe nenhum trabalho, mas, para 

Letramento Digital Crítico, informa a quantidade de 6, mesmo não sendo temáticas 

compatíveis com o objeto de análise deste estudo, devido não ser destinada ao universo da 

EJA. Ainda assim, é relevante que sejam elencadas, pois o referencial teórico descrito pode 

contribuir para elucidar, alguns pontos, na teorização do LDC. A seguir os temas das seis 

dissertações encontradas:  

 

 



Quadro 15 - Trabalhos do Banco de Teses e Dissertações da CAPES: Letramento Digital Crítico  

Titulação 

Ano 

Título do trabalho Biblioteca 

depositária 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2011(*) 

(Multi)letramento(s

) digital(is) na 

escola pública: 

reflexões sobre as 

práticas discursivas 

de professoras que 

se relaciona com as 

TICs no ensino  

Universidade 

Federal de 

Juiz de Fora 

Fabiano 

Santos Saito 

https://repositorio.ufjf.br/jspui/

handle/ufjf/5471 

 

Mestrado 

2014 

Letramento digital 

na escola: 

refletindo sobre o 

uso das TIC pelo 

docente 

Universidade 

do Estado da 

Bahia, 

Alagoinhas 

Campus II 

Norma Suely 

Macedo 

Nascimento 

https://sucupira.capes.gov.br/s

ucupira/public/consultas/coleta

/trabalhoConclusao/viewTraba

lhoConclusao.jsf?popup=true

&id_trabalho=1503124 

 

Doutorado  

2015 
Tecnologias 

digitais e ensino 

superior: uma 

experiência de 

desenvolvimen/ 

profissional 

docente na UFRJ' 

Universidade 

Federal do 

Rio de 

Janeiro - 

José de 

Alencar 

Cintia 

Regina 

Lacerda 

Rabello 

https://sucupira.capes.gov.br/s

ucupira/public/consultas/coleta

/trabalhoConclusao/viewTraba

lhoConclusao.jsf?popup=true

&id_trabalho=2568239 

 

Mestrado 

2015  

Tecnologias e 

metodologias no 

ensino de inglês no 

século XXI: 

elaboração e 

análise de 

webquests 

Universidade 

Federal do 

Espírito 

Santo, 

Vitória - 

Cental Ufes 

 

Maria 

Carolina da 

Silva 

Porcino 

https://sucupira.capes.gov.br/s

ucupira/public/consultas/coleta

/trabalhoConclusao/viewTraba

lhoConclusao.jsf?popup=true

&id_trabalho=2227048 

 

Mestrado 

2016 

Reflexões na 

formação 

continuada de 

professores de 

língua inglesa: 

letramento crítico e 

ambientes virtuais 

Universidade 

Federal de 

Alagoas, 

Maceió -

Setorial da 

FALE 

 

Everton 

Marques da 

Silva 

https://sucupira.capes.gov.br/s

ucupira/public/consultas/coleta

/trabalhoConclusao/viewTraba

lhoConclusao.jsf?popup=true

&id_trabalho=3673583 

 

Mestrado 

2019 

Investigação das 

interações de 

licenciandos de 

química com a 

hipermídia e o 

DVD sobre o doce 

de leite à luz do 

modelo dos cinco 

recursos do 

letramento digital 

crítico   

Universidade 

Federal de 

São João Del 

Rei 

Bianca 

Damas 

Pereira 

https://sucupira.capes.gov.br/s

ucupira/public/consultas/coleta

/trabalhoConclusao/viewTraba

lhoConclusao.jsf?popup=true

&id_trabalho=7641603 

 

Fonte: Catálogo de Teses e Dissertações – CAPES -(*) Trabalho anterior à Plataforma Sucupira 

 

Assim, as dissertações que mais se aproximam com o título desta pesquisa, é da autora 

Bianca Damas Pereira realizada em 2019, que norteia sua pesquisa com a seguinte questão: 

https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/5471
https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/5471
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1503124
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1503124
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1503124
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1503124
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=1503124
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2568239
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2568239
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2568239
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2568239
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2568239
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2227048
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2227048
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2227048
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2227048
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2227048
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3673583
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3673583
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3673583
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3673583
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=3673583
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7641603
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7641603
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7641603
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7641603
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=7641603


quais os efeitos do modelo dos cinco recursos do letramento digital crítico na percepção dos 

estudantes sobre as suas interações com o DVD e a hipermídia?  A dissertação em questão nos 

ajudou a fornecer subsídios de estudos do LDC concernente às ferramentas tecnológicas 

utilizadas por estudantes no desenvolvimento das atividades em ambiente on-line. 

No caso da outra dissertação, a autoria é de Everton Marques da Silva, defendida em 

2016, por questionamento: É possível desenvolver práticas críticas de ensino-aprendizagem de 

língua inglesa em ambiente virtual ou com o auxílio de tal recurso? Se sim, como? b) De que 

forma se realiza o diálogo entre as discussões realizadas na formação e a prática pedagógica 

dos participantes?  Nessa pesquisa a relevância é pelos autores afins e pela proximidade com o 

corpus desta pesquisa.  

 A pesquisa se mostrou infrutífera na BDTD e no PPGLETRAS, já, no Repositório 

institucional de base de dados- DOCPLAYER nos apontou uma dissertação na UFMT, porém, 

o público alvo não é a EJA, mas os universitários. 

 

Quadro 16 - Trabalhos de Teses e Dissertações- DOCPLAYER: Letramento Digital Crítico na EJA (*)  

Titulação 

Ano 

Título do trabalho Biblioteca 

depositária 

Autor Disponível em: 

Mestrado 

2019 

Letramentos 

Digitais Críticos: 

habilidade 

mobilizadas por 

estudantes 

universitários em 

ambiente virtual de 

aprendizagem 

UFMT Danielle 

Trevisan 

https://docplayer.com.br/1502415

28-Letramentos-digitais-criticos-

habilidades-mobilizadas-por-

estudantes-universitarios-em-

ambiente-virtual-de-

aprendizagem.html 

Fonte: Repositório institucional de base de dados- DOCPLAYER - (*) não há produção na EJA nem em LP 

 

Em 2019, no Programa de Pós-graduação Stricto Sensu da Universidade Federal de 

Mato Grosso, Danielle Trevisan defende sua dissertação intitulada Letramentos Digitais 

Críticos: habilidade mobilizada por estudantes universitários em ambiente virtual de 

aprendizagem. Nesta pesquisa a autora deu ênfase nas habilidades de Letramentos Digitais 

com ênfase em uma perspectiva crítica, que apresenta, a partir da interseção das diferentes 

dimensões dos Letramentos Digitais, o lugar da crítica e a compreensão da mobilização de 

suas habilidades em contexto educacional. O objetivo principal da pesquisa consistiu em 

compreender os diferentes letramentos mobilizados pelos estudantes nas práticas e eventos de 

letramentos digitais e qual a contribuição destes para se delinear uma perspectiva crítica dos 

letramentos digitais. Os resultados de sua pesquisa possibilitaram delinear as habilidades das 

dimensões de letramentos digitais e localizar que o lugar da crítica é identificado na interseção 

das dimensões de letramento digital.  

https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html
https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html
https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html
https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html
https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html
https://docplayer.com.br/150241528-Letramentos-digitais-criticos-habilidades-mobilizadas-por-estudantes-universitarios-em-ambiente-virtual-de-aprendizagem.html


O estudo dessa pesquisadora serviu como aporte teórico para compreender como a 

autora estabeleceu o conceito que se pretende abordar neste estudo, a partir desse ponto, 

ampliá-lo para entender por onde permeia a pesquisa. 

Trevisan (2019) aborda uma discussão pertinente sobre letramentos digitais, em que os 

considera como avanços, no sentido de não apenas, levar em consideração a aquisição de 

habilidades, quando o estudante conhece a funcionalidade do uso das tecnologias, mas quando 

este é potencialmente capaz de perceber as outras  dimensões, “[...] uma vez que a utilização 

das tecnologias envolve a interação, a participação e a apropriação de conhecimentos das 

demais esferas da vida, de forma que possibilite sua utilização em diferentes contextos, práticas 

e eventos que os envolvem”, argumenta Trevisan (2019, p. 58). 

 Então, de acordo com Trevisan (2019) para compreender como os estudantes podem se 

apropriar dos letramentos digitais de forma crítica, é necessário que considere o meio digital 

para que façam leituras dinâmicas de maneira autônoma, sendo orientados a problematizar a 

construção de significados, para que se tornem os detentores dos caminhos que escolherem 

seguir. 

 Trevisan (2019, p. 69) argumenta que “A leitura de textos na internet exige uma boa 

navegação e boas estratégias de compreensão. Exige que o leitor saiba lidar com hipertextos 

digitais e com textos que exploram muitos recursos multimodais”. A autora ampara a 

construção do seu aporte teórico nos estudos de Coscarelli e Kersch (2016), a fim de argumentar 

que é importante que os estudantes possuam habilidades necessárias para poder navegar em 

ambientes digitais, de maneira que possam conseguir recursos para problematizar os elementos 

e significados atribuídos a esse universo. 

 

4.4   Do(s) Letramento(s) ao Letramento Digital Crítico na EJA 

  

Na busca de alinhar a pesquisa do Letramento Digital com a inclusão do conceito de 

crítico é crucial entender como o ensino está pautado numa reflexão crítica. Antes de formular 

um conceito de formação que evidencie as práticas de Letramento Digital Crítico, passaremos 

a discutir as nuances que podem ser incorporadas nas práticas do Letramento Crítico. 

Mediante isso, as seções a seguir estão destinadas a fornecer um aporte teórico sobre o 

conceito de crítico, para concebermos de que forma está sustentado o Letramento Crítico. 

Ainda elencaremos o conceito do Letramento Digital de acordo com os estudiosos que o 

associam a Área da Linguagem e, consequentemente, ao Letramento Crítico. 

  



4.5   Letramento Crítico na EJA: tecendo a teia do conceito de crítica em busca da 

compreensão  

 

 Atualmente, existe a real necessidade de refletir diante da multimodalidade atribuída 

aos letramentos, mediante as práticas discursivas, que podem ser advindas do trabalho em sala 

de aula através dos inúmeros gêneros textuais e suas tipologias. Sendo relevante determiná-las 

como práticas discursivas e sociais da pós-modernidade, em que o uso das TDIC são 

imprescindíveis. Principalmente na atual conjuntura pandêmica instituída pela pandemia da 

Covid-19, que altera toda a atual conjuntura educacional, em que tornou o ensino híbrido, de 

aulas presenciais para aulas remotas assíncronas e síncronas.  

 Assim sendo, nada mais pós-moderno que entender as práticas discursivas advindas 

desse fenômeno que vem sendo discutido pelos estudiosos dos letramentos e multiletramentos, 

abro aqui um parêntese, na ânsia de falar em Letramento Crítico e no caso dessa pesquisa, 

conceituar LDC, é essencial entender prioritariamente o que é esse crítico (a) que estudiosos 

como Monte Mór (2013), Souza (2011), Marins-Costa (2016), Pennycook (2006-2007), Takaki 

(2016-2018) conceituam. 

Dessa maneira, partimos da premissa que ao escutar alguém falar ou ler a palavra 

“crítico(a)” num texto/artigo, quase que imediatamente, se pensa em posicionamentos 

defendidos com base em teorias e ideologias. Esse entendimento, possivelmente é proveniente 

dos significados que em algum momento da escolarização formal ou informal lhe foi atribuído. 

Uma simples consulta em qualquer dicionário impresso ou on-line de Língua Portuguesa como 

o Houaiss (2009), o resultado para crítico é: 

 

1.Apreciação minuciosa. 2. Apreciação desfavorável. 3. Censura, 

maledicência. 4. Discussão para elucidar fatos e textos. 5. Exame do valor dos 

documentos. 6. Arte ou faculdade de julgar o mérito das obras científicas, 

literárias e artísticas. 7. Juízo fundamentado acerca de obra científica, literária 

ou artística. 8. Filos, Parte da Filosofia que estuda os critérios. 9. Conjunto dos 

críticos; sua opinião. C. pessoal: a em que se trata mais do autor que da obra 

 

Todavia, para esquadrinhar os sentidos atribuídos ao “crítico” é fundamental submergir 

em direção a epistemologia do termo, ou seja, na origem do seu significado e contexto de uso. 

Para fins de compreensão de como o Letramento Crítico associado com o Letramento Digital, 

poderá promover ganhos aos estudantes da EJA, no sentido de incentivá-los a serem   crítico-

reflexivos nas diversas vivências sociais 

Nessa perspectiva, com o intuito de encontrar a epistemologia da palavra “crítica”, a 

busca resultou êxito no Dicionário de Poética, que a define por krínein um verbo originário do 



grego é usado para criticar um desdobramento de sentido na obra poética. Assim sendo, o 

conceito de crítica ou crítico tem diversas nuances e certamente começou a se delinear ainda no 

início do século XX na Inglaterra, quando em 1932, F. R. Leavis (1895-1978) e sua esposa, 

lançam a revista de crítica literária Scrutinity28, que consistia num novo método - o 

leavisianismo- de análise de texto literário, e a partir daí, o nome do autor passa a ter uma 

estreita relação com o conceito da crítica prática a close reading29,. Que tinha por método a 

desconstrução textual, a fim de analisá-lo do ponto de vista histórico e cultural. (CEIA, 2009). 

 Na iminência de formulação de teorias que tenham um sentido atribuído ao crítico, 

estudiosos delinearam duas concepções distintas que são denominadas de criticism e critique. 

A seguir as definições dessas duas concepções: 

 

Quadro 17: Diferentes sentidos dados por estudiosos sobre o conceito de criticism e critique- termo 

em inglês que se traduz na palavra crítica-. 

 

Estudo do(s) autor(es) 

 

 

Criticism 

 

Critique 
 

Leavis (1969) Crítica e cultura estão indistintamente interligadas e não aceitam 

julgamento individual, mas operam a partir da distância entre o crítico e 

o objeto que analisa, ou seja, o ato crítico deve representar os valores 

comunitários convergentes para o bem comum da nação.  

Vattimo (1990) Crítica de arte ou literária, por imprimir 

avaliações e interpretações 

especializadas de literatura e arte. 

Refere-se a análise social e 

informada da estrutura de um 

pensamento expresso num 

determinado conteúdo. 

Barthes (1999) Entende que o objeto do crítico não é o 

mundo, mas o discurso de um outro, em 

que a linguagem exerce a função crítica 

do autor com o mundo. Logo, o autor 

associa o termo crítico com a figura do 

crítico literário, uma crítica universitária 

com métodos positivistas. 

Refere-se a uma crítica 

ideológica que tolera a 

subjetividade e é realizada 

por intermédio da 

interpretação, sendo ligadas 

as correntes ideológicas do 

existencialismo, marxismo, 

psicanalise, fenomenologia. 

Gikandi (2005) -estudos 
com base em Leavis, 
Vattimo e Barthes-. 

É o resultado de estudos e conhecimentos 

que são precedidas por avaliações 

fornecidas por especialistas de áreas 

como: críticos de arte, música, cinema e 

teatro. 

É uma percepção social que 

independe da escolarização 

ou notório saber de alguma 

área. 

Fonte: Monte Mór (2013). 

  

 
28 “[...]a revista Scrutinity e os seus seguidores insistiam na avaliação das obras literárias sem atender 

à interpretação, mas antes privilegiando a descrição e análise dos pormenores textuais e linguísticos”. (CEIA, 

2009). 
29 “Leitura cerrada, analítica, microscópica, exata”. (CEIA, 2009). 

 

https://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/interpretacao/
https://edtl.fcsh.unl.pt/encyclopedia/descricao/


 Portanto, Monte Mór (2013) aborda concepções sobre crítico e, na sequência, sobre o 

Letramento Crítico, com base na formulação de dois conceitos criado por Leavis e desenvolvido 

pelos demais autores - criticism e critique-. Enquanto, um está, intrinsicamente, associado com 

o desenvolvimento da escolarização, o outro está ligado a capacidade individual de cada pessoa 

em agir e/ou interagir na sociedade, a partir da formulação de uma percepção crítica. 

 Partido desse pressuposto reflexivo, Monte Mór (2013) compreendeu que a crítica, 

muitas das vezes, é vista de forma separada, uma com vertente mais teórica, e a outra mais 

prática. Embora, saiba da desassociação que a maioria dos educadores faz entre elas, orienta 

que o Letramento Crítico, seja concebido como um propulsor para a quebra dos paradigmas 

educacionais. Representado por práticas pedagógicas ligadas à linguagem que produzem ações 

críticas e reflexivas a propiciar mudanças substanciais na sociedade, no trabalho e na 

participação social. Para tal fim, é necessário reavaliar a postura didático-pedagógica e renová-

la. Nesse sentido, para entender como trabalhar o Letramento Crítico, a autora   coaduna com a 

definição de crítico a partir dos estudos de Ricoeur (1977), que o define por “crise”, de acordo 

com a compreensão do sentido histórico e social, advindas das teorias interpretativistas. Dessa 

forma, para o autor: 

 

[...] a apreensão da relação crise-crítica tem relação direta com um processo 

de ruptura de um padrão tradicional ou do andamento regular de um 

determinado raciocínio, ou o rompimento e abertura do que ele denomina 

círculo interpretativo [...] novas possibilidades interpretativas podem ser 

criadas frente aos sentidos que são ensinados ou passados de geração em 

geração. Dessas explanações entende-se que o exercício da suspeita pode 

gerar uma crise nos sentidos ou nas visões de mundo que integram um círculo 

interpretativo e que a ruptura desse círculo desestabiliza as certezas dos 

sentidos e visões de então, abrindo espaço para a construção da crítica [...] 

(MONTE-MÓR, 2013, p. 38-39). 

 

 Quando Monte Mór (2013) assume o posicionamento de Ricoeur (1977) que tem uma 

estrita relação de sentido entre crítico e crise, se dá pelo fato de os indivíduos vivem em 

constantes períodos de transformação na sua condição natural de vida social. Logo, somente a 

partir de crises é que podem surgir mudanças significativas. E essas, geram uma crise de 

sentidos, quando acontece uma ruptura no círculo interpretativo. As transformações geram 

incertezas e dúvidas, tudo que o indivíduo considerava como uma verdade absoluta é posto em 

cheque, e a partir da crítica-crise acaba sendo: quebrado, rompido, ressignificado e 

transformado, para assim, ser reconstruído/ressignificado/redefinido. Segundo Monte Mór 

(2013), o indivíduo precisa vivenciar essas experiências que se originam na crítica-crise como 

premissa para começar a se posicionar de forma crítica.  



Nesse viés, Marins-Costa (2016) assevera que as desigualdades acentuadas  na 

sociedade, não são produtos de uma ordem natural, mas resultado de condições pré-existentes 

ao longo da história, desde os séculos XX e XXI, devido às mudanças geradas pela 

globalização,  advento tecnológico  veloz, acarretou uma crescente  necessidade de entender a 

funcionalidade  da sociedade  de  “[...]  como se reengendram as relações sociais, econômicas 

e políticas e de refletir sobre as contradições de um mundo que muda velozmente, mas perpetua 

a exclusão, e sobre as maneiras de pensar e agir diante dessas contradições” (MARINS-

COSTA, 2016, p.30). 

 Dessa forma, a teoria crítica tem suas raízes na Escola de Frankfurt, que tem como base 

o marxismo para contextualizar o comportamento da sociedade. Pennycook (2007, p.67) elenca 

quatro significados para a palavra crítico: “[...] crítico no sentido de desenvolver distância   e 

objetividade; crítico no sentido de ser relevante socialmente; crítico seguindo a tradição 

neomarxista de pesquisa e crítico como uma prática pós-moderna problematizadora”. A partir 

dessa premissa, Pennycook (2006) entende essa postura crítica como uma nova forma para 

trabalhar a LAC, por intermédio, de práticas escolares que possam produzir um conhecimento 

transgressivo, com vistas a problematizar questões sobre desigualdade social. 

 Segundo Souza (2011, p. 138), o primeiro passo para que o Letramento Crítico resulte 

num enfoque crítico é “[...] aprender a escutar, nos termos de Freire; aprender a escutar não 

apenas o outro, mas escutar nos mesmos ouvindo o outro”. Para o autor, isso implica nos 

processos de significância que cada um atribui a sua genealogia de pertencimento sócio-

histórico. Como diria o filósofo Sócrates “conhece-te a ti mesmo”.  Logo, aprender para 

escutar, requer um conhecimento de si sobre suas acepções ideológicas, para aprender a 

respeitar a concepções ideologias de outrem. Por fim, entender e compreender a complexidade 

dos conflitos que as diferenças podem gerar, uma vez que é impossível eliminá-las, se faz 

necessário conceber mecanismos para minimizá-las. Souza (2011) assevera sobre o poder que 

a escuta cuidadosa tem   para promover e/ou gerenciar interações e/ou mediações, para fins de 

convivência mais pacífica e de respeito às diferenças.  

 Portanto, na busca da acepção do significado do termo crítico (a),  quando o  associa a 

educação e suas práticas voltadas à emancipação do cidadão, sejam elas,  no ensino com o 

advento da tecnologia é inconcebível não ser associadas ao movimento New Literacy Studies  

tendo como expoente os estudos de Brian Street (2014), com os modelos de letramentos: 

autônomo e ideológico, discorridos no capítulo 3,  mas sendo válido lembrar que tais 

letramentos têm significados políticos e ideológicos, pois  consideram o contexto de produção. 

Para Monte Mór (2013, p. 47-48), o Letramento Crítico tem conotação política quando o associa 



a linguagem, ou seja, jamais pode ser considerado neutro, toda linguagem tem caráter 

ideológico. Logo, a autora sugere “[...] revisar, ampliar e ajustar currículos, epistemologias, 

habilidades, capacidades, conceitos de linguagem, de cidadania, a relação escola-sociedade, as 

relações entre professor-aluno (e as identidades destes), a linguagem em suas modalidades e 

práticas”. 

 

4.6 O Crítico e os Documentos Oficiais na Área de Linguagem  

 

A partir desta compreensão, nesta seção, a abordagem centraliza seus esforços em fazer 

uma apresentação dos documentos oficiais que regem as políticas educacionais no Brasil, no 

que se referem a terminologia crítico(a). Assim, a seguir, será demonstrado por meio de um 

quadro  conceitual, em ordem cronológica  dos orientativos educacionais, resultado da pesquisa 

de  alguns fragmentos extraídos de documentos oficiais como: Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional nº 9396 (LDB) (BRASIL, 1996), Parâmetros Curriculares Nacionais – 

Ensino Fundamental (PCN-EF)30 (BRASIL, 1998), Orientações Curriculares para o Ensino 

Médio (OCEM)31 (BRASIL (2006), e no quadro 17,   Base Nacional Comum Curricular 

(BNCC)32 (BRASIL, 2017) e uma breve análise dos excertos. 

 

Quadro18- Significados atribuídos a crítico(a) em documentos oficiais em âmbito nacional  

Documento Fragmento dos documentos Análise 
LDB 

9394/96 

Artigo 35 – 

inciso III 

“III - o aprimoramento do educando 

como pessoa humana, incluindo a 

formação ética e o desenvolvimento da 

autonomia intelectual e do pensamento 

crítico;” 

O pensamento crítico na LDB, no ensino 

médio, aparece apenas neste inciso e é 

visto como preparação para o mercado de 

trabalho e/ou continuidade de estudos, e 

embora no inciso IV fala de conhecimento 

tecnológico, o conecta para fins de 

produção. 

PCN-EF 

(BRASIL, 

1998) 

Introdução 

“[...]Uma educação de qualidade que 

garanta as aprendizagens essenciais 

para formação de cidadãos autônomos, 

críticos e participativas [...]” (p.21) 

O  documento enfatiza a abordagem sócio 

interacional,  tendo como pilar a formação 

do cidadão numa perspectiva de 

emancipação, em que  o pensamento 

crítico tem que ser promovido no lócus 

 
30 “Os PCN_EF (BRASIL, 1998) são divididos em volumes: uma para cada disciplina e uma de introdução”.  

(MARINS-COSTA, 2016, 21). 
31 “Publicado em 2006, o documento se divide em 3 volumes seguindo a áreas de conhecimentos [..] às linguagens, 

códigos e suas tecnologias”. (MARINS-COSTA, 2016, 26). 
32  Versão preliminar da Base Nacional Comum Curricular – BNC/ Componente Curricular Arte, subcomponente 

Dança, divulgado pelo Ministério da Educação em 16 de setembro de 2015. É um documento de caráter normativo 

que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver 

ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica. Está organizado em quatro áreas: Linguagens, Matemática, 

Ciências da Natureza e Ciências Humanas. Cada uma dessas áreas possui um texto de apresentação, os objetivos 

gerais da área, bem como os objetivos específicos para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. (BNCC, 

2017). 



“Posicionar-se de maneira crítica, 

responsável e construtiva nas 

diferentes situações sociais [...]” (p.55) 

“As atividades planejadas sejam 

organizadas de maneira a tornar 

possível a análise crítica dos discursos 

para que o aluno possa identificar 

pontos de vista, valores e eventuais 

preconceitos neles veiculados” (p.59),  

escolar e nas experiências sociais de cada 

indivíduo, para tal, fomenta a necessidade 

de práticas escolares voltadas à  formação 

de cidadãos que  exerçam a criticidade e 

possam ser dotados de valores éticos, ou 

seja, o ato de aprender está diretamente 

relacionado à interação com outrem num 

processo dialógico cultural, histórico e 

institucional. 

PCN-EF 

(BRASIL, 

1998,b) 

Língua 

Portuguesa 

 

 

“Podem favorecer a reflexão crítica, o 

exercício de formas de pensamento 

mais elaboradas e abstratas, bem como 

a fruição estética dos usos artísticos da 

linguagem [...]”. (p.24) 

 

Nesse contexto, o estudante é estimulado 

a ter um papel mais atuante como leitor 

crítico, pois além de atender a necessidade 

do aluno de ter uma educação formal, 

também é voltada ao contexto social. 

PCN-EF 

(BRASIL, 

1998, a) 

Língua 

Estrangeira 

 

 

“A consciência crítica de como as 

pessoas usam esses conhecimentos na 

construção social dos significados”. 

(p.63) 

“[..] demonstrar consciência crítica em 

relação aos objetivos do texto, em 

relação ao modo como escritores e 

leitores estão posicionados no mundo 

social”. (p.84) 

O foco central é o posicionamento dos 

estudantes com o mundo. Assim, 

verificou-se que o PCN se refere a 

habilidade de leitura crítica que dá ênfase 

nas suas relações com o mundo. 

OCEM 

(BRASIL, 

2006) 

Língua 

Portuguesa 

“Como antes enunciado, propõe-se a 

ampliação dos conhecimentos do 

estudante para agir em práticas letradas 

de prestígio [...] essa coletânea de 

textos deve ser constituída e trabalhada 

de modo que contribua para que os 

alunos se construam, de forma 

consciente e consistente, sujeitos 

críticos, engajados e comprometidos 

com a cultura e memória de seu país”. 

(p.33) 

Antes de qualquer coisa, cabe salientar 

que o papel do professor é de atuar como 

mediador no desenvolvimento de 

atividades que possam aperfeiçoar os 

estudantes como leitores críticos. Existem 

muitos gêneros textuais, os quais 

promovem uma interação entre os 

interlocutores (emissor e receptor) de 

determinado discurso, proporcionando 

habilidades na competência reflexiva do 

aluno que culmine com capacidades 

voltadas ao pleno exercício da cidadania e 

ao fortalecimento de sua história e 

identidade. 

 

OCEM 

(BRASIL, 

2006) 

Língua 

Estrangeira 

“[..] poderão contribuir para ampliar a 

visão de mundo dos alunos, para 

trabalhar o senso de cidadania, para 

desenvolver a capacidade crítica, para 

construir conhecimento em uma 

concepção epistemológica 

contemporânea”. (p.113) 

Esse orientativo propõe que os estudantes 

desenvolvam habilidades para se tornarem 

leitores críticos com valores diversos, 

impetrados numa visão multicultural que 

os façam desenvolver valores ideológicos 

que favoreça a reflexão da sociedade em 

que vivem, o objetivo é  ampliar seus 

horizontes, no sentido do glocal para o 

global, para tal,  as práticas em sala de aula  

através dos letramentos e 

multiletramentos, são a base dessa 

proposta, por se mostrarem profícuos num 

ensino integral e não mais fragmentado.    
Fonte: Marins-Costa (2016, 20-27) e pesquisa realizada pela autora. 



Quadro 19- Significados atribuídos a crítico(a) na BNCC   

Documento Fragmento dos documentos Análise 
BNCC 

(BRASIL, 

2017) 

Introdução 

Competência

s 

Gerais 

“2 Exercitar a curiosidade intelectual e 

recorrer à abordagem própria 

das ciências, incluindo a investigação, 

a reflexão, a análise crítica, a 

imaginação e a criatividade, para 

investigar causas, elaborar e testar 

hipóteses, formular e resolver 

problemas e criar soluções (inclusive 

tecnológicas) com base nos 

conhecimentos das diferentes áreas”. 

(p.09) 

A BNCC entende que a Educação Básica 

é primordial para assegurar aos estudantes 

seu pleno desenvolvimento cognitivo e 

socioemocional, para tal, formula no seu 

aporte constructo, em conformidade com 

o Plano Nacional de Educação (PNE), as 

dez competências gerais, sendo aqui 

destacada a segunda competência, que traz 

como destaque a análise crítica no 

processo cognitivo de assimilação do 

conhecimento em consonância com as 

tecnologias. 

BNCC 

(BRASIL, 

2017) 

As 

tecnologias 

digitais e a 

computação 

“[...] a construção de uma atitude 

crítica, ética e responsável em relação à 

multiplicidade de ofertas midiáticas e 

digitais, aos usos possíveis das 

diferentes tecnologias e aos conteúdos 

por elas veiculados, e, também, à 

fluência no uso da tecnologia digital 

para expressão de soluções e 

manifestações culturais de forma 

contextualizada e crítica”. (p. 474) 

 

A BNCC permeia de forma transversal 

pelas áreas da linguagem, tendo como 

forte aliada a TDIC, por compreender que 

as tecnologias são indissociáveis do 

ensino e aprendizagem na era atual, assim, 

é factível que o ensino escolar do 

estudante perpassa por uma formação 

compatível com as tecnologias digitais em 

total sintonia com a criticidade.  

BNCC 

(BRASIL, 

2017) 

Área de 

Linguagem e 

suas 

Tecnologias 

Arte: "[...]fazer artístico que as 

percepções e compreensões do mundo 

se ampliam e se interconectam, em uma 

perspectiva crítica, sensível e poética 

em relação à vida [...]” (p.482). 

* Educação Física: "[...] e, também, à 

reflexão crítica a respeito das relações 

práticas corporais, mídia e consumo, 

como também quanto a padrões de 

beleza, exercício, desempenho físico e 

saúde. (p. 483). 

 

No que tange a área da linguagem e suas 

tecnologias, a BNCC, em artes buscou 

consolidar os componentes já atribuídos 

ao Ensino Fundamental, com vistas, aos 

interesses dos jovens na área sócio 

emocional, cultural e cognitiva reforçando 

a importância do aprendizado com ênfase 

nas tecnologias, alicerçado no 

desenvolvimento autônomo, reflexivo, 

criativo, crítico e expressivo. Na Educação 

física aprofundou noções corporais 

perceptivas dando condições ao diálogo 

reflexivo e crítico. 

BNCC 

(BRASIL, 

2017) 

Área de 

Linguagem e 

suas 

Tecnologias 

*Língua inglesa: "[...]e expandir os 

repertórios linguísticos, 

multissemióticos e culturais dos 

estudantes, possibilitando o 

desenvolvimento de maior consciência 

e reflexão crítica das funções e usos do 

inglês na sociedade contemporânea 

[...]" (p.485). 

*Língua Portuguesa: “[...] acesso a 

saberes sobre o mundo digital e a 

práticas da cultura digital devem 

também ser priorizadas, [...] seu 

interesse e sua identificação com as 

TDIC. Sua utilização na escola não só 

possibilita maior apropriação técnica e 

crítica desses recursos, como também é 

determinante para uma aprendizagem 

A BNCC pautou-se numa visão 

intercultural e “desterritorializada” no 

ensino de línguas, com o objetivo de dar 

ênfase aos multiletramentos, uma vez, que 

é extremamente relevante as práticas 

sociais individuais e coletivas, o uso da 

tecnologia digital é predominante com 

enfoque crítico das atividades que 

constroem o repertório linguístico dos 

estudantes. 

Em língua portuguesa são inseridas 

habilidades e competências que permeiam 

toda a ação pedagógica, com 

previsibilidade para vivenciar 

experiências ricas em significado com 

auxílio das TDIC e dos letramentos, 

voltadas para a atuação social, cultural, de 



significativa e autônoma pelos 

estudantes". (p. 487) 

trabalho e de continuidade de estudos 

numa perspectiva crítica.  

Fonte: BNCC (2017). 

 

 Percebemos que os documentos orientativos têm concepções diversas e a principal está 

relacionada à diferença entre a leitura crítica e o pensamento crítico. Enquanto nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino da LP de 5ª a 8ª série, também são detalhados 

conteúdos procedimentais relevantes para “a constituição da proficiência discursiva e 

linguística do aluno” (BRASIL, 1998, p. 53): – “seleção de procedimentos de leitura em função 

dos diferentes objetivos e interesses do sujeito (estudo, formação pessoal, entretenimento, 

realização de tarefa) e das características do gênero e suporte” (BRASIL, 1998, p. 57), ainda 

que busquem desenvolver o senso  crítico, é denotado a  maior ênfase no ato da leitura crítica. 

Em relação ao DRC/MT (2018), ainda que com uma relativa ressalva, traz um 

diferencial do que vinha sendo ensinado. Todavia, agora uma nova visão de letramentos aliados 

as TDIC, os Letramentos Digitais, começam a perceber a importância da criticidade nas 

percepções da linguagem humana e no uso individual e coletivo, assim, como as ações que 

provém do seu uso. Quiçá, que a partir desse entendimento os professores da Área de 

Linguagem, possam compreender na sua totalidade, às concepções pedagógicas, filosóficas e 

sociais que são fundamentadas na teoria freiriana, que a DRC/MT aponta como sendo o que se 

preconiza para a EJA.  

Nesse sentido, defendemos que o verdadeiro sentido do ensino na EJA seja de ampliar 

e/ou de construir uma existência individual e coletiva, que ressignifica o caminhar de cada um, 

rumo a cidadania participativa e cooperativa. Gutiérrez e Prado (2008) afirmam que o uso 

inteligente dos sentimentos é a peça principal dos sentidos nas relações, a resultar em 

aprendizagem. Para os autores, “os sentimentos, como motivadores e impulsionadores, nos 

colocam -muito melhor que a razão- na pista para conhecer o ser humano, para ressignificá-lo 

e para dar significado a si mesmo” (GUTIÉRREZ e PRADO, 2008, p. 67). 

Desta feita, ao delimitar a pesquisa em LDC, se fez necessário mergulhar na concepção 

da educação freiriana, nos Letramentos, no Letramento Digital, no Letramento Crítico, a fim, 

de analisar as implicações que o LDC exerce no trabalho docente dos professores da Área de 

Linguagem que atuam no contexto da EJA e identificar como promovem essas práticas de 

letramentos digitais e se contemplam os princípios orientadores do Letramento Digital Crítico, 

que intentamos definir nas próximas seções. 

 



4.7 Letramento Digital na EJA: competências e habilidades 

 

Na atual conjuntura pandêmica, podemos perceber que o Letramento Digital saiu da 

categoria de coadjuvante para o de protagonista. É sabido que a era da informação da pós-

modernidade, já apontava para efervescência das TDIC em diferentes ambientes, sejam os de 

uso privado, público, empresarial, cultural ou educacional, devido a “sua ubiquidade, sua 

progressiva incorporação a praticamente todos os âmbitos da atividade humana e da sua 

capacidade para processar sons, imagens fixas e em movimento e sistema de signos de todo 

tipo – além dos textos escritos [...]”, assevera Coll e Illera (2010, p.  297).  

A expansão tecnológica foi crescente nos últimos anos, tanto que os orientativos 

educacionais preconizam o uso das tecnologias aliadas a metodologias ativas, que é citado 

subjacentemente na   BNCC (2017), no sentido de atribuir algumas vantagens quando optam 

em pôr em prática. A metodologia ativa no documento é vista como facilitadora no processo 

comunicativo, criativo, analítico-crítico, colaborativo, produtivo, responsável entre outros 

atributos, tem a particularidade de reconhecer o contexto histórico e cultural ao qual o 

estudante esteja inserido.  

Entretanto, se torna pouco significativo   preconizar em documentos oficiais, 

metodologias ativas para trabalhar com as tecnologias digitais, sem que as instituições 

escolares recebam investimentos adequados de políticas públicas que atendam às reais 

demandas da Educação Básica, especificamente a modalidade EJA. O ato do Letramento 

Digital é inviabilizado quando o estudante da EJA não tem acesso a computadores, notebooks, 

celulares interligados à web, pois, sem estes, o processo virtual não é devidamente 

concretizado. Logo, um Letramento Digital só é eficaz, se é aliado à presença das TDIC, e se 

está atrelado a práticas adequadas de uso.  

 Assim, com base nas leituras das pesquisas elencadas, foram dispostos vertentes e 

autores que fundamentaram as discussões e a delimitação do conceito de Letramento Digital, 

para tal, usamos como aporte os estudos teóricos de Kleiman (1995), Soares (1998-2002), Rojo 

(2010-2016), Barton (2015) e Monte Mór (2017) suas pesquisas foram a base para conceituar 

o Letramento Digital. Os estudos versam sobre a língua/linguagem, seu uso social e os 

desdobramentos que as evoluções tecnológicas trouxeram ao ensino sistematizado nas últimas 

décadas, que é o uso das TDIC no ensino ligada a Área da Linguagem e as práticas de 

letramentos digitais possíveis por meio desta. 

   Kleiman (1995, p.19) define como Letramento Digital um “[...] conjunto de práticas 

sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbólico e enquanto tecnologia, em contextos 



específicos, para objetivos específicos”. Um pouco depois, Soares (1998)  começa seus estudos 

por conceituar o que são práticas de letramento e os  atribuindo a  indivíduos ou  a grupos 

sociais, em sociedades letradas, que exercem práticas  de leitura e de escrita em contexto social. 

Amplia, posteriormente, o conceito de letramento com a utilização das tecnologias, Soares 

(2002, p. 146) orienta que o letramento na cibercultura - definido  pela autora como as práticas 

de leitura e escrita digital, que acontecem pela  rede (web), a internet através do computador e 

aparelhos celulares móveis -  estão a  levar esses estudantes a um  “[...]  estado ou condição 

diferente daquele a que conduzem as práticas de leitura e escrita quirográficas e tipográficas , 

o  letramento na cultura do papel”.   

Para Barton (2015, p. 13), “[...] as tecnologias, por si sós, não produzem 

automaticamente mudanças em nossa vida”, e a linguagem incorporada a ela é que produz 

novos sentidos, e à medida que as pessoas estão online em site e começam a combinar sons, 

imagens e palavras que resultam numa visão social de prática de linguagem online33 e 

letramento. 

Logo, Barton (2015) destaca dez razões fundamentais dos porquês: os estudos devem 

evidenciar o mundo on-line na busca da compreensão da linguagem e das mudanças que foram 

produzidas pela internet e suas tecnologias – TDIC. Todavia, essa pesquisa é voltada às 

práticas de linguagem fomentadas pelos docentes na inerência do LDC. Assim, elencamos 

apenas as que se relacionam com o objeto do estudo: 

 

(1) Conceitos linguísticos básicos estão mudando de significado, 

tornando-se necessário um novo conjunto de conceitos. 

(2) As pessoas combinam recursos semióticos de novas maneiras e 

inventam novas relações entre linguagens e outros modos de construção de 

sentido. 

(3) Novos métodos para pesquisar a linguagem tornam-se possíveis. 

(BARTON, 2015, p. 29). 

 

Nessa conjuntura, Barton (2015) aponta, como mola propulsora, as mudanças 

ocorridas a partir das inovações advindas da passagem da Web 1.0 para a Web 2.0, ou seja, a 

partir dessa mudança os usuários começam a produzir e publicar seus textos on-line, 

aplicativos como Facebook, Weblogs, Twitter, Instagram e outros, são oriundos, da Web 2.0 

em que se utiliza recursos multimodais, através de linguagem on-line interativa na construção 

de seus textos. Também pode-se citar a Wikipédia e demais dicionários on-line que precisam 

ser alimentados/atualizados ou gerados por usuários em rede.  

 
33 “[...] Comunicação realizada em dispositivo de redes. [...] Online e offline se refere a diferentes contextos 

situacionais em que a comunicação ocorre” (BARTON, 2015, P. 19). 



Logo, a linguagem on-line redesenhou relações sociais por diminuir distâncias 

espaciais, assim, algumas interações acontecem através de encontros multilíngues, dando 

abertura para outras culturas serem conhecidas - claro que ainda há países que possuem 

controle de tráfego de informação ou de acesso à internet, a exemplo, de alguns  países 

asiáticos-, também, promoveu o crescente uso dos recursos semióticos, do(s)  letramento(s) 

como a valorização dos vernaculares em linguagem on-line, conhecido por internetês ou 

blogues. 

Desse modo, Monte Mór (2017, p. 269) aponta que apesar de haver muitas incertezas 

quanto às formas de uso das tecnologias, as escolas não podem ignorar que com o crescente uso 

na vida cotidiana das pessoas, é fundamental que ocorram reflexões “[...] sobre o uso de novas 

tecnologias no contexto escolar e sobre como a cultura digital está sendo gradativamente 

introduzida na/pela escola”.   

Entretanto, Monte Mór (2017, p. 268) alerta sobre fatores que podem dificultar o ensino 

nas escolas, principalmente, quando “[...] a menção da tecnologia digital34 é feita sem haver 

distinção desta para a analógica35 ou mecânica com a qual se tem contato desde outros séculos”. 

Assim, enquanto não se adotar um letramento numa perspectiva crítica em relação ao digital, 

não adiantará introduzir aparelhos tecnológicos, se não houver mudanças na postura frente ao 

seu uso, isso poderia gerar desmotivação.  

Dessa forma, tanto Barton (2015) como Monte Mór (2017) se valem dos conceitos de 

Nativos Digitais - ideia de jovens que nasceram cercados das tecnologias- ou Imigrantes 

Digitais – pessoas mais velhas que migraram do analógico para o digital-, para dar ênfase nas 

facilidades e/ou dificuldades que os usuários têm para utilizar os espaços da Web 2.0. Assim, 

tanto estudantes como docentes da EJA podem ser considerados como Imigrantes Digitais. 

Porém,  Plafrey e Gasser (2011, p. 13) advertem que “apesar da saturação de tecnologias 

digitais em muitas culturas, nenhuma geração ainda viveu toda uma vida na era digital”, logo, 

entende-se que a  era digital transformou o modo das pessoas viverem e se relacionarem, o que 

constatamos na emergência do momento que vivemos, ou seja, sem as tecnologias, as aulas 

remotas durante a pandemia  não teriam como acontecer,  e teria a completa suspensão das 

atividades pedagógicas, embora que, não substitui as aulas presenciais, mas supre por hora.  

Importante perceber que houve uma evolução na forma das pessoas se comunicarem, 

aprenderem e/ou interagirem nas várias esferas da interatividade humana, no que tange a 

 
34 Tecnologia digital: Computadores, softwares, aplicativos etc (MONTE MÓR, 2017, 268). 
35 Tecnologia mecânica: quadro negro, giz, mimeógrafos, projetores de slides etc. (MONTE MÓR, 2017, 268). 



linguagem, Macedo (2009, p. 3) pontua de acordo com a teoria bakhtiniana, que a língua, não 

pode ser analisada em uma única visão, já que, essa faz parte do processo da comunicação 

humana e é indivisível do ser social,  e evolui historicamente com o homem, ou seja, “[...] a 

substância da língua é constituída pelo fenômeno social da interação verbal realizada através 

da enunciações”, e que toda prática de letramento devem levar a consciência,  que Bakhtin 

(1992 [1952-53/1979] conceitua como “[...] esfera de comunicação ou de atividade humana” e 

de gênero de discurso, ou seja, cada uma dessas esferas de atividade humana é também uma 

esfera de utilização de discursos e da utilização da língua”. 

 Rojo (2010, p. 31) ressalta que, nesse contexto, há gêneros que são admitidos e outros 

que não são, cada um é próprio da sua esfera, que podem ser “[...] vídeos a que estou assistindo 

(gênero multissemiótico da esfera do entretenimento ou das artes visuais), [...] livros ou artigos 

científicos, e outros, multissemióticos   e multimídiativos [...]”. Fica evidenciado que o 

letramento digital pode contribuir para que haja uma ressignificação das metodologias na Área 

de Linguagem, em que as TDIC fomentam os letramentos digitais, a fim de, proporcionar 

avanços significativos na aprendizagem, estando intrinsecamente voltada a contemporaneidade, 

por isso Rojo (2010, p. 28) salienta que as tecnologias se tornaram ferramentas indispensáveis 

na sociedade contemporânea: 

 
                                    Por força da linguagem e da mídia (digitais) que as constituem, essas 

tecnologias puderam muito rapidamente misturar a linguagem escrita com 

outras formas de linguagem (semioses), tais como imagens estáticas 

(desenhos, grafismo, fotografias), os sons (da linguagem falada, da música) e 

a imagem em movimento (os vídeos). E o fizeram de maneira hipertextual e 

hipermidiáticas.    

 

Nesse sentido, Rojo (2010) assevera sobre o efeito globalizante que as tecnologias digitais 

produziram na sociedade, o que implicou em mudanças significativas, não só nos meios de 

comunicação, mas, sobretudo, em como acontece a circulação da informação. Devido a essas 

novas configurações hipertextuais que circulam no espaço digital, compreendemos que as 

TDIC em âmbito educacional, não apenas potencializam a multiplicidade textual a partir de 

gêneros discursivos diversos, como pode ressignificar as práticas de linguagem dos estudantes 

da EJA, em razão das várias possibilidades presentes na cultura digital, sobretudo, quando 

trabalhados na perspectiva do LDC.   

A próxima seção discorreremos sobre o conceito do Letramento Digital Crítico, após a 

teia conceitual do que é crítico(a), dos documentos orientativos e do Letramento Digital o 

intuito é de que todos esses elementos tenham fornecido suporte teórico suficiente, para que 



além de entender o conceito se possa ampliá-lo. Com o objetivo de trazer luz às análises 

interpretativas dos excertos narrativos oriundos das vozes dos docentes pesquisados. 

 

4.8 Letramento Digital Crítico: em busca de conceituar os Letramentos Digitais na 

perspectiva crítica 

 

Com o uso progressivo das TDIC no ambiente escolar, espaço em que as práticas sociais 

de leitura e escrita assumem a perspectiva crítica, como também as dimensões dos letramentos 

impulsionados pela cibercultura36, que dia após dia, vem sendo ressignificados pelo uso 

emergencial da internet móvel, da tecnologia sem fio, através dos dispositivos móveis como os 

smartphones (não podemos deixar de mencionar os celulares Androids e os Blackberry) e os 

tablets (iPad), como as práticas de Letramento Digital Crítico possibilita  a promoção da 

inclusão digital dos estudantes da EJA, para promoção e/ou ampliação da  inclusão social. 

Nessa conjuntura, é de fundamental importância a pesquisa para compreender como são 

as práticas voltadas aos estudantes da EJA concernentes a um letramento linguístico crítico e 

digital, que vá além do simples ato de operar um computador, comunicar-se via on-line, 

pesquisar ou navegar nas redes sociais.  

Neste contexto, o LDC pode contribuir, significativamente, com práticas de linguagem 

centradas na construção de sentidos após vivenciar processos de criticidade.  Assim, as 

pesquisas voltadas a esses estudantes demandam dos pesquisadores sensibilidade, humanização 

e autoformação para compreender os ranços e avanços do processo de aprendizagem que 

acontece na EJA. Ao analisar as práticas possíveis de LDC no ensino da Área da Linguagem, e  

se estas levam os estudantes  jovens e adultos  a apropriação sistemática de competências que 

a BNCC (2017) preconiza,  como as 10 competências  necessárias aos estudantes que findam o 

ensino médio, que  dentre elas destacam-se: o pensamento crítico, a comunicação, as 

tecnologias digitais, a ética,  a responsabilidade social, entre outras,  deu-se  ênfase às vivências 

sociais e emocionais, com vistas à continuidade dos estudos e/ou paralelamente ao trabalho. 

 Além do mais, o LDC é pauta de discussão em vista da realidade da cibercultura e é 

necessário delineá-lo, com vistas a compreender as práticas e eventos de Letramento Digital 

sob a perspectiva crítica, e para tal, como já descrito anteriormente. Logo, embasamos no 

 
36 A cibercultura diz respeito à cultura contemporânea que é marcada pelo digital, e pelo estudo de suas técnicas, 

ocorrendo no ciberespaço. Se você está lendo este texto agora, tem rede social, ouve músicas, faz pesquisas, você 

está inserido na cibercultura. Já a cultura digital, é a produção e comunicação por meio dos meios digitais surgidos, 

alguns chegam a afirmar que ela teve início após a primeira guerra, quando se iniciou o processo de digitalização. 

Para concretizar o pensamento, podemos pensar na Cultura digital como um grande espaço, onde está inserida a 

Cibercultura, elas, junto a outras manifestações de cultura, formam a cultura contemporânea. (UNKNOWN, 2018). 



conceito proposto por Freire (1986, p. 11) ao ressaltar que “A leitura de mundo precede a leitura 

da palavra [...]”. Logo, fica evidente que esses estudantes jovens e adultos, trazem aos bancos 

escolares, seus saberes e vivências já constituídos, que Freire denomina de ‘leitura de mundo’, 

e sendo esta, aliada ao saber sistematizado escolar, auxilia na compreensão da linguagem 

contida em um texto, e o remete a uma leitura crítica, que supera o simples ato da decodificação 

dos signos, mas, perfaz as relações entre o texto e o contexto. Para Freire (1986), alfabetizar 

um adulto é um ato político, que o levará a um ato de conhecimento, que intrinsecamente o 

mobiliza para a leitura crítica da realidade.    

Fernandez (2017) aponta que os espaços de aprendizagem são importantes para produzir 

reflexões pertinentes quando se pretende trabalhar com o conceito do LDC, pois, em ambientes 

on-line os textos discursivos podem indicar inúmeros caminhos, ou seja, não são compostos de 

uma única vertente. Assim, a capacidade crítica do professor é fundamental na “[...] tutoria 

online a partir das interações sociais realizadas no ambiente virtual de aprendizagem” 

(FERNANDEZ, 2017, p.77). Sendo ainda, necessário ressaltar que na perspectiva do LDC é 

fundamental apreender o conceito bakhtiniano das esferas de atividade e de circulação de 

discursos, através das relações sociointeracionais que se fazem presente no uso da linguagem, 

dessa forma para “[...] compreender o conceito do outro, é necessário adentrar ao seu mundo 

numa relação dialógica entre o leitor e o autor” (FERNANDEZ, 2017, p. 78). A autora, em suas 

pesquisas, adotou a etnografia, a fim de trabalhar numa perspectiva do LDC onde aborda 

situações dentro de situações de agência com a promoção das relações com pares que sejam 

“[...] sujeitos conscientes e politicamente significativos'' (CLIFFORD, apud FERNANDEZ, 

2017, p. 77). 

Hoppe (2014) aponta o papel fundamental da linguagem no processo de formação crítica 

de cada indivíduo, visto que é por meio das práticas discursivas que o Letramento Digital 

acontece, para tal, destaca que no momento das análises e das reflexões o ressignificar das 

interrelações sociais. Todavia, nessa relação o docente tem destaque especial, pois a ele, cabe, 

desenvolver um trabalho que leve os estudantes para “[...] às várias interpretações possíveis dos 

discursos produzidos nos textos (orais/escritos) que são trabalhados em sala de aula (HOPPE, 

2014, p. 204). 

Hoppe (2014) aponta, ainda, que no decorrer do Letramento Crítico, contextos sociais, 

políticos e ideológicos emergem em sala de aula, pois, este é um espaço que deve sempre ser 

considerado pelo docente como uma fonte de poder que abre os horizontes para uma visão 

crítica, que dissipa a desigualdade e expõe diferenças. Assim, é impensável imaginar um LDC 

sem conceber o processo do Letramento Digital, aliado ao Letramento Crítico numa perspectiva  



una e plena  em consonância com suas  funcionalidades para promoção emancipatória do 

indivíduo, uma vez que o uso das TDIC ampliam as capacidades para a vida e para o trabalho 

e quando adjuntas ao Letramento Crítico amplifica o “[...] desenvolvimento de sua capacidade 

leitora ou proficiente, tornando-o um ser capacitado para, em todas as práticas sociais, saber 

criticar (HOPPE, 2014, p. 204-205).  

Takaki (2017, p. 169) sugere que é desejável incluir perspectivas críticas quando se trata 

de trabalhar com letramentos, educação e sociedade, já que esses eixos temáticos são difundidos 

cada vez mais por meio das múltiplas tecnologias. Assim, a autora aborda a desconstrução 

derridiana37, conceito utilizado devido a não prescrição e por poder se debruçar para extrair os 

significados de um texto a partir “[...] de cada contexto em que o autor está inserido, 

acompanhado do signo, da palavra, do texto/evento e do papel do leitor ativo”, tendo uma 

perspectiva crítica no trato com a digitalidade.  Segundo a mesma autora (2017), pesquisas com 

ênfase na linguagem e nas tecnologias estão cada vez mais com um caráter diluído devido as 

fronteiras ontológica, epistemológica e metodológica que são indissociáveis com relação ao 

mundo social, de acordo com o conceito freiriano. No momento em que os estudantes 

conseguem ter compreensão dos seus direitos, ou das retiradas deles, numa clara desconstrução 

derridiana, ressignifica contextos que nos põem a questionar hierarquias estáveis.  

Takaki (2017, p. 171) argumenta    que “[...] nesse raciocínio, questionar quando, como 

e onde a tecnologia faz sentido aos seus usuários é uma estratégia que evita a universalização 

desse fenômeno”. Nesse movimento, o docente pode expandir seu papel de mero transmissor 

de conhecimento, para ser um ativador, precursor, motivador, fomentador etc. que expande os 

horizontes de seus estudantes e dá voz aos que foram silenciados e marginalizados ao longo de 

suas trajetórias, para dar destaque às suas narrativas de vida. 

Entretanto, existem condicionantes para uma plena naturalização do LDC nas práticas 

de linguagem, uma delas é saber se o docente também apresenta perfil, condições e 

competências. Segundo Mauri e Onrubia (2010), sem estes requisitos poderá ocorrer insucesso 

ou baixo rendimento da potencialidade da atividade pedagógica desenvolvida com o uso das 

TDIC, uma vez, que estas devem promover uma formação crítica nos estudantes. Assim, os 

 
37 Conceito criado por Jacques Derrida Filósofo francês, foi um dos pensadores franceses mais conhecidos 

internacionalmente, em particular nos Estados Unidos. Derrida foi precursor de uma reflexão crítica sobre a 

filosofia e seu ensino. Ao afirmar que “não existe o fora texto”, Derrida assume que a linguagem é o habitat natural 

de toda sua atividade filosófica e literária. E não é para menos: a operação de desconstrução que o tornou célebre 

seria impensável sem os textos, os verdadeiros objetos da desconstrução. A quase totalidade de seu trabalho se dá 

sobre textos escritos por outros, sobre os quais ele se debruça para efetuar a característica desmontagem da 

estrutura e o consequente descentramento de sentidos já consolidados (FAUSTINO, 2013, S/P). 



autores elaboraram competências necessárias, todavia, podem vir a não serem suficientes para 

atingir uma prática bem sucedida. Essas competências se referem em saber se o professor é: (i) 

capaz de praticar não somente de integrar as TDIC, mas ensinar seu uso instrumental; (ii) 

possuir conhecimento além da capacidade de usar ferramentas tecnológicas em contextos 

habituais de prática profissional; (iii) ter conhecimento total das TDIC que usará, inclusive sua 

aplicabilidade e implicações na vida cotidiana do aluno, tendo o devido cuidado para não 

segregar, excluir ou não equalizar o uso da tecnologia a todos. 

Sob esse viés, Takaki (2018) aponta ser essencial que o professor enfatize uma 

formação condigna ao aluno/estudante que perpassa a fomentar um ativismo de pensamento 

crítico. Nessa premissa, Takaki (2018, p. 16) assevera que “os intelectuais são professores são 

agentes que não separam teorias de práticas e repensem a sala de aula permanentemente, 

vinculando-a com o entorno social de seus alunos (sic)”.  

Logo, Takaki (2018) aponta quais características são provenientes ao intelectual 

professor, que repercute uma visão crítica que compactua a favor dos estudantes para 

promoção de maior equidade social.  Para a autora, um intelectual professor é antes de tudo: 

(i) aquele que atua permanentemente na busca do crescimento pessoal e social do estudante , 

ao orientá-los em contextos distintos das realidades sociais, pode atuar frente  às desigualdades 

sociais; (ii) instiga/estimula o aluno com palavras-chave, a fim de, ampliar suas habilidades 

para interpretar através do senso crítico; (iii) possui a capacidade de escutar para dar 

protagonismo ao estudante e  ao observar o contexto histórico e social promove mudanças 

sociais; (iv) acredita na capacidade do aluno em refletir suas práticas para melhorá-las e 

ressignificar quando necessário. 

Portanto,  Takaki (2018) enfatiza  a relevância social do professor como   intelectual, 

seu protagonismo no ensino-aprendizagem consiste em perceber as nuances de mudanças 

precedidas pela era da informação que se reconfigura  vertiginosamente  rápida, logo,  Takaki 

(2016, p. 187 ) corrobora que as escolas reorganize  Letramentos Digitais numa perspectiva 

crítica  e que produzam aos estudantes  “[...] momentos criativos, problematizadores, 

reflexivos, éticos, transculturais e translíngues que não cessam de oscilar e  se retroalimentar 

em espaços de  des-reaprendizagem que os próprios estudantes/atores/protagonistas criam”, e 

o diferencial está naqueles que se adequam e alçam voos investigativos em busca de melhorias 

que reverberam em emancipação.  

Contudo, após citar autores renomados sobre suas concepções e formulação conceitual 

a respeito do LDC em contexto escolar.  Porventura, ainda caberia conceituá-lo?  



À guisa de conclusão, referendado neste estudo com levantamento bibliográfico de 

toda a literatura do(s) letramento(s), Novos Letramentos, Multiletramentos, Letramento 

Digital, Letramento Crítico, conceito de crítico, documentos orientativos e o contexto sócio-

histórico da EJA, possibilitou novas impressões, ao que já vem sendo discutido sobre o LDC. 

Nesse viés epistemológico, empreendemos esforços, a fim de ampliar os conceitos já 

formulados, uma vez que após estudar todo esse constructo teórico, já não é possível ter o 

mesmo olhar sob o objeto do estudo - LDC. Inevitavelmente se originou uma crítica-crise, 

que gerou uma crise de sentidos e, consequentemente, uma ruptura no círculo interpretativo. 

 Assim, conjecturamos que o Letramento Digital Crítico em contexto sócio-histórico 

que envolve sujeitos que historicamente viveram e/ou vivem em processos de exclusão que 

culminam em déficits educacionais originados por políticas educacionais reparatórias, foram 

redimensionados. Dessa forma, passaram por transformações motivadas pela interface da 

internet e amplificadas em contexto pandêmico. Então, podemos entender que o LDC agora 

é concebido, a partir da reformulação da identidade docente, outrora reparadora, agora 

equalizadora, mas, principalmente humanística imbricada pelo dialogismo crítico que gera 

novos sentidos.  

Nesse sentido, concebeu-se o LDC como sendo um letramento de equalização de 

poder, pois ao ser inserido nas práticas de linguagem com o uso das TDIC, promove sujeitos 

críticos que saibam interagir em ambiente on-line, que é permeado pela semiose multimodal. 

Logo, o LDC pressupõe um entendimento por parte das escolas como a união entre teoria e 

prática, para que os estudantes da EJA e de outras modalidades de ensino, sejam capazes de 

serem crítico-reflexivos com uma inteligência emocional em total articulação com suas 

vivências sócio-históricas, ou seja, capazes de (des)construir e (re)significar por meio do 

dialogismo, comunicação com dimensões implicadas num diálogo com base no ato de ouvir, 

se ouvir para posteriormente se expressar com respeito e civilismo. Dessa forma, suas ações 

resultaram num agir emancipatório, a fim de cooperar na sociedade, sendo proativos para 

aprimorar suas relações sociais e de trabalho. 

Diante dessas reflexões, o LDC pressupõe práticas de linguagem que potencializem a 

apropriação de capacidades de linguagem que mobilizem os estudantes a ler/interpretar a 

realidade em que estão inseridos, com olhares de cidadãos críticos aos diversos gêneros em 

sua ampla conexão com as práticas sociais. 

 

4.9 Qual é a importância do Letramento Digital Crítico para a EJA?  

 



Devido a EJA ser uma modalidade de ensino complexa, por envolver sujeitos sociais 

que, muitas vezes, são marginalizados e/ou excluídos, é necessário, como aponta Bauman 

(2005), entender as características que provém de um determinado grupo. Assim, é preciso 

aprofundar nos processos de transições e das tendências sociais manifestados ao longo desse 

período.  Portanto, quando nos detemos nas políticas educacionais de inserção desse grupo, 

percebemos que desde o início houve um processo de marginalização, que com a globalização 

e o vertiginoso avanço das TDIC pode ter sido reforçado. Bauman (2005) afirma que a 

globalização trouxe fluidez às relações pessoais e interpessoais, a chamada modernidade 

líquida, tudo rápido e volátil, assim como os avanços tecnológicos mediados pelas TDIC. Nesse 

sentido, não há como mencionar os estudantes da EJA, sem compreender a identidade desse 

grupo social, uma vez que no século XX as pesquisas realizadas com esse público, as 

apontavam como pessoas pertencentes às periferias, sendo quase sua totalidade de analfabetos 

funcionais com claras dificuldades no processo de letramento.  

Nessa lógica da irracionalidade desmedida que tudo tem valor de uso decorrente do 

conceito de mercadoria, a racionalidade entre os seres humanos está próxima ao inanimado das 

coisas, que só ganha valor com o emprego do trabalho humano. O trabalho é a forma da 

manifestação da vida e se dá no momento da concretude das coisas, de forma concreta na 

medida da sua realização no campo material, que toma todas as contradições para a sua 

realização. Nesse caso, o trabalho vivo, aquele realizado pela capacidade humana permeia todos 

os processos de realização de uma determinada atividade, seja ela qual for.  Nada se perde, tudo 

se transforma pela ação de homens e mulheres que empregam a força de trabalho para 

transformação de um conjunto de matéria prima em bens com maior valor. Nesse campo 

concreto da dialética da vida material, a educação contemporânea tem o dever ético de 

emancipar os sujeitos para a liberdade com racionalidade, capaz de fazer a crítica de si e do 

sistema em que vive. Toda criação de consensos busca a hegemonia de uma determinada 

sociedade, a educação para a classe que vive do trabalho deve ser a educação contra 

hegemônica, capaz de romper com o senso comum pela dissensão.    

Todavia, no século XXI na era da modernidade, da comunicação, das tecnologias que 

se atualizam numa emergencial rapidez, que definem as relações contemporâneas, sejam elas 

no campo pessoal ou profissional, requer uma “[...] ambivalência da identidade, é sempre 

fundamental distinguir os polos gêmeos que estas impõem à existência social: a opressão e a 

libertação”. Esses estudantes podem considerar a identidade já existente para inventar e se 

reinventar num processo contínuo de redefinição de quem são e como querem estar imersos 

nessa sociedade excludente e fluida (BAUMAN, 2005, p. 13). 



 As últimas concepções oriundas de documentos orientativos como a DRC/MT (2018, 

p. 80) quanto ao processo de ensino e aprendizagem para a EJA, reorganizou o processo 

educacional em quatro pilares distintos: (i) aprender a conhecer- – adquirir os instrumentos da 

compreensão; (ii) aprender a fazer – para poder agir sobre o meio em que se vive; (iii) aprender 

a fazer – para que se possa participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; 

(iv) aprender a ser - conceito principal, que integra todos os precedentes.  Assim, podemos 

perceber que esses quatro pilares têm por finalidade uma educação equalizadora que venha 

propiciar a inserção desse indivíduo na sociedade. Com o objetivo de que as pessoas excluídas 

e/ou marginalizadas, tenham a garantia e o acesso a uma ação educativa, com vistas a ser 

solidário, criativo, crítico-reflexivo, a fim de tornarem-se atuante na luta por uma sociedade 

mais igualitária e imbuída de respeito às diversidades culturais, étnicas, ideológicas etc.  

Logo, ao analisar com um olhar crítico-reflexivo para os documentos orientativos da 

DRC/MT (2018), optamos por romper com a ideia do pensamento estruturalista contido neles. 

Assim, deixamos a consciência ingênua e recorremos a visão crítica, apontada por Freire 

(2002), por   compreendê-la como sendo a capaz de deslocar a linearidade presentes nas 

sentenças: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a ser, para uma compreensão 

ampliada de mundo e da própria realidade social. Tendo na objetivação da vida humana e das 

relações de produção, que perpassam pelo campo do trabalho, todavia, não qualquer trabalho, 

mas aquele objetivado no fazer humano que se dá pelos processos de desenvolvimento de 

determinadas habilidades. No caso concreto, a educação é o campo e o espaço necessário, não 

apenas para a preparação para o trabalho, mas como insurgência de uma formação humana que 

considere todas as ontologias38 do ser social e que retoma do terreno da simploriedade, o 

essencialismo do debate: as contradições e os antagonismos presentes no modo de prover a vida 

e as condições dadas pelas circunstâncias. Se aceitamos a tese de que "os homens são produtos 

das circunstância e da educação, e, portanto, homens modificados são produtos de outras 

circunstâncias e educação modificada" (MARX, 2007, p. 611), é possível ampliar essa 

discussão para além do aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser, e questioná-las 

para além dos aspectos formais da aprendizagem e, assim,  contribuir para que o estudante  da 

EJA saia do campo do saber e construa um campo do saber emancipador de si e da comunidade 

que o circunda.  

A crítica da crítica da sociedade é o elemento teórico metodológico com aberturas 

necessárias, evidente sem a pretensão de se tornar em si uma contradição, mas apontando 

 
38 Na Filosofia, o termo Ontologia possui sua origem na Metafísica, segundo Aristóteles é a Filosofia Primeira 

que trata do estudo do ser enquanto ser.  



caminhos não formais, indo além do sistêmico nuclear para o ontológico, ou seja, dito de outro 

modo, ontológico relativo ao ser humano de como provê as necessidades de primeira ordem: 

comer, vestir e ter um teto. É evidente que não se esgota este debate, apenas pelo estomago ou 

pelo que se veste ou onde se habita, mas, muito daquilo que compõem o conjunto das condições 

materiais para a sobrevivência humana, está na base material da constituição das sociedades.  

Nessa lógica, perguntamos: qual a concepção teórica que orientaria sem pretensões uma 

visão crítica com potência à emancipação humana? Ao antecipar uma resposta, seria aquela 

produzida pelos próprios seres humanos após libertos do Mito da Caverna39 ou a saída da 

consciência ingênua para a visão crítica, apontada por Freire (2002). Com isso, não 

apresentamos conclusões fatalistas para o ser social que deseja aprender a conhecer, aprender a 

fazer e aprender a ser. Contudo, intencionamos trazer o principal elemento para o debate, que é 

desnudar o estreitamento da concepção teórica crítica, que toma para si o ser social descolado 

no mundo material, que o considera apenas como parte de uma sociedade.  

O elo perdido entre conhecer, fazer e aprender está no abandono da crítica de quem 

realiza tais articulações presentes na materialidade histórica e não linear da vida humana, cheia 

de contradições. A visão romântica sobre a condição humana, apresentada nos documentos 

orientativos da DRC/MT (2018) está distante da concepção emancipadora do homem e de si 

mesmo, numa visão estreita do ser social. Alçá-lo a uma ontologia de ser modificado que 

corresponda minimamente a compreensão da realidade social, e em condições de apropriação 

dos elementos didáticos para conhecer o mundo, é tarefa da EJA como modalidade e recurso 

metodológico que se desenha  por aproximações ao  se apropriar das mediações presentes na 

própria realidade social, para a partir dela transformar tudo aquilo que lhe diz respeito.   

Nesse viés, reafirmamos que as concepções educacionais na EJA não devem se 

restringir somente para fins de reparação às distorções e exclusões, mas, preferentemente 

destinada a prover uma igualdade nas diversas áreas que abrangem sua vida social, como 

podemos observar nesse fragmento retirado da DRC/MT (2018, p. 82) que assim discorre:  

 

Referenciados nesta perspectiva e nas indicações do Relatório da Comissão 

Internacional sobre Educação para o Século XXI, elaborado para a UNESCO 

em 1999, a EJA deve ser desenvolvida de modo a superar as concepções 

fragmentadas e fragmentadoras que, por longo período, orientou o processo 

educacional-escolar de jovens e adultos no Brasil; neste sentido, os quatro 

pilares educacionais da aprendizagem apresentados no sobredito Relatório 

ganham o sentido de orientar e organizar o processo educacional, concebida a 

 
39 Metáfora criada pelo filósofo grego Platão. Uma narrativa com a intenção de explicar a condição humana a partir 

da ignorância em que vivem os seres humanos, aprisionados pelos sentidos e os preconceitos que impedem o 

conhecimento da verdade. 



aprendizagem como processo que se desenvolve ao longo da vida [...] Afirma-

se assim, o sentido da EJA por suas finalidades ou funções: reparadora – que 

repara o direito não atribuído na infância; equalizadora – compreendendo que 

a única forma de assegurar igualdade no direito é priorizar os que estão 

distantes dele; e qualificadora – que, conforme consta no Parecer nº 11/2000 

do CNE, “mais do que uma função, ela é o próprio sentido da EJA”; pois, “tem 

como base o caráter incompleto do ser humano cujo potencial de 

desenvolvimento e de adequação pode se atualizar em quadros escolares ou 

não escolares [...] (BRASIL, 2018, p. 82). 
 

 Diante do exposto até esse momento sobre a historicidade da  EJA, por meio de  aporte  

teórico  e do Estado da Arte associado a fragmentos dos documentos oficiais  orientativos, este 

estudo demonstra sua  convicção, não somente da importância e relevância em defender a 

existência, permanência e a continuidade de políticas públicas destinadas ao ensino da EJA, 

como também, se  observa a necessidade de serem voltadas à contemporaneidade que a 

globalização  remete e/ou impulsiona a cada dia, em que o advento da tecnologia digital é uma 

realidade inegável e imutável. 

 Todavia, entendemos que a escola deva ir além, do que, tão somente formar homens e 

mulheres para o mercado produtivo do trabalho. Mas para se lograr êxito, a escola não deve 

ficar à margem ou alheia ao significado que a incorporação das tecnologias digitais trouxe para 

praticamente todos os setores da vida moderna. Seu uso por meio da TDIC deve vir associado 

a práticas de linguagem que ampliem as habilidades e competências dos estudantes da EJA.    

 Um dos porquês de ensinar o Letramento Digital e o Letramento Crítico se deve ao fato 

de que as profissões se modernizaram para atender às reais mudanças do homem moderno. 

Assim, entendemos que praticamente todas as profissões estão interligadas às tecnologias 

digitais de forma indissociável. Fato bem perceptível, nesse momento pandêmico que o mundo 

vivência. O vem reforçar o que o Banco Mundial ainda em 2018, anteriormente a pandemia, já 

constatou em seu relatório a respeito do Desenvolvimento Mundial, que havia uma crise na 

aprendizagem mundial. E nas palavras do presidente do Grupo Banco Mundial, Jim Yong Kim: 

 

Esta crise de aprendizagem é uma crise moral e econômica. Quando bem 

ministrada a educação promete aos jovens emprego, melhores rendas, boa 

saúde e vida sem pobreza. Para as comunidades a educação promove a 

inovação, fortalece as instituições e incentiva a coesão social. Mas esses 

benefícios dependem da aprendizagem e a escolarização sem aprendizagem é 

uma oportunidade perdida. Mais do que isso, é uma grande injustiça [...] 

(BANCO MUNDIAL, 2018, p. 1). 

 

 Ainda de acordo com o Banco Mundial (2018), a recomendação é que, entre outras 

medidas, tenham profissionais aptos à inserção de práticas de ensino aliadas às tecnologias. 



Dessa forma, as práticas de linguagem e as TDIC podem ser consideradas indissociáveis, para 

um ensino antenado com a demanda moderna. Como estudiosos e/ou cientistas das diversas 

áreas, já previam no início do século XXI, de que não haveria retorno, o mundo digital estaria 

cada vez mais inserido na vida das pessoas, via celulares, redes sociais de comunicação etc., 

também o mundo do trabalho se adequou, seja nas grandes corporações ou nas microempresas. 

E consequentemente as profissões tiveram que acompanhar as transformações advindas das 

tecnologias digitais. Atualmente, seu uso se tornou um meio de aumentar o rendimento e 

denotar profissionalismo quanto a agilidade e presteza do serviço oferecido a exemplo de como 

um garçom/garçonete que trabalha em restaurante anota os pedidos, que são via laptops ou 

quando o cliente realiza um pedido no sistema delivery que ao fazê-lo utiliza aplicativos como 

Tô no lucro ou fast food que está diretamente interligado com o motoboy que fará a entrega. 

 Nessa perspectiva, tal conjuntura, trouxe uma nova dinâmica que modifica a vida social, 

no campo educacional, nas relações afetivas - pessoais e interpessoais -, nas trabalhistas que 

estão intrinsecamente relacionadas ao setor econômico do mundo do trabalho que, por sua vez, 

repercute na vida cotidiana de cada estudante trabalhador da EJA. Outrora, destituídos de seu 

direito de ingresso e permanência nos estudos na idade correta, procuram retornar aos estudos, 

justamente para equalizar e terem melhores oportunidades no mundo competitivo do setor 

trabalhista.  

 Uma matéria publicada em revista on-line entrevistou especialistas como Joana Story, 

professora de gestão na Fundação Getúlio Vargas que afirmou: “Estamos lidando com uma 

questão global que tem impacto nas pessoas, e é preciso entender que os modelos de gestão 

serão diferentes [...]: o gestor deve pensar de forma mais ampla sobre as consequências e 

impactos sociais para resolver a crise”. Dando pistas que o mundo será diferente no pós-crise, 

com empresas essencialmente digitais, o que implicará modificações cruciais nas relações de 

trabalho.  

 Cesar Taurion (2020) 40  afirma que pós-pandemia as empresas estarão essencialmente 

mais digitais e centradas em inteligência artificial, o que provocará uma profunda reestruturação 

econômica, social e organizacional, e só vencerá a crise os que conseguirem se reconfigurar 

digitalmente, a fim de tornar suas empresas mais resilientes, adaptáveis e ágeis, para atender ao 

novo mercado financeiro oriundo do pós-crise mundial.  

 
40 Cezar Taurion é Partner e Head of Digital Transformation da Kick Corporate Ventures e presidente do i2a2 

(Instituto de Inteligência Artificial Aplicada). É autor de nove livros que abordam assuntos como Transformação 

Digital, Inovação, Big Data e Tecnologias Emergentes. Professor convidado da Fundação Dom Cabral. Antes, 

foi professor do MBA em Gestão Estratégica da TI pela FGV-RJ e da cadeira de Empreendedorismo na Internet 

pelo MBI da NCE/UFRJ. 



 Portanto, não há como a escola não se adequar quanto a necessidade urgente de   um 

Letramento Digital. Porém, em fase de todo a contextualização do universo da EJA, só saber 

manusear as tecnologias digitais não é suficiente para equilibrar as desigualdades oriundas de 

anos de educação reparatória. Na eminência do momento, é fundamental aliar o conhecimento 

digital ao crítico, e produzir assim, um Letramento Digital Crítico. 

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5 LETRAMENTO DIGITAL CRÍTICO NA EJA: AS NARRATIVAS DAS PRÁTICAS DE 

LINGUAGEM E O USO DAS TDIC NO PROCESSO DE FORMAÇÃO CRÍTICA DOS 

EDUCANDOS  

 

 Nesta fase do estudo dedicamos a apresentar, analisar e interpretar as narrativas 

produzidas em diálogos   com seis docentes da EJA que, espontaneamente, dividiram suas 

histórias de vidas e saga organizacional, que resultaram no desenvolvimento deste capítulo. 

Porquanto, ao debruçarmos nas análises emergiram respostas às questões da pesquisa, ora 

explicitamente dita, mas ora implícitas, que culminaram em uma imersão aprofundada, no qual 

observamos os critérios preconizados por Sarmento (1994, ao asseverar como a necessidade de 

articular a narrativa com o conhecimento tácito que permite compreender aspectos lacunares 

ou ambíguos de alguns excertos.  

 Assim, as sagas organizacionais descritas nas vozes dos docentes relacionaram-se 

diretamente com o locus escolar de suas vivências pedagógicas, sendo este um espaço poderoso 

para a aprendizagem e promoção da inclusão digital dos estudantes da EJA. Caracteriza-se, 

também, como o espaço que promove situações de aprendizagem favoráveis ao 

desenvolvimento de habilidades e competências preconizadas pela BNCC (2017) que destaca, 

por exemplo, as metodologias ativas, a utilização das TDIC e dos letramentos como recursos 

para uma aprendizagem significativa e autônoma, para fins de desenvolvimento de uma 

consciência crítico-reflexiva dos estudantes. 

 Assim, apresentamos novamente as perguntas da pesquisa, com o propósito de elucidá-

las à luz das análises. Sendo as seguintes: 

 

a) Como o Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem 

no contexto da Educação de Jovens e Adultos e, por conseguinte, o processo de 

formação crítica e cidadã dos estudantes? 

b) Como o LDC emerge nas narrativas dos professores da área de Linguagem? 

c) Quais são as implicações do LDC nas práticas docentes dos profissionais que 

trabalham na área de Linguagem na EJA? 

  

 A fim de responder essas questões, apontamos, inicialmente, a importância do 

Letramento Digital Crítico, no sentido de que na atual conjuntura educacional - pandêmica e 

pós-pandêmica - vai além de letrar digitalmente, está intrinsecamente voltada à construção de 

sentido de unir numa perspectiva epistemológica e dialógica reflexiva do potencial que as TDIC 

podem oferecer ao conhecimento cognitivo do estudante jovem e adultos. Além disso, coopera 



com os aspectos culturais, históricos e sociais dos estudantes da EJA, quando o LDC é 

incorporado nas práticas de linguagem, podem contribuir no ajuste de currículos que estejam 

mais inclinados a um ensino composto de tecnologias mecânicas e/ou analógicas, para um 

ensino com uso das TDIC, sendo este de acordo com a realidade e demandas da 

contemporaneidade.  

 Todavia, nenhuma linguagem é neutra, como assevera Monte Mór (2013) tem 

conotação política quanto é associada ao Letramento Crítico, por esta razão as práticas de 

linguagem produzidas nas aulas vêm imbricadas com as concepções ideológicas dos docentes. 

Nesse sentido, as análises iniciam-se pelas narrativas de si - escolhas profissionais e perfil 

identitário - e, na sequência, os demais eixos temáticos que analisam em que medida o 

Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de Linguagem e, por conseguinte, 

o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da Educação de Jovens e Adultos.  

    

5.1 Narrativas de si: da escolha da profissão docente à atuação na EJA  

 

 As narrativas orais são relatos biográficos que possibilitam o conhecimento das 

trajetórias de vida pessoal e profissional dos informantes. Assim, esta seção apresenta uma 

análise interpretativa do contexto educativo da EJA a partir das interações dialógicas contidas 

nas narrativas dos docentes sobre suas constituições identitárias como professor da EJA, sua 

carreira e escolha pessoal para atuar nesta modalidade de ensino, principalmente, agora com as 

mudanças relacionadas ao ensino remoto e das políticas estruturais de ensino que extinguiu o 

CEJA.    

 O trabalho organizacional de uma escola, no início de ano letivo, sempre demanda 

tempo e trabalho árduos com reuniões pedagógicas, atribuições de aulas e, sequencialmente, os 

planejamentos – agora em tempo de pandemia, o uso das TDIC não se caracteriza uma opção, 

somente por seu intermédio é que as aulas on-line se concretizam, a fim de iniciar o ano letivo 

de 2021. O trabalho de campo aconteceu paralelamente a esse burburinho inicial, quando houve 

a oportunidade de conhecer os docentes que atuam na EJA da EEdieb pesquisada. 

 As primeiras visitas e contatos foram para quebrar o gelo com conversas fortuitas, 

somente durante as narrativas orais foi possível perceber as reais motivações de cada informante 

para o ingresso no curso de Letras, na escolha da profissão professor e as nuances que envolvem 

sua atuação profissional no contexto da EJA. Tais informações se  constituíram em dados 

importantes para o estudo, uma vez que após analisados, mesmo as partes intersubjetivas dos 

relatos são  elementos adjacentes que se complementam e  contribuem para identificar como 



cada um se vê na profissão professor  e das questões organizacionais que auxiliam, enaltecem 

ou dificultam a caminhada pedagógica dos docentes, tanto dos  mais jovens, debutantes no 

magistério, quanto os que já têm longas experiências e vivências que são partilhadas, 

espontaneamente, por meio dos seus relatos orais.  

Na sequência, há excertos narrativos das motivações pessoais que levaram cada um dos 

seis informantes a escolher o curso de Letras, com exceção do professor da Área de Linguagem 

formado em Educação Física. Logo, são identificados por seus codinomes de cantores da MPB 

e disciplina ministrada – Joana (LP), Raul Seixas (LE/I), Elba Ramalho (LE/I), Caetano Veloso 

(Educ. fís.), Elis Regina (LP) e Rita Lee (LP). 

 

(1): Eu sou formada na área de letras, né? Me formei pela UNEMAT – 

Universidade Estadual do Mato Grosso. Gosto muito de língua portuguesa. 

(Joana). 

 
(2): [...] eu sempre tive um encantamento pela área de linguagens. Então, já 

foi minha primeira opção o curso de letras, sempre gostei muito. [...] Sempre 

gostei muito de língua portuguesa, sempre gostei muito de estudar, na verdade, 

mas a área que me chamava mais a atenção e que eu gostava mesmo era 

linguagens. Então, português e inglês. E, coincidência ou não, não sei se é uma 

coincidência, mas eu sempre tive excelentes professores de língua portuguesa 

e excelentes professores de língua inglesa [...]. (Raul Seixas). 

 

(3): Eu sempre gostei de língua estrangeira, desde a escola eu gostava de 

língua estrangeira. Só que, na época, eu trabalhava em madeireira, né? [...] E 

eu não tinha noção de que um dia eu me tornaria professora, né? Eu estava lá, 

trabalhando, queria melhorar de profissão, trabalhava de dia, estudava à noite 

no ensino médio. E o que me inspirou? [...] conversando com meus patrões 

que, assim, surgiu a vontade de fazer uma faculdade [..] E falei: “Bom, eu 

gosto da língua inglesa, né? Vou prestar vestibular para letras”. (Elba 

Ramalho). 

 

Esses excertos narrativos descrevem as motivações pessoais que mobilizaram os 

docentes a escolherem o curso de Letras, com exceção de Caetano, os demais são formados em 

Letras pela UNEMAT, em tempos distintos, com aproximadamente duas a três décadas de 

diferença no tempo do ingresso ao magistério, como é o caso da   Joana (51 anos), Raul (45 

anos) e Elba (38 anos).  

 Em princípio, essa opção se deu por se identificarem com as disciplinas da Área de 

Linguagem, principalmente na LP e na LE/I, mas também pela falta de oferta de cursos de nível 

superior na década de 1990. Sendo este o ano da implantação da UNEMAT41, em Sinop, que, 

 
41 A Universidade do Estado de Mato Grosso, a Unemat, chegou em Sinop no ano de 1990.Vídeo comemorativo 

dos 25 anos da UNEMAT em Sinop. https://youtu.be/Jv27UXyKE10. Acesso em: 16 de març. de 2021. 

https://youtu.be/Jv27UXyKE10


inicialmente, ofereceu três cursos de licenciaturas - Letras e Matemática e Pedagogia - já a 

UFMT42  teve sua implantação em 1992  e contava com cursos modulares de graduação, 

bacharelado e licenciatura, como: Biologia, Matemática, Administração, Ciências Contábeis e 

Educação Física.  

Apesar da implantação de novos cursos de bacharelado a partir do ano 2000 em Sinop, 

ainda há uma grande procura pelas licenciaturas, em especial, as de Pedagogia e de Letras, mas 

não é um fato isolado de Sinop, a procura pelas licenciaturas em todo país não diminuíram, ao 

contrário, estão em ascensão. De acordo com a edição de 2019 das Sinopses Estatísticas da 

Educação Superior – Graduação, que é divulgado pelo Inep e o Ministério da Educação, houve 

196.188 matrículas no curso de Letras em todo o país, distribuídas entre as universidades e/ou 

faculdades públicas e privadas com a oferta de  41 tipos de curso de letras, com enfoques 

específicos que vão desde: Estudos Literários,  Letras(artes e mediação cultural), Língua 

Portuguesa, Libras, línguas Estrangeiras, Linguagens, Linguística e Estudos linguísticos, 

Produção textual (formação de escritor), Redação e revisão de textos, Tecnologia de edição, 

Tradutor e Intérprete .Conquanto que em Mato Grosso, em 2019, efetivou 1.661 matrículas no 

curso de Letras distribuídas em  54  curso, entre universidades e faculdades públicas e 

particulares e dispõem de  9 (nove) especificidade com ênfase na formação de professores e nas 

línguas: LP, LE/I, LE/E, LE/Francês e Língua Brasileira de Sinais. O curso de Letras de Sinop, 

na UNEMAT, habilita para Língua e Literaturas de Língua Portuguesa e Língua Inglesa. 

A elevada taxa de empregabilidade, também pode ser um dos fatores da procura pelo 

curso de Letras, pois, segundo o relatório do Ipea, a média é alta em torno de 93,62%, sendo a 

12ª maior de acordo com o levantamento. O estudo aponta, ainda, a crescente demanda devido 

ao atendimento das redes municipal e estadual, referente à educação básica.  Também, que nos 

cursos de bacharelado e de outras licenciaturas têm, em suas matrizes curriculares, a disciplina 

de língua portuguesa instrumental. 

Atualmente, podemos concluir que a opção pela escolha do curso de Letras não acontece 

pela motivação apenas por não ter outra escolha, mas sim por ser uma resolução pessoal 

motivada pelo viés profissional no amplo campo de atuação que a carreira no magistério pode 

lhe proporcionar, como sinalizam os excertos narrativos da docente Elis: 

(4): [...] eu escolhi, na verdade, fazer letras, a minha opção pela graduação e 

continuação, pós-graduação enfim, foi devido o interesse pelas letras, foi 

 
42 A primeira proposta de implantação de um campus da UFMT em Sinop aconteceu no ano de 1981, com a 

doação do terreno de 60 hectares feita pelo Colonizador Ênio Pipino; mas, somente no ano de 1991, o Conselho 

Diretor da Universidade criou o núcleo Pedagógico Norte Mato-Grossense e, no ano de 1992, deu-se a 

instalação. Vídeo em comemoração: https://youtu.be/c3iK1XBnLgo  Acesso em: 16 de mar. 2021. 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Biologia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Administra%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Ci%C3%AAncia_cont%C3%A1beis&action=edit&redlink=1
https://pt.wikipedia.org/wiki/Educa%C3%A7%C3%A3o_f%C3%ADsica
https://youtu.be/c3iK1XBnLgo


devido um interesse pela linguagem, [...]. Então, eu optei por letras 

especificamente, tinha literatura do qual me agrada muito [...]. E eu estou 

muito satisfeita, muito satisfeita com a profissão que eu escolhi, com o 

caminho o qual eu traço, e todos os dias eu tenho total certeza de que eu estou 

realmente fazendo aquilo que me agrada e me apetece, sabe? (Elis Regina). 

 

Elis (36 anos) formada em 2000, ou seja, dez anos após a vinda das Universidades 

Estadual e Federal sua opção foi por Letras por se identificar com linguagem, além de querer 

se tornar professora, o que fica evidente em seu relato, quando assegura a escolha do “traçado 

do seu caminho”. Assim, declara-se satisfeita com sua profissão e com a escolha realizada, 

embora em outros trechos da sua narrativa argumenta que como toda profissão tem seu ônus e 

bônus, o exercício da docência também tem, mas que por hora está realizada, uma vez que a 

licenciatura em Letras abriu sua visão para o mundo. O que a informante explicita, claramente, 

é que ‘ser professora é uma tomada de decisão consciente, pois, se vê e se sente como 

professora’, ao contrário de estar professora, ela deixa em evidência que escolheu seu caminho 

ao decidir pelo curso de Letras e procurou aprimorar-se quando realizou a Pós-graduação 

Stricto Sensu. 

Rita (25 anos) descreve sua narrativa caracterizada por um conjunto de situações que a 

encaminharam para o ensino. Inicialmente, a informante relata que sempre se destacou em sala 

de aula, enquanto estudante, como aquela que auxiliava os demais alunos, participou como 

bolsista de iniciação à docência do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência 

(PIBID)43, quando cursava Letras. O ingresso no PIBID despertou nela o interesse pelo ensino 

e pela Área de Linguagem, mas também por não ter condição financeira de cursar o que tinha 

vontade por questões financeiras. Então, percebemos que a escolha da carreira de professor se 

desenvolveu dentro das possibilidades socioeconômicas da informante Rita, o que não a 

desmerece de forma alguma, porque atendido ao chamado ao ensino se dedicou a ampliar seus 

conhecimentos, pois mesmo tão jovem já possui pós-graduação Stricto Sensu Mestrado 

Acadêmico em Letras, como ilustram suas narrativas: 

(5): Tentei medicina por dois anos, não consegui, e aí eu entrei em letras.  Eu 

escolhi letras pela questão da escrita, porque eu sempre gostei de escrever. Eu 

pensei: “Eu acho que o curso que mais se adapta à minha realidade vai ser a 

faculdade de letras”. Porque o jornalismo aqui era pago, né, e eu não queria 

 
43 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID) existe desde 2007. E, de forma simplificada, 

tem como objetivo valorizar e apoiar os professores em formação, em especial nos primeiros anos de graduação. 

Para isso, integra educação superior e educação básica, inserindo estudantes universitários no ambiente das escolas 

públicas, através de projetos institucionais realizados pelas instituições de ensino superior (IES).Um dos principais 

focos de atuação, mas não o único, são as escolas cujo o Índice de Desenvolvimento da Educação Básica (Ideb) 

esteja menor que o número da média nacional, que atualmente é de 4,4. 9 (ESCOLA EDUCAÇÃO 2018) 

 



fazer uma faculdade paga, eu queria fazer uma faculdade pública. E aí, então, 

eu comecei letras. (Rita Lee). 

 

O outro curso que abrange a Área de Linguagem é o de Educação Física, que é a 

licenciatura do docente Caetano (42 anos) que cursou na Universidade Estadual de São Paulo 

(UNESP). Em sua entrevista narrativa demonstrou o orgulho de ter ingressado em uma 

universidade estadual, que, segundo ele, é referência no país. O fato de ser oriundo de família 

humilde, de ter realizado seus estudos somente em escolas públicas, ter passado em um 

vestibular concorrido é motivo de grande conquista para ele e sua família.  

 

(6): [...] eu sou profissional de educação física desde 2003, fiz faculdade na 

Unesp de Presidente Prudente, é uma faculdade estadual, diga-se de passagem, 

uma das mais bem-conceituadas do país, né? Então, venho de família humilde, 

sempre estudei em escola pública, passei no vestibular, cursei em universidade 

pública.  (Caetano Veloso). 

 

Essas narrativas ecoam aos argumentos de Sarmento (2000), quando assevera que 

alguns professores desenvolvem seus percursos autoformativos por experiências que partem de 

momentos singulares, subjetivos e/ou históricos bem sucedidos, como o de Raul que aponta 

seus professores de LP e LI da Educação Básica, como os que o influenciaram, positivamente, 

durante seu percurso estudantil, que resultou em interesse e no estudo pela Área de Linguagem. 

Neste aspecto cabe um parêntese, ao dizer que sempre teve bons professores, mesmo que não 

disse explicitamente que o “bom” a que ele se refere é ser competente no ato de ensinar, fica 

subentendido.  

Assim sendo, as experiências bem sucedidas no percurso autobiográfico da vida 

estudantil se interrelacionam com o processo identitário do “eu” profissional de cada 

informante. Nesse sentido, Nóvoa (1994) define a identidade como um processo que envolve a 

Adesão, a Acção e a Autoconsciência.  No caso da Adesão, o docente é imbuído de princípios 

ou reforços significativos constituídos quando criança ou adolescente; na Ação é reforçada por 

experiências pedagógicas que marcaram sua vida pessoal e, posteriormente, profissional, e na 

Autoconsciência é a tomada de decisões pautada em momentos de reflexão sobre qual será sua 

postura pedagógica, ou seja, a ação reflexiva que culminará na construção da sua identidade 

enquanto docente. 

Todavia, ao analisar o porquê da escolha por uma licenciatura, mesmo com a crescente 

demanda pela oferta de emprego nessa área, ainda assim, prevalece fatores econômicos, seja 

por não ter acesso a uma graduação de maior prestígio como as tão sonhadas e desejadas 



(medicina, engenharia, psicologia etc.) ou pela necessidade de rápida inserção no mundo do 

trabalho. Assim, não há como não evidenciar nos dados fatores preponderantes de ordem social 

e econômica, uma vez que o magistério, no Brasil, não é valorizado como deveria. Essa 

valorização não é apenas na ordem econômica, mas se estende ao quesito de respeito e 

admiração que outras profissões possuem. Assim, é perceptível que a construção identitária 

profissional de cada informante transpassa pelo status quo ao qual cada um pertence. Dos seis 

informantes, apenas dois têm na profissão docente sua escolha principal, os demais admitem 

que o ensino veio como segunda opção devido a fatores financeiros que inviabilizaram outra 

profissão. 

Bauman (2005) assevera que a construção da identidade, muitas vezes, perpassa os 

meios que cada um tem em mãos, ou seja, a identidade é forjada de acordo ou com base no seu 

nascimento, e das oportunidades que surgem consoante as questões de ‘quem’ cada um ‘é’ na 

sociedade.  

Bauman (2005) aponta que na maior parte da era moderna cada classe somente poderia 

trilhar carreiras semelhantes à dos progenitores. Assim, considera-se via análise intersubjetiva 

das narrativas, que os familiares dos informantes não eram professores, - é de praxe relatar 

quando são filhos de professores, como não houve esse relato subentende-se que não o são -, e 

que desde cedo tiveram que trabalhar para ajudar no custeio e manutenção de suas despesas 

pessoais, como é caso de Raul e Elba que trabalhavam em madeireiras (escritório) e estudavam 

no período noturno. Quando se referem à década de 1990, por não haver oferta de outros cursos, 

nem facilidade de financiamento, até porque, não havia universidade particular na cidade, a 

primeira a se implantar na cidade data dos anos de 2001, então, havia a necessidade de se 

aprovar no vestibular, que oferta 50 vagas por curso semestralmente. Assim, podemos dizer que 

somente os mais preparados eram aprovados, fato comprovado por Elba que relata que foi 

classificada e aguardou a segunda chamada para o ingresso no curso de Letras.  

Esses informantes estavam na imersão da construção de suas identidades profissionais, 

pois passavam do trabalho administrativo em escritórios de madeireira, para o trabalho docente. 

Logo, entendemos que a partir desse momento, iniciaram uma jornada de “fazer da identidade” 

uma tarefa e o objetivo do trabalho de toda uma vida, sendo esse fazer um [...] ato de libertação 

– libertação da inércia dos costumes tradicionais, das autoridades imutáveis, das rotinas 

preestabelecidas e das verdades inquestionáveis” como assevera Bauman (2005, p. 56).  

A teia tecida por meio das narrativas são vozes que integram uma  multiplicidades de 

sons,  que  convergem para um soneto de uma corda, ou seja, a harmonia  está presente, por 

isso intentamos argumentar que polifonicamente estruturada dentro de uma  perspectiva 



semântica apresentada  desde o início do  processo de formação no magistério, com vistas ao 

conhecimento humanístico adotado ao definir a escolha da atuação na modalidade EJA, uma 

vez que esses se viram mais capazes de ter empatia reflexiva ao interagir com pessoas adultas 

o que claramente potencializou  “a ação e a reflexão sobre o processo de formação e sobre as 

trajetórias de escolarização revelam experiências formadoras construídas nas histórias de vida”, 

como assevera Sarmento (2000, p. 143). 

Percebemos nos excertos narrativos a seguir, a construção humanística que cada um 

passou ao ingressar na carreira docente, como se sente ao se identificar como professores da 

EJA: 

  

(7): [...] por eu não ser concursada, efetiva, né, a gente faz as inscrições, [...] 

aí surgiu essa... uma vaga no lugar da professora efetiva, né? Aí eu falei: “Seja 

o que Deus quiser”. [...]. (Joana). 

 

(8):  Me identifiquei, gostei muito, foi uma experiência, assim... e já entrei 

trabalhando com um público mais adulto, porque no noturno são os que 

durante o dia trabalham, então à noite vão para a escola, são aqueles que você 

encontrava lá. (Raul Seixas). 

 

(9): eu fiz o curso, tal, vim dar aula na educação de jovem e adulto. Me 

identifiquei, gostei, né? Gostei do adulto, do jeito com que eles recebem a 

gente, da educação que é diferente, né? O carinho, respeito, que eles trazem 

da época que eles estudavam quando era criança, que eram muitos na época 

militar, que tem aquele professor na terra e Deus no céu, né? (Elba Ramalho). 

(10): E é uma experiência nova, diferente, e que tá me agradando muito, eu 

estou gostando muito. O curto tempo que eu estou tendo com eles, agora que 

iniciou esse mês, as aulas remotas novamente, esse curto tempo eu estou 

gostando muito, é diferente. [...] Tá sendo muito agradável e foi uma grande 

surpresa, [...]. (Elis Regina). 

 

(11): E aí eu nunca tinha dado aula para adultos. Quando eu entrei pra dar aula 

para adultos, mesmo nesse contexto remoto, eu percebi o respeito, sabe? O 

respeito que eles têm com a gente. [...] Eu vejo que eu gostei muito da EJA, 

eu vejo que criou em mim um sentimentalismo, e eu vejo [...] e reafirmou 

algumas correntes teóricas que eu tinha, de não olhar a linguagem, a língua 

somente pela questão do viés gramaticista. (Rita Lee). 

 

(12): Então, é uma modalidade que eu gosto muito, tenho uma pós-graduação 

em educação de jovens e adultos, outra em treinamento esportivo voltada para 

área de educação física e... E a gente trabalha porque gosta, né? Eu costumo 

dizer pros meus alunos que eu não gosto de educação física, eu amo dar aula 

de educação física. Então, quando a gente faz o que você gosta, a gente, 

geralmente, é feliz, né? (Caetano Veloso). 

 

Reflexionar sobre práticas pedagógicas que envolvem ser professor da EJA perpassa  

por uma  formação condizente para assumir aulas nesta modalidade de ensino, com exceção da 



Elis Regina e da Rita Lee que embora possuam qualificação Stricto Sensu – Mestrado em Letras 

- não têm experiência na EJA, visto que  são contratadas e atribuíram aulas neste ano de 2021, 

via ensino remoto, devido à pandemia , os demais docentes têm Pós-graduação Lato Sensu  em 

Educação de Jovens e Adultos, inclusive, Caetano Veloso, professor de Educação Física , com 

experiência de 15 anos na EJA, Joana (3 anos), Raul (11anos) e Elba ( 9 anos). Então, apesar 

de haver professores iniciantes na EJA, percebemos a baixa rotatividade, que tem sua 

explicação em decorrência dos anos do projeto CEJA implantado no período de 2008 a 2020.  

 Porém, em 2021, o projeto CEJA cede lugar para Edieb e a modalidade destinada ao 

público de jovens e adultos acontece somente no período noturno. Dessa forma, alguns 

professores optaram por não mais permanecerem na EJA, como é o caso do Raul, que embora 

teve sua atuação no CEJA desde sua implantação, faz sua transferência para uma escola que 

oferta o ensino na modalidade regular.  

O fato do término do projeto CEJA pode voltar a determinar uma alta rotatividade de 

professores sem formação específica para trabalhar com essa modalidade, Capucho (2012) 

destaca que o cenário brasileiro, na década de 1990, era precário e improvisado devido aos 

professores não serem exclusivos da EJA, assim, entendemos que os avanços atribuídos a esta 

modalidade na sua efetiva implantação em 2008, passam a sofrer um forte retrocesso a partir 

de 2020, com essa nova política educacional.  

Segundo Oliveira (2021), as marcas identitárias atribuídas tanto a estudantes como a 

docentes da  EJA são produzidas originariamente das características específicas da atuação 

nessa modalidade, que entre outras coisas,  elenca como importante o conhecimento do contexto 

social, a valorização das experiências dos estudantes  e o  reconhecimento da identidade 

cultural,  que resulta num processo de   vínculo afetivo  intrinsecamente ligado com a 

cognoscibilidade, ou seja, “[...] a prática educativa envolve capacidade científica, disciplina 

intelectual, afetividade, alegria e domínio técnico”, como demonstram os excertos abaixo: 

 

(13): Nunca havia trabalhado com essa turma, e vim com um pouquinho de 

medo. Mas cheguei aqui, vi que é totalmente diferente. Olha, é muito 

gratificante. Eu amei trabalhar. (Joana). 

(14): Então, dentro da área de linguagem, sempre foi muito forte esse trabalho 

em conjunto, principalmente lá em 2009, 10, 11 até 12, por aí, acho que 

aconteceu isso muito. Então nós fazíamos esse... Eu lembro que os professores 

daquela época, a Maria Betânia44 e ainda está aqui, alguns já não estão mais, 

estão em outras escolas, até em outras cidades. A gente conseguia fazer um 

 
44 Nome fictício para preservar o anonimato da professora citada pelo informante. 



trabalho muito bacana. E essa escola aqui era um burburinho, sabe? [...] E 

houve uma época em que nós não tínhamos salas suficientes para os alunos, 

esse pátio aqui era a nossa sala de aula. (Raul Seixas). 

(15): E quando eu vim pro CEJA, aí eu gostei dessa troca, da gente sentar ali, 

por área de conhecimento, professor de português, professor de inglês, de arte, 

de educação física; a gente tentando preparar algo que contemplasse todas as 

disciplinas da área assim, sabe, pra todo mundo trabalhar junto? Então, foi 

uma época de bastante aprendizado. (Elba Ramalho). 

 

Os excertos narrativos docentes demonstram a atuação diretamente no CEJA, que a 

cognoscibilidade está presente em suas ações pedagógicas, a política de implantação do CEJA 

baseia-se na perspectiva freiriana, defendida por Oliveira (2021) como a mais abrangente em 

atender as especificidades do estudante da EJA. Suas práticas de sala de aula eram motivadas e 

direcionadas a estreitar os vínculos afetivos não somente com os alunos, mas com seus pares 

durante as trocas nos momentos de planejamentos pedagógicos, em que os docentes não só 

estreitam seus vínculos afetivos e profissionais de empatia e valorização com as demais 

disciplinas, como essa interação promove a autoestima, a iniciativa, a valorização, o espírito 

crítico, a inovação em áreas de pouca ou de menor familiarização, a exemplos da utilização 

pedagógica das TDIC.  

Por conseguinte, esse dinamismo que acontecia outrora na educação de jovens e 

adultos no CEJA pesquisado, entre os docentes, se   enquadra  como intelectual professor 

consoante a compreensão de Takaki (2018), que são descritos  como fomentadores  de práticas 

que promovem uma percepção crítica, visto que converge para ampliar ou formar um conceito 

de  equidade social, no qual devem perseverar no crescimento pessoal e social do estudante e 

orientá-los em contextos distintos das realidades sociais, para que possam, criticamente, atuar 

frente  às desigualdades sociais.  

Assim, a adoção de planejamentos interdisciplinares nas várias áreas do conhecimento 

sistematizado traduz tanto a dimensão individual quanto a coletiva, posto que estas se voltam 

para a realidade sociocultural contida na proposta de implantação do CEJA, como assevera 

Mello (2018). Fato que, possivelmente, ficará no passado, uma vez que alguns docentes não 

permaneceram na EJA e outros atuam, simultaneamente, no contexto do ensino regular, o que 

dificulta, mas não o inviabiliza totalmente, embora ações pedagógicas dessa envergadura 

demandam atuação conjunta da equipe pedagógica - coordenação e direção - além de horários 

de planejamento pedagógico que coincidam.  

As narrativas docentes ecoaram e reforçaram seus descontentamentos com a não 

continuidade do projeto CEJA, pois há muito tempo era um arremedo da proposta da fase da 



sua implantação, sendo que nos últimos anos a falta de apoio e a descontinuidade da 

manutenção das ações pedagógicas, financiamentos e fomento a distanciou da sua original 

política pública educacional, o que ocasionou desestímulos aos educadores, evidenciados nos 

excertos dos docentes efetivos, que estão no CEJA desde a fase de implantação: 

 

(16): O tempo que eu trabalhei aqui no EJA, - que seria o CEJA antigamente 

-, eu gostei muito. Foi assim, um tempo muito aproveitado, gostei muito, 

aprendi muito com os meus alunos, creio que eles aprenderam com a gente, 

né? Foi assim, troca de experiências. Então, foi uma época muito gostosa de 

trabalhar. (Joana). 

(17): [...] propostas para o CEJA, eram muito boas, que, inclusive, em um ou 

dois anos, nós teríamos um prédio próprio, que não fosse aqui, seria 

inicialmente lá no Jardim das Nações. Mas, como toda ou quase todas as 

promessas não são cumpridas... (Raul Seixas). 

(18): foi ali que eu decidi: “Você quer ou não ser professora mesmo? Você 

quer mesmo enfrentar isso todo dia?”. Porém, no ano seguinte, 2009, surgiu o 

projeto CEJA, né? Centro de Educação de Jovens e Adultos, e, na época, tinha 

que fazer uma inscrição, participar de um curso, para poder entrar pro grupo 

de professores do CEJA. (Elba Ramalho). 

 

 Nesse conjunto de narrativas, os docentes apontam o quanto estavam motivados e 

compenetrados no trabalho pedagógico na fase inicial de implantação do CEJA. Cada momento 

vivenciado mostrou-se permeado de trocas de experiências, de aprimoramento e esperança de 

que as propostas do projeto fossem, efetivamente, consolidadas na fase de implementação. O 

excerto (18) da docente Elba explicita que houve um chamamento aos que se interessavam pela 

modalidade EJA e que havia exigências preparatórias para ingressar no CEJA. Entretanto, o 

tempo decorreu e as propostas não saíram do papel, o que ocasionou um certo desestímulo e, 

por conseguinte, frustração não apenas por parte dos docentes, mas de toda a comunidade 

escolar.  

 Esses apontamentos não são dados novos, tais impressões já haviam sido aludidas na 

pesquisa doutoral de Mello (2018). Agora reafirmadas nos excertos narrativos desta pesquisa. 

Nesse sentido, ainda em 2018, a autora já afirmava que os CEJAs não haviam, ainda, atingido 

o seu pleno funcionamento, de acordo com sua proposta pedagógica e administrativa, porém já 

enfrentava diversos empecilhos que sinalizavam a possível paralisação do projeto, como visto 

no quadro 3 sobre o decréscimo de matrículas de 2018 até 2021, sendo este um forte indicador 

de que a procura pela modalidade EJA não havia findado, ainda, paulatinamente, diminuía ano 

após ano. 

 



(19): Por mim, não terminava o CEJA, nunca, né? Ficaria de manhã, à tarde, 

à noite, igual era antes. Porém, pesquisas do Governo dizem que havia muita 

desistência, e havia mesmo, né? Na verdade, havia bastante, mas também 

havia muita gente que também estava aqui, e aí, acharam, por bem, oferecer a 

educação jovens e adultos só à noite, né? Então... E estamos aí para contribuir 

com o que vier. ((Risos)) (Elba Ramalho). 

 

 Outro fator apontado por Mello (2018) diz respeito ao desânimo dos professores que 

atuavam no projeto, que sinalizavam que as formações ofertadas pelo CEFAPRO não atendiam 

suas expectativas e não os ajudavam no sentido de articularem a contento a relação da teoria 

com a prática, o que pode ter propiciado atendimento inadequado ao público da EJA no sentido 

de desmotivá-los a continuarem a frequentar as aulas. Esse apontamento de Mello (2018) vem 

ao encontro da narrativa do informante Raul, que demonstra toda sua frustração em relação às 

políticas de funcionamento do CEJA. 

 

(20): Eu adorei trabalhar esses anos todos, só que assim, nos últimos anos, eu 

já estava um pouquinho insatisfeito com todas essas mazelas que foram 

acontecendo. Então, eu falava: “Não, ah, o CEJA já deu o que tinha que dar”. 

Essa era a frase que a gente mais ouvia, com um certo pesar, claro, porque eu 

acreditei na proposta e achei que ela funcionou durante muito tempo, e acho 

que a gente... se nós formos falar com ex-alunos daqui, certamente, eles vão 

ter muitas coisas boas para contar dessa escola, do que aconteceu aqui, do que 

viveram aqui, e de como essa escola ajudou a mudar as suas vidas. Então, eu 

fico muito feliz nesse sentido, só que nos últimos anos assim, a gente estava 

muito...muito...desgastado. (Raul Seixas). 

 

 Mello (2018) argumenta que os alunos não possuíam uma clareza sobre a dinâmica do 

trabalho pedagógico proposto, como por exemplo das oficinas pedagógicas, dos sábados 

culturais e dos plantões. Todavia, sua pesquisa apontou que os alunos, dessa modalidade, têm 

pressa em concluir os estudos, por isso com a possibilidade de eliminar disciplinas por meio de 

provas on-line não hesitavam, o que a médio e longo prazo resulta em desistência e/ou evasão 

em frequentar as aulas na modalidade regular/presencial. 

 Embora, a proposta curricular e pedagógica do CEJA pauta-se na concepção 

emancipatória crítica de formação cívica do estudante que incluía oportunizar “[...] às pessoas 

viver melhor, pensar, analisar, refletir e participar da vida humana e social”, Mello (2018, p. 

296) assevera a falta de apoio e/ou suporte pedagógico aos docentes e estudantes, com o passar 

dos anos, torna-se insustentável para a continuidade do projeto, principalmente, quanto aos 

anseios dos docentes, como demonstra o excerto narrativo. 

(21): Então, em 2020, o CEJA funcionou só aqui, e assim, como eu te disse, 

há quatro ou cinco anos já era um projeto que ia caindo, como se tivesse mil 



pilares, e assim, a cada ano uns 15, 20 pilares iam caindo, então a estrutura ia 

ficando sem a sua base. E, no final das contas, a gente já... do jeito que estava, 

muitos de nós queríamos o fim. O fim no sentido de: “Não, não me identifico 

mais com essa forma que está”. (Raul Seixas). 

 

  Dessa forma, o CEJA finda entre suspiros de alívio e profundo pesar, não pelo que se 

tornou nos últimos momentos de seu efetivo funcionamento, mas um lamento por tudo que foi 

e poderia continuar a ser. Quando os olhares se voltam para a implantação do CEJA em Mato 

Grosso, visualizava uma proposta inédita e bem articulada com conhecimento pedagógico, 

sendo inovadora, dinâmica e flexível, nas considerações de Mello (2018).  

 Entretanto, as políticas públicas educacionais de Mato Grosso não foram, 

suficientemente, eficazes para zelar/cuidar/embalar/alimentar/prover o feto em formação, a fim 

de torná-lo um infante e, posteriormente, um juvenil e um adulto – cabe aqui essa figura de 

alegoria para comparar o CEJA a um pequeno ser em formação, talvez um feto embrionário - 

mas, infelizmente, seus últimos momentos mostraram ser de um natimorto, o que ocasionou a 

desmotivação em alguns docentes em efetivar ações para reanimá-lo.   

 Embora, os docentes entendessem a importância do projeto, a sua continuidade não era 

uma unanimidade desejável, pois estavam à mercê de suas próprias ações, sem o devido suporte 

pedagógico, logístico e fomento financeiro do porte prometido na sua implantação. 

   

5.2 Uso e a familiaridade dos professores com TDIC e o Letramento Digital 

 

Na realização das entrevistas narrativas com os docentes participantes desta pesquisa, 

seus relatos orais contribuíram para não somente entender suas motivações pessoais para 

ingresso no magistério como para levantamento de dados importantes no que se refere ao uso 

das TDIC e do Letramento Digital. Os dados estão diluídos ao longo da narrativa oral, o que 

requereu uma leitura minuciosa articulada aos instrumentos de categorização, a fim de que 

surgissem as reflexões crítico-analíticas de como são utilizadas as TDIC no Letramento Digital 

e a familiarização dos docentes com seu uso nas práticas pedagógicas. 

Dessa forma, lemos de cada partícipe suas experiências resultantes de atividades no 

decorrer de anos anteriores e da fase remota - 2020/2021- com o uso das TDIC no Letramento 

Digital e no processo de formação crítica. Algumas respostas não foram muito precisas, outras 

trouxeram exatidão, assim, em virtude desses apontamentos optamos por criar um quadro que 

demonstrasse os dados que respondessem as indagações do Eixo temático II da pesquisa que 

consiste em: Letramento Digital e as TDIC: da compreensão ao processo de formação crítica.  



Os dados oriundos das narrativas pretendem investigar a seguinte questão: 

a) Ao considerar que as TDIC têm um papel importante no processo de Letramento 

Digital, analisar a familiaridade dos docentes com elas e as experiências com uso das 

TDIC nas práticas de linguagem. 

 

b) Investigar se os docentes compreendem o Letramento Digital e como esta perspectiva 

teórico-conceitual pode colaborar com o processo de formação crítica dos educandos da 

EJA. 

Essas questões  são significativas para analisar como os docentes  vislumbram o 

processo de aprendizagem  potencializado pelo uso das TDIC, visto que estes são importantes 

recursos tecnológicos  que podem minimizar os problemas pertencentes a modalidade de ensino 

de jovens e adultos como a baixa escolarização, evasão escolar, estudantes trabalhadores com 

pouco tempo para se dedicarem aos estudos, há que se considerar que instrumentalizá-los no 

universo da cultura digital é necessário, a fim do aprimoramento das relações sociais e de 

trabalho. 

Ao analisar as narrativas para averiguar a familiaridade dos docentes que atuam na EJA 

com as TDIC como concebem o Letramento Digital sob a perspectiva da formação crítica. O 

excerto narrativo da professora Joana despertou a atenção devido seu relato ser quase um pedido 

de socorro, ao descrever suas dificuldades com as tecnologias digitais, pois sempre usou apenas 

as tecnologias mecânicas/analógicas, agora se sente receosa, agoniada e até mesmo apavorada 

em ter que ministrar aulas no modo remoto. Esse medo ou receio é justificável, pois ela é de 

uma geração anterior ao digital, o analógico ou mecânico, o que para Monte Mór (2017), é um 

dos fatores que dificultam o desenvolvimento do Letramento Digital nas escolas, uma vez que 

temos muitos professores que não tiveram formação ou não aceitaram a transição do analógico 

para o digital, o que nos parece ser o caso de Joana que está com 51 anos.  

Nesse sentido, Palfrey e Gasser (2011) contribuem com o conceito de Colonizadores 

Digitais, que são as pessoas mais velhas que cresceram num mundo que era apenas analógico, 

mas que agora estão num mundo on-line, mas que não o aceitam ou pelo menos tentam não 

fazer uso das tecnologias, quando continuam a se manter nos métodos tradicionais de ensino 

com o uso de tecnologias analógicas ou mecânicas (quadro negro, retroprojetor, televisão, vídeo 

cassete, mimeografo etc.). 

Joana afirma, também, que os estudantes preferem o método tradicional, o que pode ser 

um dado a considerar, principalmente, dos que estão na faixa etária próxima a dela. O professor 

Raul Seixas coaduna  essa afirmativa de que os estudantes da EJA não consideram aula, quando 

essa não é realizada pelo método tradicional, - esse ‘tradicional’ que  eles se referem é quanto 

ao uso das tecnologias analógicas  ou mecânicas -, essencialmente   entre os alunos mais velhos, 



quando é proposta uma atividade para assistir um filme com o objetivo de analisar e/ou 

interpretar, de forma crítica, um contexto social (racismos, escravidão, violência, guerras etc.), 

nem sempre obtém êxito no que pretendiam desenvolver no seu planejamento. 

Ademais, a Joana mesmo ao dar preferência ao método tradicional com a utilização de 

recursos mecânicos, com a continuidade das aulas remotas terá que migrar do analógico para o 

digital, de Colonizadora Digital, terá que se tornar Imigrante Digital, que segundo Palfrey e 

Gasser (2011) conceitua como as pessoas da geração de Joana ou anterior, que cresceram na 

era analógica, mas aos poucos decidiram se inteirar das inovações tecnológicas e migraram para 

o digital. Assim, Joana não tem escolha a não ser se familiarizar com o digital, fato este que ela 

já tomou consciência e, aos poucos, caminha rumo ao aprendizado que inclui o Letramento 

Digital para si, enquanto docente, para posteriormente aliá-lo em suas práticas pedagógicas. 

 

(22): As aulas não serão presenciais ainda, e sim, seriam online. Então, a gente 

vai ter que rebolar, “a gente”, eu *Joana principalmente, né? Falo de mim, né? 

Eu não tenho assim, habilidade com essas tecnologias. Então, eu vou patinar 

um pouquinho, mas, se Deus quiser, e Ele quer, eu vou conseguir. ((Risos)).  

(Joana). 

 

Quanto aos demais professores, seus relatos apontam que conhecem as TDIC, mas não 

usam essa nomenclatura para defini-la. Falam das tecnologias e as relacionam com os 

letramentos, principalmente, o digital. Assim, os próximos excertos são de professores que 

estão atualizados quanto aos processos de ensino como é o caso de Raul, Elis e Rita que são 

mestres em Letras. Logo, entendemos que os letramentos são discutidos e pesquisados no 

Programa de Pós-graduação Stricto Sensu, sendo os três egressos do Programa de Mestrado 

Acadêmico em Letras (PPGLetras), podemos considerar que tenham cursado a disciplina 

‘Letramento e Sociedade’ e se não a cursaram, por estarem imersos em estudos recentes são 

conhecedores dos teóricos que estudam os letramentos como Magda Soares e Leda Verdiani 

Tfouni citados em seus relatos, além de Roxane Rojo, na questão dos letramentos que envolvem 

a semiose – a multimodalidade e os multiletramentos.  

 

(23): Eu acho que qualquer aprendizado que você tenha na sua vida, ele te 

abre um monte de coisas, um monte de possibilidades, um leque de 

possibilidades. E aí vai se relacionar muito com essa questão de letramento, 

de letramento crítico e letramento digital. (Raul Seixas).  

 

(24): Eu, uns três anos anteriores à pós-graduação, que eu estava no ensino 

privado, eu tinha acesso ao meio digital com os alunos, tinha uma sala de 



informática, toda uma estrutura. [...] enfim, a gente trabalhava esse letramento 

a partir do digital, né? (Elis Regina). 

 

(25): Mas aí a nossa compreensão de tecnologia, claro se dá um enfoque na 

pergunta tecnologia digital, mas, assim, eu tinha um foco muito grande nos 

digitais, mas não concebia as outras tecnologias que vem antes do digital. (Rita 

Lee). 

 

 

Os docentes Elba e Caetano possuem formação específica Lato Sensu para a EJA e 

demonstram conhecer o Letramento Digital aliado ao uso das TDIC. 

 

 

(26): Nunca... na época, nunca imaginava que existisse uma escola estadual 

com ar-condicionado, com Datashow em cada sala, com telão na hora do 

recreio, os alunos que administravam a rádio e tal; e sala de ciências, [...]. 

Utilizei algumas TIC, todas não. (Elba Ramalho). 

 

(27): E aí eu procuro trazer um pouco pra educação física, né? E ainda mais 

vivendo essa pandemia agora, a gente teve que se adaptar muito com relação 

à tecnologia e tentar passar através dela, as informações pros alunos, que não 

é fácil, né. (Caetano Veloso). 

 

Para além da constatação de que os docentes que atuam na EJA da EEdieb compreendem 

o Letramento Digital, e se não totalmente, o são de uma forma bem significativa familiarizados 

com as TDIC. Após uma leitura ampliada de todas as narrativas no sentido de identificar as 

TDIC citadas, optamos por dispô-las em quadro demonstrativo de acordo com sua utilização 

nos planejamentos de aulas presenciais e/ou remotas. 

 

Quadro 20: Demonstrativo das TDIC utilizadas pelos docentes da EJA  

Docentes Disciplina TDIC  Uso Contempla qual 

letramento 

Joana LP Não citou 

nenhuma. 

Mas subentende 

que usa o 

computador e 

aparelho celular. 

     Postagens nos grupos 

de WhatsApp e aulas 

remotas. 

Letramento Digital 

Raul 

Seixas 

LI Computador (sala 

de informática), 

celular, vídeo 

cassete (analógico) 

Atividades de 

conversação em inglês, 

aplicativos e filmes, 

Grupo de WhatsApp, 

postagem de atividades ou 

aulas gravadas. 

Letramento Digital, 

Letramento Crítico, 

Multiletramentos 

Elba 

Ramalho 

LI Datashow, 

computador (sala 

de informática), 

aparelho celular 

Grupo de WhatsApp, 

Google tradutor, textos, 

vídeos no Youtube, 

gravação de aulas e 

áudios. 

Letramento Digital, 

Letramento Crítico, 

Multiletramentos. 



Elis 

Regina  

LP Datashow, 

computador sala de 

informática), 

aparelho celular 

Aplicativo de histórias 

infantil e quadrinhos, 

slides, textos, produção de 

textos, vídeos. 

Letramento Digital, 

Letramento Crítico, 

Multiletramentos. 

Rita Lee LP Datashow, 

computador, 

celular. 

Grupo de WhatsApp, 

Google tradutor, textos, 

vídeos no Youtube, 

gravação de aulas e 

audios, museu virtual, 

PDF, bloco de notas, word  

Letramento Digital, 

Letramento Crítico, 

Multiletramentos 

Caetano 

Veloso 

Educ.  

fís. 

Notebook, 

computador, 

smartphone 

Grupo de WhatsApp- 

gravação de vídeo e 

áudios com o celular-, 

leitura de textos sobre 

atividades físicas e assistir 

vídeos do youtube.. 

Letramento Digital, 

Letramento Crítico, 

Multiletramentos 

Fonte: Pesquisadora com dados das narrativas dos entrevistados. 

 

Quando os docentes citaram as autoras que estudam os conceitos do(s) letramento(s) e 

por serem professores da modalidade EJA, por si só, já em algum momento de formação 

oferecida pelo CEFAPRO é abordada a temática que dá ênfase na promoção de ações que 

desenvolvam atividades, com vistas à formação crítica desses estudantes. Entretanto, nosso 

objeto de estudo pretende entender quando e de que forma o Letramento Digital contribui e/ou 

se consolida nesse processo formativo.  

Dessa forma, ao analisar o quadro 20, percebemos que os docentes apresentam um 

número expressivo de práticas diferenciadas de letramentos, que apresentam contextos, 

domínios e discursos concorrentes, como aponta Street (2014), uma vez que as práticas de 

letramentos se aproximam mais do modelo ideológico, conforme Street (2012), por reforçar seu 

caráter social, ressignificado pelo uso plural da leitura e da escrita, uma vez que estas são 

heterogêneas e podem variar de acordo com o grupo, pois este possui suas particularidades 

sociais e culturais. Dessa forma, mesmo Joana que reportou não ter afinidade com as 

tecnologias, pelo fato de ministrar aula remotamente, promove práticas que impreterivelmente 

fará uso das TDIC para gravar suas aulas assíncronas, e/ou no caso de aula síncrona, precisará 

utilizar um recurso tecnológico que lhe dê efetiva conectividade com seus alunos.  

Assim, os excertos narrativos sinalizam que os docentes da EJA produzem diversas 

práticas de letramentos, pois na busca por sanar suas dificuldades e para se adequar ao ensino 

remoto tiveram que aprender e/ou aprimorar seus conhecimentos, em consonância com a teoria 

freiriana, que os concebem como articuladores entre o ensino e a pesquisa, pois, ensinar requer 

constante pesquisa, segundo Freire (1987, p.81), “só existe saber na invenção, na reinvenção, 



na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e 

com os outros”.  

Os excertos narrativos apontam, também, que todos os docentes dispõem das 

tecnologias digitais para planejar, produzir e transmitir suas aulas on-line, a exemplo do 

notebook e/ou computador de mesa, bem como das plataformas escolhidas pela SEDUC ou 

pelos próprios docentes, pelo menos nesse início de ano letivo, uma vez que ainda não estava 

definida a plataforma que seria utilizada no decorrer do ano letivo.  

Entretanto, se antes o papel das escolas, no que tange ao uso tecnológico já era de 

inserção dos estudantes da EJA em práticas cada vez mais mediadas pelo letramento digital, 

agora no ensino remoto é primordial, uma vez que, tudo que fazemos na sociedade moderna 

envolvem práticas diversas de letramento, e mesmo sem ser alfabetizado, é possível participar 

de atividades da sociedade letrada. Segundo Rojo (2010), mesmo os indivíduos que possuem 

pouco ou nenhum domínio de leitura e escrita, ainda assim, conseguem tirar dinheiro em 

caixas eletrônicos, usar com desenvoltura seus celulares ao baixar aplicativos de jogos, filmes, 

etc., na perspectiva, de saber se comunicar nas redes sociais de forma crítica e civilizatória.  

 Assim, a fim de ministrarem suas aulas remotas, os docentes da EJA fazem uso de 

práticas de letramentos, principalmente o Letramento Digital, por meio das seguintes 

plataformas e/ou aplicativos:  Microsoft Teams, Google Classroom, Plataforma Google Meet. A 

seguir, breve discricionário explicativo de como cada uma funciona:  

 

Quadro 21 Relação de programas e aplicativos usados nas aulas remotas pelos docentes da EJA 
Nome Utilização Funcionalidade 

 Microsoft 

Teams 

Possibilita aulas ao vivo, gravação e 

upload de vídeo, chats interativos, 

edição de documentos 

simultaneamente e organização de 

materiais por turmas e disciplinas 

Recursos como o Immersive Reader45, por 

exemplo, permitem que as instituições de ensino 

consigam melhorar a acessibilidade e promover 

uma sala de aula inclusiva a partir de recursos 

como tradução de mensagens, Live Captions 

para reuniões, leitura em voz alta de arquivos do 

Word e mais. 

A plataforma está disponível para todos os 

dispositivos, tais como desktops, notebooks, 

tablets e smartphones. 

Google 

Classroo

m 

Os professores podem configurar 

uma turma, promover debates, além 

de convidar alunos e professores 

auxiliares. No mural da turma, eles 

Criado para auxiliar docentes e para otimizar as 

aulas, o Classroom é uma plataforma que 

permite ao educador comunicar-se com seus 

alunos e também com outros professores em 

tempo real facilmente, bem como criar e 

 
45   O Microsoft Immersive Reader é uma ferramenta gratuita (leitor imersivo), integrada ao Word, OneNote, 

Outlook, Office Lens, Microsoft Teams, Forms, Flipgrid, Minecraft Education Edition e o navegador Edge, que 

implementa técnicas comprovadas para melhorar a leitura e a escrita para pessoas independentemente da idade ou 

habilidade. (Guia interativo da Microsoft). https://education.microsoft.com/en-us/resource/9b010288 

https://education.microsoft.com/en-us/resource/9b010288
https://education.microsoft.com/en-us/resource/9b010288


compartilham informações, como 

tarefas, avisos e perguntas 

distribuir tarefas aos alunos. Disponível 

gratuitamente na Web e telefone Android. 

 

You Tube Transmissão de aulas e repositório 

de vídeos 

Plataforma de compartilhamento de vídeos e de 

transmissão de conteúdo (ao vivo – ‘Lives’ ou 

gravados). O docente pode criar o seu próprio 

canal e ser acompanhado pelos alunos. 

Google 

Meet 

Videoconferências, aulas síncronas   Aplicativo para fazer videoconferências online 

com diversos participantes, até 100 pessoas na 

versão gratuita. 

WhatsApp A interação acontece através de 

trocas de mensagens de texto, áudio, 

vídeos e fotografias dos cadernos. 

O acesso é através de um smartphone com a 

criação de grupos no aplicativo, separados por 

turmas do ano escolar, e disciplinas específicas. 
Fonte: Elaborada pela autora com pesquisas em sites46 da internet. 

 

Paradigmas foram rompidos com a pandemia, nenhum docente que atua neste momento 

poderá ficar imune às modificações no sistema educacional, pois a educação remota já esteve 

presente no ano letivo de 2020 e, pelo que tudo indica, continuará neste ano de 2021, mesmo 

que voltem as aulas até o próximo semestre, o ensino híbrido47 - que consiste em ser uma 

combinação de práticas presenciais com as remotas- deve permanecer, pelo menos, enquanto 

perdurar a pandemia. Sendo assim, para contemplar o ensino remoto são necessários 

aplicativos, programas – recursos tecnológicos apresentados no quadro 21, que foram ou são 

utilizadas no momento, na EJA. 

No tocante às questões indagadoras, desta seção, quanto à familiarização dos docentes 

com as TDIC em suas práticas de linguagem e se compreendem o Letramento Digital numa 

perspectiva teórico-conceitual em colaboração com o processo de formação crítica dos 

educandos da EJA. O conjunto de dados aponta que os professores da EJA entendem a 

importância do uso das TDIC no contexto educacional e vislumbram, a curto prazo, a 

necessidade de procurar meios para ampliar/promover conhecimento do estudante no que diz 

respeito ao Letramento Digital, mas não somente isso, que este Letramento Digital os 

instrumentalizem para além da simples realização da leitura de um texto no computador, precisa 

 
46 SEDUC http://www.mt.gov.br/-/15153073-seduc-otimiza-acesso-a-plataforma-microsoft-teams-com-passo-a-

passo-para-professores-e-alunoshttp://www.nuteds.ufc.br/10-ferramentas-para-potencializar-o-trabalho-de-

professores-e-alunos-em-aulas-

remotas/#:~:text=GOOGLE%20CLASSROOM,e%20distribuir%20tarefas%20aos%20alunos. 
47 É uma modalidade de ensino que combina práticas presenciais e remotas, por meio do uso de ferramentas 

digitais. Esse tipo de ensino pode ser considerado uma proposta inovadora para a educação, visto que permite 

a aplicabilidade de diversas formas de aprendizagem-ensino no dia a dia. Assim, nesse modelo, o estudante pode 

ter acesso a aulas online ou presenciais, já que a combinação delas pode estimular uma maior capacidade e 

interação social nos alunos. (SAS, 2020). 

https://classroom.google.com/h
https://play.google.com/store/apps/details?id=com.google.android.apps.classroom&hl=pt_BR


vir associado à perspectivas críticas, com vistas ao desenvolvimento da percepção crítica e 

cidadã dos estudantes. 

As narrativas orais referem-se ao início do ano letivo, mas já demonstram que os 

docentes estão cientes da necessidade de procurarem alternativas para melhorar suas 

habilidades digitais para promoverem melhorias nas práticas de linguagem, principalmente, 

quando pensam no ano anterior que, segundo seus relatos, além de desafiador não tiveram 

resultados satisfatórios devido ao elevado índice de evasão das aulas remotas.  

Takaki (2018) aponta que para ser um intelectual professor é necessário unir teoria e 

prática em favor do estudante, visto que só assim haverá uma maior equidade social. Nesse 

sentido, nem todos os docentes da EJA se sentem imbuídos em unir teoria e prática, pois só 

conhecer autores e conceitos não bastam, há que vinculá-los, permanentemente, num ato de 

sempre repensar a prática anterior para reinventar a próxima. Novas possibilidades surgem 

desta fusão - teoria/prática -, os dados narrativos apontam que estão no caminho, uma vez que 

o ensino remoto pressupõe o uso das TDIC com aplicativos que permitem incrementar as aulas 

e usufruir das múltiplas possibilidades de práticas de linguagem que podem ser melhor 

contextualizadas em ambiente on-line.  

Os orientativos educacionais como a BNCC (2017), que subsidiaram a elaboração do 

DRC/MT (2018) dão diretrizes para a articulação e alinhamentos a serem seguidos nas escolas 

que atendem a EJA com definições da especificidade dessa modalidade que entre outras 

finalidades tem a função equalizadora que visa assegurar o direito a uma educação condigna, 

de acordo com a contemporaneidade, ou seja, com ênfase no crítico aliado ao uso das  

tecnologias digitais, embora nenhum docente mencione em suas  narrativas. 

Todavia, Barton (2015) assevera que somente pôr o estudante para manusear um recurso 

tecnológico não é suficiente para uma mudança substancial em sua vida. Porém, quando o 

estudante incorpora a linguagem semiótica com efeito na produção de sentidos, em que ao 

combinar sons e imagens consiga refletir, interpretar, contextualizar e articular com o 

pensamento crítico numa visão social. Então, este estudante da EJA estará não somente letrado 

digitalmente, mas naturalizado com o Letramento Digital Crítico.  

  

5.3 Letramento digital no processo de formação crítica dos educandos da EJA 

 

Novas configurações fizeram-se necessárias no atual momento vivenciado nas escolas, 

se antes a era tecnológica já impulsionava o conhecimento e à informação rápida, agora requer 

a apropriação de letramentos que se destinem a promover uma   linguagem contextualizada aos 



preceitos da cultura digital. Aliados aos letramentos, estão os orientativos educacionais como a 

BNCC (2017) que preconiza sobre a Área de Linguagem e suas tecnologias para que se instrua 

os estudantes num contexto de práticas de linguagem, por meio do Letramento Digital, sugere 

o trabalho com metodologias ativas, em que o estudante assume a posição de protagonista da 

construção do seu próprio conhecimento. Dessa forma, os ambientes on-line são configurados 

para serem interativos e colaborativos, mas também requerem uma atuação mais ativa e coletiva 

por parte do estudante.  

 O que pode implicar no sucesso dessas novas práticas de linguagem, são a recorrência 

em trabalhar com as TDIC com ênfase no Letramento Digital, mas para que se tenha êxito é 

necessário entender a concepção do crítico na formação dos educandos da EJA.  Não adianta, 

se adaptar para ministrar aulas remotas, na perspectiva de um ensino híbrido, se este, não estiver 

associado à naturalização do LDC. Não deixará de ser um ensino fragmentado e deficitário, 

pois muitos docentes estão remotamente com auxílio das tecnologias e das plataformas digitais, 

mas com práticas referenciadas ainda em princípios de um ensino mais tradicional/formal. 

Entretanto, os desafios são inúmeros nesse período em que a humanidade se encontra, 

todos os setores passam por adaptações ou mudanças profundas, o que pode, muitas vezes, levar 

à exaustão ou se entregarem à apatia e ao negacionismo por encontrarem muitos obstáculos 

nessa nova jornada tecno-pandêmica. Assim, os dados demonstram a recorrência nos relatos 

dos informantes Caetano, Raul e Joana que apontam as dificuldades em relação às aulas 

remotas, devido alguns estudantes da EJA não terem desenvolvido ainda habilidades ligadas ao 

Letramento Digital para serem os protagonistas do seu próprio conhecimento, preconizado pela 

BNCC (2017), que orienta os docentes no ensino médio, a priorizarem as metodologias ativas 

nas áreas de linguagem e tecnologia. Embora, se reconheça que as metodologias ativas 

imprimem dinamismo no processo de ensino e aprendizagem, tornando o estudante 

protagonista de seu aprendizado, não se pode esquecer que os estudantes da EJA têm uma 

especificidade diferenciada dos estudantes do ensino médio regular, pois não considerar o 

contexto sócio-histórico desses cidadãos significa excluí-los pela segunda vez, ao lhes tirar o 

direito à equalização dos déficits educacionais já existentes. 

 

(28): Então, muitas pessoas têm dificuldades com a tecnologia, então fica mais 

difícil ainda você querer ensinar através da tecnologia para as pessoas que não 

têm conhecimento.  Então, você tem que ensinar a pessoa a utilizar a 

tecnologia pra você ensinar o que eles têm que fazer. Então, você tem trabalho 

em dobro, triplo, porque é complicado. Se a pessoa já tem uma noção em 

tecnologia, já conhece, fica muito mais fácil, você não tem que perder tanto 

tempo ensinando, né? (Caetano Veloso).  



 
(29): [...] eu não sou de uma era tecnológica. Então, nós precisamos ir 

apreendendo, e a gente precisa ir também incorporando isso ao nosso fazer 

pedagógico. Então assim, eu acho que juntamente com os alunos, eu ainda 

precisaria, pra que esses alunos, me referindo aí ao público do CEJA, [...]. 
(Raul Seixas). 

 

(30): E os alunos do EJA, muitos deles, preferem isso, porque, o que acontece? 

Muitos também não têm assim, conhecimento da tecnologia, igual eu não 

tenho, né? (Joana). 

 

(31): Na verdade, na educação de jovem e adulto, a gente prepara um, vamos 

dizer, um conteúdo pra trabalhar lá na informática, por exemplo, para usar 

Google, pra usar You Tube, para pesquisar, mas, na maior parte do tempo, 

você passa, na verdade, ensinando-os a mexer, ligar um computador, [...]. 
(Elba Ramalho). 
 

(32): Trazer o aluno pro lado digital, pro lado da tecnologia pra aprendizagem 

[...] os mais velhos estão se adaptando do mesmo jeito, que tudo é uma questão 

de adaptação. E a adaptação, nem sempre é negativa, é positiva sim, porque a 

gente vai descobrindo o que é do nosso agrado [...]. (Elis Regina). 

 

(33): [...], mas ensinar o aluno a usar o celular, a usar a tecnologia. E eu vejo 

que esse letramento deles já está dentro deles, né? Porque eles já sabem usar 

o celular, mas a gente tem que ensinar, mediar como eles usarem esse celular 

pra questão do estudo, não só pra questão de entretenimento, né? (Rita Lee). 

 

Os dados sinalizam que os docentes ora vivenciam um conflito que ressoa, ora para um 

desapontamento crítico, ora para a abertura de novas possibilidades, quanto ao Letramento 

Digital dos estudantes da EJA. Porém, nem todo conflito é ruim, esse poderá ter desencadeado 

nos docentes uma crise, ou uma crítica-crise, que, de acordo com Monte Mór (2013), poderá 

conduzir o indivíduo a momentos de intenso conflito de sentidos com a ruptura de um círculo 

interpretativo.  Esta crítica-crise já devia estar numa espiral crescente e foi se agravando com a 

crise originada pelo contexto atual - pandemia, ensino remoto -, colocando-os no limiar de seus 

conhecimentos didático-pedagógicos – ministrar aula, dominar o uso de TDIC, incentivar o 

protagonismo e a dialogia num espaço fora do locus escolar, falar para câmeras desligadas sem 

ver as expressões produzidas, interações comunicativas fragmentadas, mas não ausentes. Ainda 

assim, proporcionar aulas interativas, dinâmicas e que produzam conhecimento linguístico, por 

meio de gêneros discursivos multissemióticos que promovam a   criticidade, a criatividade e a 

reflexão. Neste contexto, as incertezas e as dúvidas proporcionam nos docentes e quem sabe 

nos discentes, a crítica-crise, que os conduzem a uma ressignificação e a reconstrução de seus 

sentidos.  A premissa de serem críticos, os mobilizam a um ensino pautado na perspectiva do 

Letramento Crítico.  



No entanto, não se deve esquecer a base teórica que fundamenta as diretrizes da EJA, 

desde que Paulo Freire assume para si o desafio de criar um método revolucionário de 

alfabetização de adultos, passa a ser o patrono da educação de jovens e adultos. Todos os 

documentos que se referem à EJA são fundamentados nas concepções freirianas, a exemplo da 

BNCC (2017), que embora não tenha contemplado esta modalidade diretamente serve de base 

para o desenvolvimento da DRC/MT (2018), e este o faz. Ademais, podemos citar a antiga 

proposta do CEJA pautada nas teorias de Freire, e mesmo agora na sua extinção e recente 

implantação de EEdieb atendem, ainda, a modalidade EJA, que por ser recente a mudança está 

na fase da construção do novo PPP, mas é bem certo que a base teórica não deverá mudar. 

Contextualizar os documentos que regem a modalidade EJA é fundamental para que se 

repensem posturas e paradigmas. 

Monte Mór (2013) e Takaki (2018) destacam a necessidade de as escolas privilegiarem 

a união entre teoria e prática, por isso é preciso que haja empenho por parte dos docentes 

imersos nessa modalidade de quererem de fato que os quatro pilares dispostos na DRC/MT 

(2018) sejam postos em prática. Os discentes da EJA têm o direito de aprender a conhecer – de 

modo a se apropriarem do Letramento Digital e do Crítico -, aprender a fazer para agir, aprender 

a fazer para participar, para atender ao pilar principal que é “aprender a ser” para de fato e de 

direito integrarem-se na sociedade com efetiva participação.  

O atual momento educacional, e, por que não dizer  mundial,  exige que  as pessoas 

possuam habilidades inerentes ao  Letramento Digital, não apenas condicionante a simples 

instrumentalização do uso de ferramentas digitais, mas, em total sintonia com práticas de 

linguagem multimidiáticas que os instiguem a serem crítico-reflexivos para fins de participação 

social e cidadã em busca de  um protagonismo que vá além de metodologias ativas em sala de 

aula,  que os  mobilizem a refletir sobre: a diversidade - cultural, religiosa, de gênero-, política, 

economia, direitos e deveres, saúde, ecologia etc. Enfim, com vistas a dirimir conflitos e 

minimizar situações de marginalização e de pobreza. 

 

5.4 Práticas de linguagem potencializadas pelo uso das TDIC e as contribuições na 

formação crítica dos educandos da EJA 

 

 Nesta seção e, na próxima, apresentamos o III Eixo Temático desta pesquisa com as 

Práticas de Linguagem e Letramento Digital Crítico: concepções, práticas e experiências e 

detalham   as considerações em relação às práticas de linguagem potencializadas pelo uso das 

TDIC e as contribuições na formação crítica e cidadã dos educandos da EJA, buscamos, então, 

compreender se o espaço escolar da EJA privilegia o contato entre educandos e educadores num 



sentido de promover discussões e interações educativas nas disciplinas integradoras da Área de 

Linguagem. 

 Seus relatos de práticas de linguagem com o uso das TDIC no ensino presencial e 

remoto se constituem em momentos frutíferos e ricos de trocas de experiências e promovedoras 

de conhecimentos alicerçados nas   concepções pedagógicas, filosóficas e sociais que são 

fundamentadas na teoria freiriana com abertura para o diálogo e a criticidade. Sendo, também, 

fomentadora para uma construção de sentidos à existência humana, seja ela individual e/ou 

coletiva, que ressignifica o caminhar de cada um, rumo a uma cidadania participativa e 

cooperativa.  

 Freire (1987, p. 79) assevera sobre o poder do diálogo, como “[...] uma exigência 

existencial''. E ele é o centro em que se solidarizam o refletir e o agir [...]” pois, o pensamento 

crítico só se torna profícuo por intermédio das interlocuções produzidas no lócus escolar. 

Entretanto, não se pode apenas configurar como um simples depósito de ideias, mas sim uma 

troca com potencial de reflexão e análise, a fim de contribuir com uma formação crítica do 

estudante da EJA. 

 O diálogo reflexivo é a base de uma ação educativa que frutifica. As práticas de 

linguagem bem sucedidas são aquelas em que a comunicação é interativa e dinâmica para 

potencializar nos estudantes a ampliação do seu Letramento Crítico. Com vistas a conceber 

como as práticas de linguagem dos docentes da EJA, acontecem por meio das TDIC com viés 

crítico, convencionamos em dividir os excertos em dois momentos: primeiro os relatos das 

práticas de linguagem desenvolvidas no ensino presencial   e, na sequência, no contexto das 

aulas remotas. A seguir, os excertos dos docentes Raul, Elba e Caetano das suas práticas com 

uso das TDIC no ensino presencial: 

 

(34): A gente precisaria talvez ainda de mais algum... levaríamos mais algum 

tempo para pôr em prática, eu acho. Assim, eu confesso que, mesmo que... nas 

aulas de língua inglesa, em que aplicativos vêm no idioma, eu tentei fazer 

algumas atividades, alguns trabalhos em sala de aula utilizando celular, 

utilizando computadores, mas que, em muitas das vezes, não... eu não atingi 

o resultado esperado. [...]. (Raul Seixas). 

 

O professor Raul narra uma prática de linguagem que ele realizou com uso do aparelho 

celular (iPhone e Android), em que apresenta a seus alunos o aplicativo Duolingo, um jogo com 

atividades em inglês que o estudante só avança e ganha pontos quando responde os exercícios 

que são elaborados para ajudar a revisar vocabulário de uma forma mais contextualizada. Essa 

experiência do professor vai ao encontro das reflexões de Barton (2015), quando afirma que o 



educador buscou uma prática de linguagem por intermédio da interface da internet com a 

intencionalidade de combinar ampliação de habilidades e competências, reflexão e 

comunicação, dessa forma, combinou recursos semióticos que procura dar significação entre o 

significado e significante com objetivo de dar ênfase na construção de sentido atribuído ao uso 

de atividade e vocábulos de LE/I.  

Ao analisar a narrativa do desenrolar da atividade, contemplamos os letramentos 

multissemióticos, multiletramentos e o Letramento Digital, que   são facilmente evidenciados 

no contexto.  Todavia, o Letramento Crítico ficou descaracterizado nesta atividade, segundo o 

próprio informante, não obteve sucesso com a proposta de trabalhar com o aplicativo, o que 

ocasionou um desgaste e um desânimo em Raul. Na sequência, detalhamos as possíveis causas 

do insucesso da prática de linguagem com o uso das TDIC:  

 

Quadro 22: Detalhamento de situações que frustrou o planejamento de uma prática de linguagem aliada 

ao uso das TDIC 

 Situações analisadas Motivos que contribuíram para uma prática com baixo êxito 

com o uso das TDIC 

Desconforto [...] mas eu não vou te dizer que isso seja algo desconfortável às 

vezes só para os estudantes, para nós professores é um tanto 

desconfortável. É nos fazer sair dessa nossa área de conforto. 

Desinteresse dos 

estudantes 

[...] já não deu certo, porque eu queria que todos tivessem 

instalado, né? Mas e convencê-los a instalar? tipo: “(Pra que) vai 

instalar isso no celular?”. Tipo, eu falei: “Gente, nós vamos 

utilizar, é um recurso”. 

Tempo insuficiente ‘A gente precisaria talvez ainda de mais algum... levaríamos mais 

algum tempo para pôr em prática, eu acho’. [...] ‘Um dia pra 

instalar, por exemplo’. 

Falta de conectividade “Ah, não tenho internet” 
Fonte: Pesquisadora com base na narrativa oral do informante Raul Seixas. 

 

Quando pensamos nos processos de ensino e aprendizagem potencializados pelas TDIC, 

não há como não implicar no perfil, nas condições e nas competências do professor. Sobre isso, 

Mauri e Onrubia (2010) apontam as competências necessárias a todo professor que propõe 

atividade com o uso da tecnologia em ambientes on-line. Logo, a narrativa aponta que Raul 

sentiu um certo desconforto e um desapontamento ao concluir a prática de linguagem com um 

baixo êxito no que intencionou com a proposta. Assim, quanto aos itens desconforto e 

desinteresse dos alunos, buscamos os apontamentos de Mauri e Onrubia (2010) como base para 

análise, que demonstra  que as condições e a competência na execução da proposta podem estar 

atreladas a:  falha na capacidade de integrar a TDIC no uso instrumental, ou seja,  o tempo 

destinado a instrumentalizá-los no uso do aplicativo, desde o ato de baixá-lo no celular até as 



primeiras instruções de uso, não foram suficientes; Conhecimento do uso da ferramenta 

tecnológica contextualizado com o cotidiano das pessoas; além de cuidar para que o acesso 

fosse igualitário sem excluir ou segregar nenhum aluno. Quanto à falta de domínio no uso das 

tecnologias, o próprio professor afirmou que lhe falta.  

Entretanto, ao afirmar sua limitação recai na condição de inconcluso, sendo nesse caso 

um fator positivo, pois ao fazê-lo, intrinsicamente concebe que ontologicamente é um ser 

inacabado. Para Freire (1987), o importante é quando o homem/docente está consciente dessa 

condição de inconclusão, pois só assim, poderá problematizar sua práxis pedagógica, para 

refazê-la sempre que for necessário. 

 Todavia, quanto ao perfil, entendemos que o de Raul vem de uma constituição 

identitária voltada à modalidade da EJA com efetividade nos Letramentos Críticos - 

evidenciados em seus relatos com riqueza de detalhes, com promoção de habilidades e 

competências nos multiletramentos e em práticas de linguagens em que o diálogo, o respeito a 

participação, a reflexão, a criticidade são as bases de sua postura enquanto educador da EJA. 

Mesmo não sendo possível acompanhá-lo em atuação, em sala de aula, devido à pandemia, sua 

narrativa permite vivenciar o momento do acontecimento, sendo esta constituída de pura 

emoção e de encantamento pela profissão escolhida. Porém, os dados sinalizam que durante 

essa prática em si, faltou um maior domínio do uso da TDIC para propor ações de Letramento 

Digital, fato que pode ser modificado devido ao uso das TDIC em aulas remotas. No entanto, o 

docente não permaneceu na EJA, por ser a partir do ano de 2021 só atendido no período noturno, 

e por questões pessoais de deslocamento e impossibilidades de atuar no período noturno, 

decidiu interromper sua atuação docente na EJA. 

 O próximo excerto narrativo dará uma outra representatividade no perfil, nas condições 

e nas competências da professora Elba, pois, percebemos que a docente tem uma familiarização 

maior com as tecnologias digitais, transita do analógico para o digital com muita facilidade e 

os alia sem grandes dificuldades, ainda foca nas dimensões do Letramento Crítico, como se 

observa nos fragmentos narrativos abaixo: 

 

(35): Então, e a sala de vídeo, também, a gente utiliza bastante para passar 

filmes, música, música que tenha vídeo, porque eu gosto sempre de trabalhar 

bastante o visual, né? Se eu vou passar uma música, eu gosto de passar o vídeo, 

eu pego lá do YouTube, algum site da internet. Porque nossos alunos, eu vejo, 

assim, que eles são bem visuais, né? E, além do que, nós temos muitos alunos 

especiais aqui na escola também, [...]. (Elba Ramalho). 

 

(36): E aí, acaba agregando, por exemplo, a informática à língua inglesa, né? 

E aí a gente já aproveita pra explicar pra eles, né, a relacionar a informática 



dentro do inglês, a gente aproveita pra ensinar o significado de algumas 

palavras da informática pra eles que está na língua inglesa, computador. Então, 

pesquisa e letramento também. (Elba Ramalho). 

 

Para além de apenas desenvolver o conteúdo planejado para a aula, Elba percebe que 

precisa instrumentalizar os estudantes da EJA por meio do Letramento Digital, assim de forma 

naturalizada atrela o uso das TDIC a uma prática de linguagem.  Elba utiliza gêneros de 

discursos da esfera digital – instrucional -, quando ensina as funcionalidades do teclado do 

computador de mesa e, consequentemente, associa com programas como Word, Excel, 

Windows, navegação na internet, google etc.   e promove mediada por outros gêneros 

discursivos – videoclipe, textos narrativos, informativos -   uma prática de linguagem associada 

aos Multiletramentos, Letramento Digital e Letramento Crítico. 

  Nessa atividade tanto a docente Elba como seus alunos participaram de um processo 

de interlocução permeado pela interface da internet, em que dessa interação resulta como 

produto a formação de uma capacidade sociointeracional ligada a esferas de comunicação 

social, assimilada por meio do conceito bakhtiniano (ROJO, 2009). Dessa forma, ao vislumbrar 

a figura 2 no capítulo 4, seção 4.2, Rojo (2009) demonstra por meio deste diagrama, como 

acontece o movimento circular e as constantes esferas de atividades.  Logo, podemos considerar 

que durante essa prática pedagógica, a docente   conseguiu através do contexto social, imbricado 

em suas aulas, perpassar de uma prática enunciativa, em que o foco era a língua para a 

circulação de discurso que atingiu as esferas escolar, cotidiana, artística e científica. 

As práticas narradas pela professora ecoam com as reflexões de Rojo (2009), quando a 

autora afirma que se produz conhecimento ao trabalhar com a leitura e a escrita de forma a 

instigar a formação ética, crítica e democrática dos estudantes, assim, Elba exerceu seu papel 

de intelectual professora, quando ensinou aos seus alunos os letramentos e suas funcionalidades. 

 No que tange ao uso das TDIC em ambiente on-line, como é o caso das aulas remotas, 

não há como não perceber seu uso, pois é fator condicionante. Quanto às contribuições na 

formação crítica e cidadã dos educandos da EJA, os dados sinalizam que os docentes da EJA 

estão empenhados em planejar suas aulas para proporcionar aos estudantes situações que os 

mobilizem a ampliar suas habilidades e competências inerentes ao desenvolvimento da 

percepção crítica e cidadã.  A seguir, os excertos dos docentes Elis e Rita.  

  

(37): Bom, como o meu período é curto, é só duas semanas, então eu não tive 

muito contato com eles e nem tempo o suficiente para planejar 

especificamente o trabalho do ano de 2021. Eu tenho ideia do que eu quero 

trabalhar, eu tenho ideia do que eu pretendo   ver com eles. No ano de 2021 

agora, que estamos na plataforma ainda em ensino remoto, na plataforma do 



Google, eu trabalho mais a plataforma em si, né? [...] com a tecnologia, e eu 

tenho muita vontade de trabalhar livro, e-book com eles, de conto, de 

pequenas historinhas, de contos curtos ou de poesia, ou até mesmo de gibis, 

de memes também. (Elis Regina). 

 

(38): Eu vejo que os mais velhos, eles têm um pouco de dificuldade na questão 

de acesso mesmo. Então, eles tiram foto do caderno e me mandam. Então, 

percebemos aí, né? Uma repetição do que fazemos na sala de aula, do clássico 

ali. Eles estão acostumados com o clássico. [...] imagem ainda do professor 

explicando. A voz do professor como soberana, e o aluno como aquele que só 

aprende e não ensina. No começo da aula, né. [...] Pedi pra comparar duas 

notícias em dois sites diferentes. A maioria dos alunos me trouxeram apenas 

as duas notícias escritas no caderno, e uma foi lá e teceu um comentário.  Ele 

falou bem assim: “Ah, esse jornal aqui, eu vejo que ele é meio contra a esse 

processo. Esse aqui, eu já vejo que é a favor”. Então, eu vejo que a gente tem 

que instruir os alunos a questão de reflexão crítica mesmo, do modo de 

pesquisa digital, e não ver a internet como a busca de resposta.  (Rita Lee). 

 

Quando o assunto são aulas remotas, o ponto chave na formação crítica e cidadã dos 

estudantes da EJA, são os letramentos que considerem o modelo ideológico apresentado por 

Street (2003-2014) devido à “concepção cultural” reforçar seu caráter social, ressignificado 

pelo uso múltiplos letramentos, e por serem heterogêneos são adaptados de acordo com o grupo 

e suas particularidades sociais e culturais, assim, reconfiguram as relações de poder. 

Os fragmentos das narrativas de Elis demonstram que a docente ainda está na fase de 

diagnóstico, adaptação com a plataforma, identificação de quem são seus alunos e, com base 

nisso, busca elaborar planejamentos que contemplem práticas de linguagem por meio de 

gêneros discursivos. O que fica latente é sua satisfação em estar na EJA e a constatação do 

interesse dos estudantes nas aulas remotas e nas atividades propostas, mesmo não descrito neste 

fragmento, encontramos no corpus da sua narrativa. 

A docente Rita propôs uma atividade sobre as dimensões cognitiva e emocional de seus 

alunos, na perspectiva do modelo ideológico com práticas de letramento convergentes com 

aspectos culturais e, notadamente, imbricadas de relações de poder. Ao demonstrar relevante 

interesse em conhecê-los, considera o contexto sócio-histórico de seus alunos na totalidade das 

suas vivências e experiências, como Oliveira (2021) orienta que todo docente precisa antes de 

qualquer planejamento, conhecer a realidade do estudante da EJA e partir dela promover 

práticas de leitura e escrita. Dessa forma, mesmo que alguns estudantes apresentaram 

dificuldade na elaboração da atividade proposta, ela procura incentivá-los a produzir e enviar 

as atividades, de acordo com suas possibilidades e conhecimentos de Letramento Digital.  

O excerto do informante Caetano comprova, também, o uso que ele faz das TDIC nas 

pesquisas de assuntos relacionados à prática esportiva. Mas demonstra sua preocupação em 



apontar que cerca de 99% dos alunos da EJA não possuem notebook, por isso assistem às aulas 

remotas pelo aparelho celular, o que na visão dele limita o uso da plataforma durante as aulas, 

pois observou que determinadas funções das ferramentas na plataforma, são diferentes ou 

restrita ao notebook, o que deixa os estudantes em desvantagens no seu uso para realização de 

atividades. Assim, Caetano empenha-se em dar instruções de melhor adequação para o uso, 

com vistas a ter um melhor aproveitamento das ferramentas disponíveis no aparelho celular, de 

acordo com a plataforma escolhida. 

 

(39): Mas a gente utiliza sim, muito gravação de vídeos, áudios, pesquisa pela 

internet. Então, a gente tenta utilizar na medida do possível. Uma coisa que a 

gente percebe, que eu particularmente percebo, é: eu trabalho normalmente 

com o notebook, com computador, mas 99% dos alunos não têm notebook, 

eles só têm o aparelho celular, smartphone. Então, às vezes a informação que 

eu vejo no notebook, é diferente da que eles veem no celular. Não a 

informação em si, mas a maneira, a visualidade dessa informação que chega 

lá. (Caetano Veloso). 

 

As situações apontadas pelo docente Caetano relacionadas às inadequações por parte 

dos alunos da EJA quanto à interação com as tecnologias digitais são bem significativas, no 

caso a plataforma Google Classroom, usada pelos docentes. Toda interface digital requer 

domínio de uso, sendo a princípio motivo de estranhamento e inquietações, mas após um 

tutorial - que possivelmente cada professor deva ter realizado -, seu uso correto otimiza as 

aulas, pois permite ao professor comunicar-se com seus alunos em tempo real, bem como criar 

e distribuir tarefas aos alunos. Sob a ótica do   Letramento Digital, se o estudante tem acesso 

à web via   computadores, notebooks ou celular, o processo virtual, ainda que apresente 

fragilidades e incongruências, não deixa de se concretizar.  

O excerto narrativo demonstra que o docente concebe o letramento informático, que 

Lemke (2010) descreve como um letramento que auxilia na localização das informações, 

também filtra e avalia tudo que está disponibilizado nos ciberespaços. Assim, cabe ao docente 

utilizá-lo na perspectiva que os estudantes da EJA precisam de um tempo maior para se 

adaptarem, o celular pode até não ser o meio digital que lhes possibilitem explorar todos os 

recursos disponíveis da plataforma, mas, tampouco inviabiliza a efetividade da aula.  

O importante é que o docente conceba que a inserção do estudante no Letramento 

Digital, não seja encarada como uma perda de tempo, uma vez que ao fazê-la promoverá a 

competência e a habilidade necessárias para o ensino híbrido. Nesse sentido, Rojo (2009) 

aponta que um dos principais objetivos da escola, no mundo contemporâneo, é trabalhar a 

leitura e a escrita e suas práticas sociais. A BNCC (2017) orienta que na disciplina de 



Educação Física se trabalhe noções corporais com abertura ao diálogo reflexivo e crítico, 

aliado às mídias, a fim de desenvolver o indivíduo sua plena formação física e mental. Vale 

relembrar que Rojo (2009) assevera ser necessário que as escolas concebam os letramentos e 

suas funcionalidades, visto que, muitas vezes, um só tipo de letramento não é suficiente para 

atender as necessidades do estudante da EJA, num mundo contemporâneo considerado 

caótico, devido ao contexto atual. Assim, é necessário que os professores não só conheçam, 

mas utilizem os letramentos descritos na figura 3, do capítulo 4, seção 4.2: Letramentos 

Multissemióticos; Letramentos Multiculturais ou Multiletramentos; Letramento Crítico; 

Letramento Multimidiático e Letramentos Informáticos. 

 Diante de todo o discricionário desta pesquisa, que está intrinsecamente relacionado às 

análises e interpretações das narrativas orais dos docentes da EJA, o conjunto de dados trouxe 

subsídios para que se obtenha resposta à seguinte questão: Como o Letramento Digital Crítico 

potencializa as práticas docentes de Linguagem no contexto da Educação de Jovens e Adultos 

e, por conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes? 

 A partir da imersão nas narrativas individuais em buscas de respostas explícitas e 

implícitas nas vozes dos envolvidos nesse estudo, procuramos ter um olhar sensível e de 

pesquisador para compreender o contexto, lócus e as vivências de cada docente informante. 

Nem toda resposta é explícita, muitas estão latentes na narrativa. 

 Salientamos, também, que no conceito ideológico de Bakhtin (1986) nenhum discurso 

se configura como neutro, ou seja, sempre se atribui, ainda que as vezes de forma implícita, 

algum contexto ideológico.  Não há como haver um discurso monofônico que se caracteriza 

pela presença de uma única voz, mesmo que aparente. Sendo assim, é correto afirmar que os 

sentidos atribuídos no discurso possuem caráter ideológico. Logo, de acordo com a teoria 

bakhtiniana, todo enunciado, ou no caso, das   narrativas que se convertem em um conjunto 

de enunciados, são efetivadas por um discurso dialógico e polifônico, em que as várias vozes 

- locutor(es), interlocutor(es)- se entrecruzam para dar legitimidade e aceitabilidade nos 

sentidos que cada qual produz no momento da interação discursiva. A pandemia inviabilizou 

que a pesquisa tivesse outros métodos investigativos que pudessem compor o universo dos 

dados analisados, o que pode limitar os sentidos atribuídos às narrativas docentes, mas já são 

um tijolinho posto nessa construção que se inicia, pois, outras pesquisas virão para dar 

continuidade a esta. 

Construção iniciada com bom alicerce tende a ser sólida e estável, assim, iniciar as 

discussões sobre o LDC na EJA, dentro de um processo crítico-reflexivo que envolve as 

práticas de linguagem resulta em letramentos permeados pela cultura digital. Os docentes da 



EJA iniciaram um caminho que não os permitem recuos, tampouco atalhos, é imprescindível 

que sigam em frente. Pois, com as aulas remotas, estão mais conscientes do papel emblemático 

que as TDIC ocupam na sociedade, e a escola não pode mais se esquivar de considerar em 

utilizá-las, associadas a outros letramentos, principalmente o crítico, em benefício do 

desenvolvimento da criticidade dos seus estudantes.  

Diante disso, os dados sinalizam que dos seis docentes informantes da pesquisa: 2 

(dois)  desenvolvem práticas de linguagem com ênfase no diálogo  e em atenção à formação 

crítica do educando, mas no que se refere ao Letramento Digital tem restrições ao seu uso, 

devido suas próprias limitações em utilizá-lo, mas  salientaram que estão no processo de 

aprendizagem para melhorar suas práticas; 1(um) informante sinaliza ter habilidades no 

Letramento Digital, mas demonstra, em suas narrativas, que não consegue realizar atividades 

a contento devido ao baixo conhecimento em Letramento Digital dos alunos da EJA e pela 

ferramenta digital – celular - limitar o desenvolvimento das atividades na plataforma, mas 

aborda em suas práticas de linguagem atividades que instigam os educandos a refletir  

criticamente  sobre o bem estar físico e mental;  os outros 3 (três)  aplicam, tanto no presencial, 

como no contexto remoto, práticas de linguagem que envolvem gêneros discursivos digitais, 

auxiliam os estudantes a ampliarem suas competências e habilidades no Letramento Digital 

ao lhes possibilitar o protagonismo com base no diálogo, instiga-os a serem leitores  crítico-

reflexivos. 

O LDC está mais configurado na perspectiva do contexto hipermidiático e 

multissemiótico nas práticas de linguagem,  apresentadas  nas aulas das últimas três docentes, 

em relação aos três primeiros, o que não descaracterizou, por completo, a presença do LDC  

em práticas de linguagem dos primeiros, mas está muito aquém do esperado para a efetivação, 

poderiam ter explorado melhor os espaços de aprendizagem, a fim de  produzir reflexões 

pertinentes as situações sócio-históricas dos educandos, como assevera Fernandez (2017), que 

aponta, também, que nos ambientes on-line os textos discursivos podem indicar inúmeros 

caminhos, por isso requer do professor a criticidade para que o LDC aconteça   e se estabeleça 

naturalmente.  

 

5.4.1 Competências e habilidades ligadas ao LDC dos educandos 

 

 Em relação às habilidades e competências ligadas ao LDC, apresentamos nesta seção a 

análise de como os estudantes assimilam as práticas de linguagem advindas do meio digital - 

de aula presencial -, descritas pelos docentes de anos letivos anteriores a 2020 e/ou remotamente 



produto do cenário educacional vigente-, se são relevantes para suas vivências diárias e 

fomentadas de uma visão crítica. 

 O cenário educacional também foi redimensionado, todavia o repensar das  práticas 

educativas está aquém do esperado,  razão pela qual é necessário que as escolas  reflitam  sobre 

como atribuir significados mais profícuos a esse ensino on-line, proposto na emergência do 

momento, mas não se pode apenas repassar aos dirigentes das  escolas e aos docentes todo o 

ônus de compensar anos de déficit educacional,  se não houver maiores fomentos por parte das 

políticas públicas, além da discrepância financeira que muitos estudantes do ensino público 

possui em relação ao setor privado, como os  relacionados a uma boa conectividade de internet, 

computador, notebooks, tablets para acessar as aulas, de acordo com os relatos dos informantes, 

demanda de cerca de 99% dos estudantes da EJA acompanham as aulas pelo dispositivo móvel 

– aparelho celular. 

 

(40): [...] enfim, na questão financeira, nós tínhamos alunos até recentemente 

do CEJA que tinham aquele ‘celularzinho’ ainda, sabe? Aquele que não 

comporta WhatsApp... o analógico, né? (Raul Seixas). 

 

(41): [...], mas 99% dos alunos não tem notebook, eles só têm o aparelho 

celular [...]. (Caetano Veloso). 

 

(42):  a maioria estava com celular, que estava difícil o manuseio porque era 

celular e se fosse computador seria um pouco mais fácil, enfim. Seria... o 

acesso seria mais rápido, mais fácil de encontrar. (Elis Regina). 

 

(43):  Agora com as aulas on-line, ano passado que teve, né, aula on-line, a 

gente pôde explorar um pouco mais o celular. (Elba Ramalho). 

 

(44):Pelo celular. Aham. É que o celular, dependendo do celular, ele tem 

maior ou menor possibilidades de acesso, né? (Rita Lee). 
 

 Assim, para que os docentes possam atuar nesse atual contexto educacional que está 

cada vez mais configurado para o uso das TDIC, é essencial ampliar o potencial cognitivo 

humano, tanto individual como coletivo em que resulta em uma “[...] mobilização efetiva das 

competências”, assevera Lévy (2003, p. 28), mas também preconizadas pela BNCC (2017) 

mediante as 10 (dez) competências para efetivar o direito do estudante à aprendizagem e ao seu 

pleno desenvolvimento cognitivo. Das dez competências destacamos, a quinta que evidencia 

que o estudante tem que ser preparado para "compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 

de informação e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 

práticas sociais [...] e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva'' (BRASIL, 

2018, p. 24). 



   Assim, entendemos que nesse contexto a instituição escolar possui uma relevância 

significativa para a formação crítico-reflexiva , pois precisa levar em consideração o contexto 

sócio-histórico do estudante, a fim de produzir conhecimentos didáticos pedagógicos que 

possam prepará-los para  interagir  numa  sociedade digitalizada, pois, a educação 

contemporânea requer uma prática linguística que abarque  o Letramento Digital Crítico numa 

perspectiva de naturalizá-lo, em favor da promoção da consciência do papel social do estudante 

jovem e adulto, que almeja ser de um leitor crítico, ético e responsável, mas também de um 

trabalhador que precisa ser instrumentalizado com o uso das TDIC , em vista da necessidade de 

enfrentamento das atuais exigências do mundo do trabalho.  

 Nesse sentido, as análises da pesquisa voltam-se para os relatos docentes das práticas 

de linguagem propostas na EJA com uso das TDIC, como também as contribuições delas na 

formação crítica e cidadã dos educandos para fins de desenvolvimento de competências e 

habilidades ligadas ao Letramento Digital dos educandos. 

 

(45): O Google Tradutor que tem lá dentro dele uma ferramenta que a gente 

escreve a frase e ele dá pra gente ouvir, né, como se fala. Então, eu tento 

ensinar eles a utilizar isso. Outras vezes, eu trabalho com textos um pouco 

mais científicos, também. Também gosto muito de trazer textos que falam 

sobre a importância da língua inglesa na escola. (Elba Ramalho). 

 

 Esse fragmento narrativo demonstra que a informante trabalhou com os estudantes da 

EJA uma atividade bem simples com o Google Tradutor, mas o ato de ensiná-los como usar 

pode dar a eles a competência de aprender a estudar a LE/I em sua casa, sozinhos, sem precisar 

da figura do professor para realizar a pronúncia de vocábulos em inglês. Ademais, a docente 

fez o uso da metodologia ativa, instigou os estudantes ao protagonismo. Mas a segunda menção, 

de trazer textos sobre assuntos diversos, chama atenção devido às inúmeras indagações 

produzidas pelos alunos: 

 

(46): "Pra que eu vou usar isso?”. Né? “Pra que que eu vou usar língua 

inglesa… pra que que eu tenho que estudar isso?” “Eu não uso isso pra nada 

na minha vida”. Eles falam: “Eu, professora, eu trabalho de doméstica, eu não 

uso isso pra nada” “Ah, professora, eu trabalho ali, varrendo rua, para que que 

vou usar língua inglesa?” “Por que que eu tenho que aprender?”. E é aí que a 

gente sai coletando textos, seja na língua inglesa ou na língua portuguesa, 

artigos, né, existem, que a gente traz pra sala de aula, e a gente traz exemplos 

também, né? (Elba Ramalho). 

 



 Essas indagações dos estudantes da EJA são originadas por disparidades no contexto 

sócio-histórico motivadas por se verem trabalhadores em serviços ou em profissões de pouco 

prestígio social e, muitas vezes, mal remuneradas. Logo, reproduzem pensamentos pessimistas 

e desmotivadores, quando questionam o porquê de ir a um Laboratório de Informática pesquisar 

textos que falam da LE/I, sendo que não vão usar o Inglês em suas atividades profissionais, ou 

mesmo não se imaginam falantes de outra língua adicional, senão a língua materna. 

 Como mudar essa visão advinda da consciência ingênua do educando, para uma 

consciência crítica? Freire (2002) assevera ser impossível sem que se passe por transformação 

social, econômica e democrática. Mas a autonomia só vem com experiências que levam ao 

amadurecimento.  Nesse sentido, o papel do professor é fundamental não apenas para ministrar 

a aula, mas para instigar os estudantes a problematizarem as contradições do contexto social.  

Elba relata que montou apresentação em slides em colaboração com o professor Raul, para que 

ambos trabalhassem com suas turmas sobre o uso da língua inglesa em contextos diários, como 

da empregada doméstica/diarista ou mesmo da dona de casa que utiliza no seu dia a dia diversos 

produtos de limpezas que têm seus nomes em inglês.  

 

(47): [...] pedi pra comparar duas notícias em dois sites diferentes. A maioria 

dos alunos me trouxeram apenas as duas notícias escritas no caderno, e uma 

foi lá e teceu um comentário.  Ele falou bem assim: “Ah, esse jornal aqui, eu 

vejo que ele é meio contra a esse processo. Esse aqui, eu já vejo que é a favor”. 

Então, eu vejo que a gente tem que instruir os alunos a questão de reflexão 

crítica mesmo, do modo de pesquisa digital, e não ver a internet como a busca 

de resposta.  (Rita Lee). 

 

 (48): Às vezes, trabalha aquele artigo que fala da importância e tal, da... para 

a profissão hoje em dia, para o trabalho, né? É isso é que vai chamar a atenção 

deles, né? E depois já aconteceu da gente... eu e o professor Raul trabalhar 

junto, a gente trazer slides, montar slides com nome de produtos de limpeza, 

por exemplo, que está na língua inglesa, né?  “Ah, esse produto aí eu uso, 

professora, mas eu nunca me atentei a pesquisar o que significa isso”. Eu: 

“Fala esse nome aí”. Aí ela fala. E eu falei: “Então, você já fala inglês e não 

sabia”. ((Risos)) E aí, tem aqueles: “Ah, eu trabalho com máquina, a New 

Holland lá, não sei o que, professora, eu fiz um curso pra trabalhar naquilo 

tudo, os nomes das peças, tudo inglês”. [...] E aí eles acabam se identificando. 

E, a partir desse momento, começa a ter uma boa aceitação da língua na escola, 

né? (Elba Ramalho). 

 

 Ao despontarem para uma consciência crítica os educandos começam a perceber seu 

lugar de cidadãos na sociedade, e passam a valorizar sua capacidade enquanto trabalhador. O 

LDC é um letramento de poder que quando desenvolvido pode transformar contextos sociais 

de trabalho políticos e ideológicos que emergem em sala de aula.   Hoppe (2014) aponta para a 



associação do Letramento Digital com o Letramento Crítico pelo docente, pois os dois juntos 

constituem-se uma fonte para potenciar habilidades e competências com ampla visão crítica, 

que repercute na diminuição das desigualdades e no respeito às diferenças, e ainda promove a 

emancipação do indivíduo. Porém, exige uma capacidade crítica do professor que deve ser 

fundamentada nas interações sociais realizadas. Nesse sentido, os dados apontam que os 

docentes e discentes estão conectados num protagonismo com dialogismo, em que as práticas 

sociais e os processos de comunicação convergem para que novos gêneros discursivos surjam 

por intermédio do uso das TDIC e culminem no desenvolvimento de um Letramento Digital 

Crítico. 

 As narrativas das docentes Rita e Elis dizem muito sobre o ato de ensinar não ser 

pautado numa concepção de educação “bancária”, que segundo Freire (1987), é uma visão 

errônea por parte de alguns educadores, em que o estudante é concebido como um receptáculo 

vazio, assim, precisa ser preenchido com os saberes escolares, sem levar em conta suas 

vivências de mundo, assim, procede em desprezo aos letramentos vernaculares em detrimentos 

dos letramentos dominantes.  Nesse sentido, Barton e Hamilton (1998) orientam as escolas que 

passem a adotarem os letramentos vernaculares, pois estes valorizam as vivências sociais dos 

educandos e ampliam as possibilidades de acesso aos letramentos dominantes num processo 

contínuo de leitura crítica.  

 Ao indagar como LDC emerge nas narrativas dos professores da área de Linguagem? 

As narrativas docentes sinalizam que ao valorar os letramentos vernaculares passaram a 

contribuir com a formação crítico-reflexiva e cidadã dos estudantes da EJA, por meio de 

práticas de linguagem que dispõem do Letramento Digital para a formação de um protagonismo 

crítico. Assim, as narrativas sinalizam que alguns docentes estão no processo de efetivar os 

princípios do LDC de forma naturalizada, pois a sua formação para a atuar na EJA lhes instiga 

a serem críticos, devido a base da proposta desta modalidade ser pautada nas concepções de 

Freire, o que influencia diretamente na escolha de atividades mais reflexivas. Entretanto, o LDC 

ainda tem um longo caminho, devido às nuances que envolvem o uso das TDIC.   

 

(49): Deixar a língua, em determinados momentos, sem ser trabalhada, né? Eu 

falo, de repente, você não vai usar a língua padrão, a língua gramatical e todas 

as regras gramaticais com o seu amigo num momento informal, [...]. Mas 

quando estiver utilizando a tecnologia, esse meio digital pra um conceito de 

ensino, de aprendizagem na escola, tenha um pouquinho mais de cuidado, de 

responsabilidade e interesse com a língua.  (Elis Regina). 

 

(50): Eu vejo que eu gostei muito da EJA, eu vejo que criou em mim um 

sentimentalismo, e me reafirmou algumas correntes teóricas que eu tinha, de 



não olhar a linguagem, a língua somente pela questão do viés gramaticista. E 

é uma coisa que esses dias um aluno falou pra mim: “Ai, professora, desculpa, 

eu não sei escrever português”. (Rita Lee). 

 

 As narrativas de Elis e Rita demonstram preocupações com o ensino da 

língua/linguagem, visto que as docentes entendem o contexto social de produção dos textos em 

suas aulas, e embora não os nomeiem de letramento vernacular ou letramento dominante, 

implicitamente são mencionados em suas narrativas. Para Hamilton (2002), são indissociáveis 

e os considera interligados. As informantes afirmam que precisam ensinar o letramento 

dominante, quando exaltam a preocupação e o cuidado de explicar aos alunos que não devem 

descuidar da língua, também entendem que em ambiente on-line, ou no uso do WhatsApp, os 

letramentos vernaculares surgem, devido a fluidez e agilidade das conversas, que as redes 

sociais promovem, logo o internetês acaba sendo uma prática usual, principalmente, dos 

estudantes mais jovens.  

Barton e Hamilton (1988) sugerem que a partir dos letramentos vernaculares, a escola 

valorize as experiências de vida, e que favoreça os letramentos dominantes, mas voltado para 

uma inserção de leitura crítica. Logo, as narrativas dos docentes soam no sentido de promover 

um letramento com viés crítico a partir do letramento vernacular, mas sem deixar de incentivar 

e de aprimorar o Letramento Digital dos estudantes da EJA em consonância com o diálogo e a 

afetividade. 

 Mas para que de fato o LDC se naturalize e reverbere em práticas de linguagem bem 

sucedidas, é necessário que o docente promova a ruptura do seu papel de transmissor de 

conhecimento para um mediador, ativador, fomentador etc., ou seja, aquele que atua como um 

agente mobilizador/mediador que auxilia o estudante na expansão dos horizontes para fomentar 

seu pensamento crítico-reflexivo e autônomo. Como demonstra a seguir fragmentos de 

narrativas dos docentes que entenderam seu papel de mediação no desempenho do LDC e nos 

demais letramentos: 

 

(51): Então, eu vejo que a internet pode ampliar totalmente o campo, do que 

simplesmente eu mandar um papel pra ele e falar: “Somente leia”. Por isso 

que eu falo que a gente tem que ter a mediação, que o professor, ele tem que 

mediar as tecnologias, porque a gente vai com o pensamento, principalmente 

os graduados de 2015 pra cá, sai da faculdade pensando o quê? Todo mundo 

sabe usar a internet. Sim, todo mundo sabe usar a internet. Mas em que sentido 

nós sabemos usar a internet? Então, você tem que guiar o seu aluno ao uso 

dessa internet. Eu penso nessa questão: você consegue ampliar o 

conhecimento do aluno em questão do letramento digital, mas você tem que 

ajudá-lo nessa busca. Porque se ela falar assim: “Pesquise”. Ele vai pesquisar, 

copiar e colar. (Rita Lee). 

 



(52):Então varia, algum ou outro que tem esse conhecimento, acaba discutindo 

e ajudando os demais em sala de aula. Ajudando, muitas vezes, quando eu não 

tenho o conhecimento sobre tal programa, eu não tenho conhecimento sobre 

como fazer... Ah, eu quero fazer tal coisa, eu preciso de ajuda. Eles falam, eles 

realmente estão por dentro, tem aluno muito por dentro da tecnologia. Isso 

ajuda na aprendizagem, eu sou super a favor. Ajuda, desenvolve, né? Eles se 

desenvolvem e a tecnologia, penso eu, veio pra agregar nessa aprendizagem, 

totalmente do letramento [...]. (Elis Regina). 

 

(53): [...]eles precisam desse letramento ainda, da utilização da ferramenta que 

eles têm em mãos, que permite mil coisas, que a gente pode fazer muitas 

coisas, no sentido de que eles utilizam da forma mais básica do aparelho, né? 

No sentido de se comunicar ali. Eu propus fazermos atividades em que eles 

tinham que gravar áudio e vídeo, nesse sentido...[...] (Raul Seixas). 

 

(54): [...]eu trabalhei bastante usando o WhatsApp com as turmas. [...] lançava 

um vídeo lá pra eles, eu gravava um áudio falando alguma lista de vocabulário 

que tinha lá, pedia pra que eles ouvissem várias vezes e mandavam de volta 

pra mim. As vezes não eram todos que participavam, porque eles têm 

vergonha, né? “Ah, professora, eu não falo direito, eu tenho vergonha”. E aí, 

eu instigando-os: “Não, mas ouve várias vezes, repete na hora que você 

perceber que tá melhorando, que tá bom, você me manda”. (Elba Ramalho). 

  

O conjunto dos dados sinalizam que os docentes estão conectados com os educandos 

numa relação, que à luz das reflexões bakhtinianas considera o dialogismo essencial para 

compreender os sentidos atribuídos à linguagem e ao enunciado, sendo os multiletramentos 

valiosos para contribuir com as reflexões, uma vez que promovem em docentes e discentes, 

diversas possibilidades de práticas de linguagem pela interface da internet, que é assimilado 

por meio dos conceitos bakhtinianos, como assevera Rojo (2009) 

Em tempo, Kleiman (2007, p. 21) aponta que “essencial é a atitude de um professor, 

que, sabendo-se em contínuo processo de letramento, aventura-se a experimentar e, com isso, 

a continuar aprendendo com seus alunos [...]”. Os dados demonstram que quase todos os 

docentes da EJA assumem seu papel de agente mediador do conhecimento, e não temem 

buscar aprender com os alunos através das interlocuções, nas palavras de Kleiman, se 

aventuram em experimentar e junto com os estudantes da EJA para aprender a ensinar, sendo 

articuladoras entre o ensino e a pesquisa.  Para Oliveira (2021), ensinar requer constante 

pesquisa, e o docente da EJA deve ter esse interesse por pesquisar a realidade sociocultural 

do seu aluno, não só para entender qual é sua expectativa, mas para dar ênfase numa formação 

humana, e a considerar as especificidades existentes no contexto da EJA. 

 

5.5 Letramento Digital Crítico e as implicações no fazer e na constituição da identidade 

docente     



 A tessitura desta pesquisa delineia-se com a finalidade de relembrar o longo caminho 

trilhado pela EJA que após as contribuições do patrono Paulo Freire se configuraram numa 

educação com viés dialógico e crítico, que atualmente está em estreita relação com o 

Letramento Crítico, mas para que de fato se concretize de acordo com a contemporaneidade, 

precisa estar associado ao Letramento Digital, sendo conceituado por Letramento Digital 

Crítico. O itinerário do percurso metodológico empregado possibilita a formulação das análises 

e interpretações que resultam nas respostas aos questionamentos iniciais. Deste modo, esta 

seção pertence ao IV Eixo Temático, e é oriunda das narrativas orais docentes que procuram 

responder sobre: Quais são as implicações do LDC nas práticas docentes dos profissionais que 

trabalham na área de Linguagem na EJA? 

 É de notório conhecimento de que a educação passa   por reestruturação desde a inserção 

das TDIC nos diversos setores da vida em sociedade, por conseguinte, implica nas práticas de 

linguagem. Aos docentes e discentes cabe o complexo desafio de se adequarem, uns com mais 

espontaneidade que outros, devido a um perfil mais tecnológico e pelo fato de ter crescido em 

um meio digital, se sentem mais confortáveis ao uso e as interações produzidas pela cultura 

digital.  

 Todavia, aos docentes que transmutaram do analógico para o digital, vem 

paulatinamente a incorporar as TDIC nas suas práticas de linguagem. Aprender a conhecer para 

aprender a fazer, pilar para atuar na EJA, é perfeitamente viável para fins de formação docente, 

assim terá maior domínio e segurança no uso durante o fazer pedagógico.  Isso posto, existem 

fatores condicionantes que repercutem nas questões identitárias originadas pelas mudanças que 

a era tecnológica   trouxe à contemporaneidade. Que difunde a identidade on-line, neste 

contexto, é inevitável os questionamentos:  quem “somos”, de que forma cada “um se define”, 

e o principal, como “nos veem” (BARTON, 2015). Vida pessoal e profissional de fundem, 

intensificadas pela conjuntura pandêmica, espaços privativos, agora são de domínio público, 

aulas passam a ser ministradas de casa, reuniões, palestras, cursos etc.  Assim, se faz necessário 

saber   como as identidades se constituem, segundo Bauman (2015), é relevante entender os 

processos identitários que surgem especificamente no ciberespaço ou cultura digital, porque: 

 

Em nosso mundo fluido, comprometer-se com uma única identidade para toda 

a vida, ou até mesmo do que a vida toda, mas por um longo tempo à frente, é 

um negócio arriscado. As identidades são para usar e exibir, não para 

armazenar e manter. (BAUMAN, 2015, p. 96). 

 

 O autor adverte, ainda, que é insensato culpar os recursos tecnológicos pelas mudanças 

ocasionadas  na sociedade e a forma pela qual  o processo   comunicativo  entre as pessoas se 



transformou ou se ressignificou, assim, o docente quando teve que se 

adaptar/adequar/regular/moldar/acomodar  sua identidade, a faz não por considerar  que possuía  

uma  identidade falsa, muito pelo  contrário, não há como presumir que uma é verdadeira e 

outra falsa, uma vez que é impossível ficar preso a uma única identidade pelo resto de sua vida.  

 Nesse viés identitário, Barton (2015) alude que as identidades são fluidas e 

multifacetadas. Porém, em contexto social as pessoas tendem a gerenciar o que pode, e o que 

não pode vir à tona sobre aspectos da identidade. Ademais, como origem, idade, gênero, 

nacionalidade são estáticos, já, as de domínio social - amizades, profissão, membro familiar 

etc.- são volúveis e mutáveis como o indivíduo desejar. Quanto às identidades linguísticas, 

advindas do meio on-line, a conceituação da identidade de origem social acaba por determinar, 

como se darão as interações mediadas pela interface da internet, pois estas levam as marcas 

contextuais dos traços identitários de cada um, conforme assevera Barton (2015).  

  Todos os informantes, de acordo com o conjunto de dados extraído das narrativas 

vivenciam esse momento de reconstrução identitária profissional, e procuram conceber novas 

metodologias de trabalho para atender a esse novo modelo educacional, alguns fortalecem sua 

identidade docente (re)constituindo-a de novos sentidos, produto da crítica-crise experienciada, 

assim, se (re)significam das características crítica, criativa, reflexiva e tecnológica. Mas não é 

descartado que há aqueles acondicionados, uma condição que dificulta se aventurar em busca 

do novo. Por medo talvez? Ou por comodismo? Condição que certamente deverá ser alterada, 

se pretende permanecer no magistério. 

  Se aventurar no novo requer determinação, coragem, mas também possibilidades para 

receber a ajuda que necessita para aprender a viver nesse novo “normal”. De todos os 

informantes, Joana foi a que mais teve interferências na constituição de sua nova identidade 

docente. Assumiu suas dificuldades em ministrar aulas com práticas de linguagem com o uso 

das TDIC. Por meio de sua narrativa demonstrou que possui a característica de dar 

multiplicidades às vozes dos estudantes, e de acordo com suas particularidades e necessidades, 

modifica seus planejamentos para atender suas expectativas.  

   

(55): Aí eu realmente fazia uma atividade com eles, conversava. Porque na 

escola, não é só você passar o conteúdo. O importante na escola, é o aluno 

interagir com você. Porque às vezes, aquele aluno, ele fica o dia inteiro 

trabalhando fora, ele quer achar alguém à noite pra conversar, ou à tarde para 

conversar, trocar um pouco de ideia. Então, na escola, tudo bem, a gente tem 

sim, deve passar o conteúdo, sim. Só que não ficar só em cima do conteúdo, 

deixar com que eles participem, conversem sobre eles. (Joana). 

 



Outra característica diz respeito às tecnologias digitais, em aulas presenciais, nunca 

ousou inseri-las, permaneceu na zona de conforto do analógico. Com as aulas on-line, sua 

identidade entrou em crítica-crise e a ruptura do círculo interpretativo foi inevitável.  Segundo 

Monte Mór (2013), o indivíduo precisa vivenciar essas experiências que se originam na crítica-

crise como premissa para começar a se posicionar de forma crítica. Assim, a desconstrução da 

forma de dar aula foi inevitável, teve de se reinventar, aos poucos, estruturou-se novamente 

para lecionar no ensino remoto, quase como Fênix do caos, da dor ao recomeço de uma nova 

postura pedagógica.  

 Para além de suas mudanças de postura no magistério, suas narrativas trazem suas 

impressões sobre a linguagem e as mudanças produzidas pela era tecnológica que afetam o 

ensino de línguas/linguagem.  

 

(56): Eu coloco no Web porque, como eu te disse, eu estava em casa. Então, 

num primeiro momento, eu atendia pelo Teams, explicava o conteúdo da 

apostila, sempre com um documento do Word aberto, que daí eu ia 

escrevendo, compartilhava a tela com eles, o computador oferece múltiplos 

recursos, né? Ah, você está falando de, sei lá, quatro de julho: “Ah, peraí 

pessoal, eu tenho uma foto do dia que eu fui lá, que eu tô no desfile de 

quatro...”. Eu buscava lá no meu computador e compartilhava. Então, nesse 

sentido, beleza. Mas a adesão era mínima, era assim, pouquíssimos alunos, 

pouquíssimos mesmo. (Raul Seixas). 

 

(57): E ainda mais vivendo essa pandemia agora, a gente teve que se adaptar 

muito com relação à tecnologia e tentar passar através dela, as informações 

pros alunos, que não é fácil, né? (Caetano Veloso). 

 

(58): Às vezes, você pega um texto, e daquele mesmo você pode procurar 

várias releituras, e isso não só a releitura na questão de texto escrito, mas em 

outras questões semióticas, como estudo de certas obras que eu posso 

comparar, e aí eles podem achar essas obras em museus on-line, podem achar 

livros diferentes, versões antigas, novas, futurísticas. (Rita Lee). 

 

(59): Houve uma modificação com a tecnologia, sim. Até a questão, assim, 

sala de aula, uma vez, eu vejo que era isso você tá ali na frente, professor, você 

ensinava... E era aquilo e pronto, o aluno aceitava e pronto, né? E era algo, 

assim, mais formal, digamos assim. Hoje em dia, com as tecnologias aí, é uma 

troca, eu falo que é uma troca de conhecimentos, né? Por exemplo, na 

pandemia, eu conhecia da língua inglesa, mas da parte de plataforma, 

informática, algumas coisas no próprio Whats, eu não sabia usar. Quem me 

ensinou muitas vezes foram alunos meus. [...] Eles ficavam me orientando 

através de mensagem, né? (Elba Ramalho). 

 

(60): Mas quando estiver utilizando a tecnologia, utilizando esse meio digital 

para um conceito de ensino, de aprendizagem em escola, tenha um pouquinho 

mais de cuidado e responsabilidade e interesse com a língua, com a língua em 

si. (Elis Regina). 

 



O docente Raul já percebeu que em ambiente digital as possibilidades com recursos 

oferecidos são múltiplas e que podem ser utilizados simultaneamente. Ao atrelar as TDIC com 

o Letramento Digital atribuiu uma condição interativa, que na Pedagogia dos Multiletramentos 

pode ser definida como uma prática transformadora. Raul incorporou outros recursos para dar 

ênfase no que buscava ensinar, assim fez a transferência de conhecimento de um contexto para 

o outro, a fim de situar os estudantes e ampliar as potencialidades do que estava à sua 

disposição, enquanto recurso multimidiático, e ao combinar modalidades semióticas diferentes 

construiu sentidos contextualizados.  

O professor Caetano, por sua vez, trabalhou semelhantemente a Raul em outros 

momentos, conforme fragmento, ao dar notoriedade às mudanças advindas nesse cenário 

pandêmico, não há outra opção, senão aderir a uma prática situada, uma vez que o ensino remoto 

é uma prática ainda de caráter experimental e talvez temporária, mas que reflete na iminência 

da adoção de posicionamento crítico que leve a práticas transformadoras. Embora, neste 

momento não há a adesão esperada, é necessário encontrar meios que promovam o interesse 

pelas aulas remotas.   

 À narrativa da docente Rita ecoam nas reflexões de Takaki (2017), quando a autora 

assevera que os textos discursivos que surgem em espaço digital dialogam com o contexto 

hipermidiático, multissemiótico e multimodal em que se configura o LDC. Todavia,  para que 

os estudantes interajam eles devem possuir certas habilidades e competências que lhes dê um 

suporte estratégico para realização da leitura crítica, mas essa ação envolve a desconstrução do 

texto ou da informação,  para  que posteriormente ressignifique esse texto e o reorganize, ou 

seja, que das interações digitais sempre surja  uma perspectiva crítica  “[...] de cada contexto 

em que o autor está inserido, acompanhado do signo, da palavra, do texto/evento e do papel do 

leitor ativo”, aponta  Takaki (2017, p. 169). 

Nas narrativas das docentes Elba e Elis há o reconhecimento de que as TDIC 

modificaram suas práticas docentes no ensino da língua/linguagem, nesse sentido, é necessário 

que observemos como acontecem as atividades comunicativas em curso, pois são advindas de 

práticas linguísticas em situações de escrita e fala, como assevera    Marchuschi (2006).  Dessa 

forma, passamos a compreender que os Letramentos Digitais, os multiletramentos ou 

letramentos multissemióticos, o letramento multimidiático, o Letramento Crítico e agora o 

Letramento Digital Crítico produziram efeitos, irreversíveis, nas práticas sociais de usos da 

linguagem. 

Entretanto, só conceber as mudanças é o primeiro passo, pois o essencial é saber como 

usufruir de cada um da melhor forma no locus escolar, e se será de forma profícua ou superficial. 



Assim, entendemos que requer mais do que boa vontade, uma efetiva ação pedagógica por meio 

de um planejamento condigno, que leve o docente para uma reflexão/ação com a devida imersão 

das teorias que embasam seu uso. A docente Elba reconhece a multiplicidade do uso das 

tecnologias, e as reverte em benefício mútuo, seu e dos seus alunos, pois enaltece as trocas 

propulsoras de um Letramento Digital associado ao Letramento Crítico promove a diversidade 

cultural e midiática e pode vir a naturalizar-se num LDC frutífero e precursor de uma forma de 

ensino que deve permanecer mesmo quando retornar ao ensino presencial. 

 Na inquietude das indagações conexões foram realizadas para categorizar os dados, 

todavia, Lüdke e André (1986) asseguram que estes não se esgotam nas análises, há que se a 

procurar pelo que não foi dito, ou dito nas entrelinhas pelos informantes. Segundo Sarmento 

(1994) é preciso desconstruir os textos narrados, ou seja, as análises constroem um novo texto, 

resultante do filtro consciente do pesquisador, quando abstrai o sentido real das histórias 

descritas. Logo, recorremos à luz das teorias dos autores que referendaram o percurso 

metodológico para que se respondesse à questão sobre: Quais as implicações do LDC nas 

práticas docentes dos profissionais que trabalham na área de Linguagem na EJA? 

 Inicialmente, retomamos informações provenientes de dados já analisados, nos quadros: 

19 (relação TDIC) e 20 (aplicativos e programas) da seção 6.2, os docentes partícipes deste 

estudo exemplificam alguns dos recursos digitais que utilizam em suas práticas de linguagem, 

desde 2019 quando as aulas eram presenciais e as utilizadas no remoto - 2020/2021, suas 

recentes práticas estão sendo (re)configuradas de acordo com as experiências obtidas nesse 

processo. Um fato é certo, a pandemia trouxe um momento de caos a humanidade, o que 

provoca profundas transformações na sociedade e, por conseguinte, nas identidades pessoal 

e/ou profissional, o que afeta, singularmente, o processo de comunicação/linguagem e da 

afetividade entre os interlocutores dessa contemporaneidade, agravada pela pandemia. 

 Segundo Silva (2014), as narrativas orais são constituídas de fontes de acontecimentos 

sobre as histórias de vida dos informantes e do contexto sócio-histórico, assim sendo as análises 

e interpretações delas descortinam experiências individuais que contribuíram para a 

compreensão de suas identidades e a percepção que cada um tem de si. Como a constituição 

identitária do professor da EJA frente às implicações e mudanças da linguagem na atual 

contemporaneidade, em que o LDC, vem a ser um forte aliado para   produzir nos estudantes 

uma formação integral, que resulte num aprendizado linguístico com (re)significado 

fundamentado numa ação emancipatória do pensamento crítico ordenadas a partir das práticas 

de linguagem vivenciadas em ambientes de aprendizagem digital. 



 Quando os docentes relataram suas experiências por meio de narrativas, os dados 

sinalizaram para suas concepções pessoal e profissional, sobre suas escolhas e tempo de 

ingresso no magistério. Dessa forma, suscitamos que os docentes com mais tempo de serviço 

no magistério – aqueles com idades acima de 38 anos e com aproximadamente uma década ou 

mais que atuam na modalidade EJA -, se veem em processo adaptativo frente à realidade 

tecnológica. Quando ainda em aulas presenciais utilizavam as TDIC com restrições, como é o 

caso de Joana e Raul, que afirmaram não terem domínio suficiente, por isso não se sentem 

confortáveis com o uso delas.   

 Elba e Caetano, por sua vez, transitam com mais facilidade, mas suas interações foram 

mais efetivas nas aulas remotas. Já em relação às docentes Elis Regina e Rita Lee consideram-

se mais seguras em propor práticas de linguagem on-line. As narrativas da Rita evidenciam que 

ela possui maior desenvoltura e compreensão do LDC, alia o Letramento Digital com o 

Letramento Crítico com relativa desenvoltura e medeia as práticas de ensino proposta em aula 

remota, sempre a instigar a criticidade nos estudantes, mesmo tendo pouca experiência no 

magistério e na EJA. Em suas narrativas, deu ênfase ao conhecimento oriundo de sua recente 

formação universitária e de teorias sobre os letramentos que, recentemente, estudou no 

mestrado.  

 Diante dos fatores elencados, a interpretação instiga a percepção de que todos os 

docentes possuem uma abordagem teórico-metodológica das concepções freirianas, uma vez 

que a proposta do antigo CEJA sempre incentivou o diálogo como emancipação do estudante 

ao pensamento reflexivo-crítico. Dessa forma, os docentes trabalham numa perspectiva crítica 

de letramento, porém, não totalmente perceptivo nas práticas com o uso das TDIC, que se 

naturaliza o LDC.   

 As narrativas destacam, enfaticamente, alguns  fatores  que não contribuem com os 

êxitos das práticas de linguagem  centradas na perspectiva do LDC, como: (i) falta de domínio 

ou de letramento digital dos docentes, o que resulta  em atividades  de linguagem realizadas em 

ambiente on-line, por meio dos gêneros discursivos que  não são explorados adequadamente  

na inserção de hipertextos  semióticos; (ii) também é apontada  a falta de conhecimento do 

Letramento Digital dos discentes, principalmente os mais velhos, o que demanda tempo das 

aulas somente para instrumentalizá-los no uso correto da plataforma ou aplicativo;  (iii)  falta 

de recursos tecnológicos mais apropriados,  os estudantes não possuem  condições  financeiras 

para adquirirem computador, notebook ou tablet. Visto que quase a totalidade dos alunos 

acompanha as aulas por meio de aparelhos celulares smartfones. 



 Outro quesito diz respeito às condições que levam ao LDC não estar diretamente 

associado a todas as práticas de linguagem na EJA. Anteriormente, em aulas presenciais, era 

uma opção de cada educador. Embora os documentos orientativos assegurem o direito a uma 

aprendizagem ativa, rumo ao protagonismo do estudante ao aliar linguagem e tecnologias, nem 

todos os docentes a incluíam em seus planejamentos. Agora em aulas remotas, não há a opção 

de não usar TDIC, entretanto, os percalços do ano letivo de 2020, não produziram um LDC 

condizente e adequado, uma vez que houve baixa adesão por parte dos alunos em assistir as 

aulas remotas. Quanto ao ano letivo de 2021, ainda é cedo para previsibilidades de permanência 

e acesso às aulas. Todos esses fatores condicionantes, levam, por enquanto, a não naturalização 

completa do LDC em práticas de linguagem dos docentes da EJA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

  

 Ao findar este estudo, realizamos uma autorreflexão do percurso decorrido, desde o 

momento da definição do projeto com o problema da pesquisa até a conclusão, trilhamos um 

árduo caminho. O princípio foi de inquietudes e indagações na busca por respostas, que nos 

levaram a uma profunda imersão no objeto de estudo. Ao longo da pesquisa percebemos o quão 

pouco  conhecimento se tinha  sobre o contexto sócio-histórico da EJA,  e ao  revisitar Paulo 

Freire e suas obras,  compreendemos  a necessidade de sair da consciência ingênua para a 

crítica, para  (re)significar e (re)construir as concepções sobre as  práticas de letramentos dos 

estudantes da EJA a partir do modelo ideológico  que Street(2014) desenvolveu em seus 

estudos, que levam em consideração o contexto social e cultura e os sentidos de poder   

imbricado na sociedade.  

 Entender as relações de poder que emanam da estrutura social é fundamental para buscar 

formas de combater a exclusão, a marginalização e as desigualdades que exclui uma 

considerável parcela da população brasileira. Nesse sentido políticas públicas educacionais 

destinadas a EJA são intensificadas no século XX e XXI, com intenção de reparação de déficits 

educacional. Em cenário mato-grossense cria-se o CEJA, em meados de 2008, com uma 

proposta referendada nas concepções freirianas, uma educação equalizadora destinada a 

formação crítica-reflexiva do estudante da EJA, proposta ousada e inovadora, mas infelizmente 

nem chegou a se concretizar na sua efetiva implantação, foi desarticulada no final do ano de 

2020, dando lugar ao Edieb.  

Dessa forma, os dados e a trajetória de pesquisa sinalizaram a importância de resgatar 

esse campo teórico da perspectiva apontada por Paulo Freire, em especial nos duros tempos em 

que vivemos. Para tanto é necessário recolocar as políticas públicas com uma agenda de Estado 

e não como instrumento sistêmico de governos, sujeita às intenções de planos setoriais, planos 

decenais, objetivos e programas sem a devida avaliação de resultados, desarticulação escola 

aluno, segmentação por idade sem considerar a seriação por objetivos de aprendizagem, dentre 

outras ações desconexas e interrompidas.  

Ao retomar as políticas do EJA e a ampliação do CEJA necessário será compreendê-las 

como ação prática contínua e não episódica. Para que a política pública cumpra com o objetivo 

da universalização dos acessos e das permanências dos alunos, é fundamental que tenha o 

caráter da continuidade, da não transitoriedade combinada com ações intersetoriais, cujas 

práticas exigem a mobilização de um conjunto de setores dentro da educação básica com 

compreensão ampliada de Ciclo de Vida da Política Pública. Compreendemos que cada política 



pública tem em seu escopo uma dinâmica própria, uma formação envolvente entre atores 

mobilizadores de coalizões, processos, métodos e as ênfases distintas.   

Tratar a política da EJA e da CEJA como sinônimos é uma definição pouco apropriada, 

se considerarmos os itinerários da construção da agenda, desde a definição do seu conteúdo ou 

a inclusão das particularidades. Outro aspecto a considerar é a própria elaboração, permeada 

pela eleição ou definição de um problema a ser resolvido e enfrentado. No caso concreto, a 

relação como o saber sistematizado deve apropriar metodologicamente como o campo 

empírico, com os tempos e espaços distintos de aprendizagem dos alunos. A política pública 

deve levar em consideração a formulação de alternativas para uma problemática de longa 

duração, geracional e persistente na educação brasileira. Ao seguir essa lógica, a implementação 

de uma política pública de novo tipo, necessita do elemento do planejamento e da organização 

dos aparelhos administrativos, da alocação de recursos financeiros nos orçamentos, com 

possibilidade de investimentos em formação humana e de longo prazo para sanar com a 

demanda reprimida de estudantes da educação de jovens e adultos.  

Seguindo nesse caminho, a execução das políticas se dá em conjunto, numa prática 

intersetorial, com a realização de um conjunto de ações distintas para alcançar distintos 

objetivos, desde os objetivos instrumentais até os operacionais da prática de sala de aula. Nessa 

lógica o acompanhamento do processo não deverá, por mais que pareça desprovido de 

intenções, efetivamente intencional e propositivo.  

 Assim, o Ciclo de Vida da Política Pública termina e recomeça com a avaliação, não 

apenas como resultado de mensuração dos dados, mas como elemento diagnóstico e formativo 

de todos os momentos e etapas da definição das políticas para a modalidade. E ao observarmos 

as narrativas dos docentes que viveram o CEJA do apogeu à queda, estas sinalizaram que os 

docentes compreendiam que a proposta de implantação era excelente para a educação de jovens 

e adultos, entretanto, a maioria das promessas vinculadas ao projeto nunca saíram do papel, o 

que causou ao longo dos anos, o enfraquecimento das ações pedagogias destinadas a EJA. 

Assim, sua continuidade não mais era desejável, pois estavam à mercê de suas próprias ações, 

sem o devido suporte pedagógico, logístico e fomento financeiro do porte prometido na sua 

implantação. No entanto, o legado da proposta do CEJA proporcionou nos docentes que atuam 

na EJA, participes desta pesquisa, a construção de um perfil identitário humanístico que dialoga 

e mantem vínculo afetivo com os educandos. 

 A partir das reflexões sobre o universo e o perfil dos participantes da pesquisa, 

empreendemos esforços na tessitura deste estudo, a fim de discorrer sobre as orientações 

teóricas relacionadas a seara do(s) letramento(s). Para compreender de fato a terminologia 



letramento foi estabelecido uma linha linear da trajetória de eventos que definem o(s) 

letramento(s) de acordo com os registros históricos conceituais que representam esse fenômeno, 

seguidos dos desdobramentos dos estudos sobre os Novos Letramentos e os Multiletramentos.  

 Na contemporaneidade, as tecnologias digitais passaram a ser consideradas a base de 

todo o processo educacional, tendo as TDIC como as impulsionadoras e mediadoras nas práticas 

de linguagem, que associadas aos Letramento Digital e o Letramento Crítico ressignificam e 

(re)constroem conhecimentos necessários para uma prática de linguagem que possibilite aos 

docentes a redefinição de novas competências e habilidades, para fins de atuação com os 

educandos da EJA na perspectiva do Letramento Digital Crítico. 

 A fim de entender como o LDC acontece nas práticas de linguagem dos professores da 

EJA, foram elaboradas as perguntas de pesquisa que conduziram este estudo. Os dados e as 

análises apontam para as manifestações nas narrativas dos docentes de como as TDIC 

contribuem no processo do Letramento Digital, evidencia a familiaridade e as experiências nas 

práticas de linguagem. Também, analisou se os docentes compreendem o Letramento Digital e 

como esta perspectiva teórico-conceitual pode colaborar com o processo de formação crítica 

dos educandos da EJA. Esses objetivos conduziram os eixos temáticos que consistiram em 

analisar em que medida o Letramento Digital Crítico potencializa as práticas docentes de 

Linguagem e, por conseguinte, o processo de formação crítica e cidadã dos estudantes da 

Educação de Jovens e Adultos.  

Essas questões  foram significativas para analisar como os docentes concebem o 

processo de aprendizagem  com uso das TDIC, visto que este é um importante recurso que pode 

minimizar os problemas pertencentes a EJA, como a baixa escolarização e a  evasão escolar, 

sendo quase que a maioria dos estudantes dessa modalidade é composto de  trabalhadores com 

pouco tempo para dedicar  aos estudos, há que se considerar que instrumentalizá-los no universo 

da cultura digital é necessário, a fim de aprimoramento das relações sociais e de trabalho. 

 Dessa forma, ao analisarmos como o LDC potencializava as práticas docentes de 

linguagem na EJA, e se estas emergiam em suas narrativas, o conjunto dos dados demonstraram 

que as práticas  de linguagem  que acontecem  no  Edieb  de Sinop, na Educação de Jovens e  

Adultos, ganharam uma nova configuração, quando os docentes se familiarizaram com o 

Letramento Digital, principalmente durante o ensino remoto,  passaram a vislumbrar que  o 

processo de aprendizagem, não só  acontece, mas é potencializado  ao usar as TDIC. E o fizeram 

numa estreita relação discursiva, de acordo com as teorias freiriana e bakhtinianas, que propõem 

na interação discursiva, o caráter da linguagem como social e polifônico, em que o enunciado 

leva em consideração o contexto sócio-histórico do estudante, e o converge harmonicamente 



para uma fusão polifônica, libertadora e emancipadora do estudante, que somente se concretiza 

por meio da linguagem numa relação dialógica e ideológica. Assim, os excertos narrativos 

sinalizaram que os docentes possuem um letramento crítico em sua práxis pedagógica, mas 

ainda estão em busca de melhorias quando ao Letramento Digital, mas o fato de estarem cientes 

da condição de inconclusos, gera uma consciência crítica que os incentiva a problematizar suas 

práticas de linguagem, e refazê-las sempre que for necessário.  

 O primeiro semestre letivo de 2021, aconteceu em face do ensino remoto, e as 

entrevistas narrativas aconteceram no início do ano letivo, todavia, analisamos dados referentes 

as práticas docentes de linguagem deste e dos anos anteriores descritas nas narrativas. Assim, 

os dados sinalizaram que o LDC esteve presente nos anos anteriores, ainda que um pouco 

tímido, mas a partir do ensino remoto, está mais presente, entretanto, ainda está aquém da sua 

efetiva naturalização. 

 Um fator nos inquieta, logo, consideramos importante questionar, se e quando retornar 

ao ensino presencial ou mesmo hibrido, previsto para o segundo semestre de 2021, haverá a 

efetivação do LDC nas práticas docentes de linguagem, uma vez, que após essa experiencia em 

ambiente on-line, ainda que, por imposição devido ao isolamento social que a pandemia 

provocou, resultou numa nova construção identitária, em que os docentes estão mais à vontade 

com o digital? 

 Outra questão problematizadora era analisarmos quais as implicações do LDC nas 

práticas docentes dos profissionais que trabalham na área de Linguagem no contexto da EJA. 

E ao analisarmos os dados extraído das narrativas vivenciadas, os resultados extraídos 

apontaram que ocorreu  momentos extremamente significativos que oportunizaram uma 

reconstrução identitária profissional, os docente informantes desta pesquisa,  se ressignificaram 

ao modificarem sua práxis pedagógica, a exemplo da incorporação, no caso de alguns outros já 

era mais naturalizado, das  metodologias ligadas ao TDIC, a fim de produzir um aprendizado 

que buscou  proporcionar aos estudantes da EJA novas habilidades e competências, e em 

atendimento  a esse novo modelo educacional,  foram constituídos  de  novos sentidos,  oriundos 

da crítica-crise vivenciada  nesse período pandêmico.  

Logo, não é incorreto dizer que as TDIC ressignificaram o mundo e o sistema 

educacional vigente, a contemporaneidade e a pandemia permeada pela era digital impôs um 

novo ritmo, e as escolas tentam   acompanhar esses avanços tecnológicos. Outrora, utilizavam 

a tecnologia mecânica que tiveram e ainda tem sua função garantida dentro do ensino da língua 

materna, no entanto, não pode deixar de perceber que as tecnologias digitais, estão na inerência 



de seu uso, principalmente agora em aulas remotas, e são, sem dúvida, condição imutável no 

ensino e no uso em sociedade.  

Tarefa que requer dos docentes uma reorganização das suas práticas de linguagem, e  ao 

contemplar o uso das TDIC,  faz-se necessário aliar o Letramento Digital ao Letramento Crítico, 

pois estas produzem  enunciados que surgem dos gêneros textuais e  discursivos, cujo foco seja 

a linguagem e as dimensões sócio-histórica e sociocultural. 

 A BNCC (2017), na Área de Linguagem e suas tecnologias, procura dar 

encaminhamentos e orientações às ações pedagógicas quanto ao uso das TDIC, por 

compreender que as tecnologias são fundamentais no ensino e aprendizagem, e agora no ensino 

remoto indissociáveis, assim, as práticas pedagógicas precisam acontecer em sintonia com a 

criticidade, por conseguinte naturalizar-se em um Letramento Digital Crítico 

Sob esse viés, entendemos que os LDC originados na contemporaneidade e, sobretudo, 

no que condiz com os textos multimodais quando inseridos nas práticas dos docentes da Área 

da Linguagem devem contemplar os letramentos, em especial o digital e o crítico. E também 

podem ser associados ao orientativos da BNCC (2017) e das diretrizes do DRC/MT (2018), que 

se pautam em concepções freirianas, para dar o suporte teórico-metodológico na definição das 

competências e habilidades que os estudantes da EJA necessitam desenvolver até o final da 

Educação Básica.  

Takaki (2017) enfatiza que é necessário unir teoria e prática em favor do estudante, só 

assim, haverá uma maior equidade social. Quando o LDC é incorporado a práticas de linguagem 

remete a gêneros discursivos na esfera digital que são provenientes do contexto hipermidiático, 

multissemiótico, permitem incrementar as aulas e potencializa habilidades nos estudantes para 

usufruir e explorar o ambiente on-line.  

 Dessa forma, considera-se que o LDC é propulsor da transformação do modo de agir e 

de interagir na sociedade, uma vez que está tudo conectado e é irreversível essa vertente 

mundial, então, se já era necessário formar estudantes para a hipermodernidade, antes da 

pandemia, no pós-crise pandêmico será imprescindível. 

 As profundas transformações que a sociedade perpassa desde o início da era 

tecnológica, foram agora redimensionadas, principalmente, devido à pandemia mundial, se as 

tecnologias anteriormente, já eram essenciais nas várias esferas de circulação, agora se tornaram 

indissociáveis para questões de trabalho, educação e também lazer. O que ficou evidenciado 

neste período de distanciamento social, quarentena, lockdown, trabalho home office etc. é a 

importância de saber usufruir das potencialidades do uso das TDIC.  



 O que remete a uma questão reflexiva, se os estudantes da EJA, antes dessa 

previsibilidade de relações transformadas com a adesão maciça das empresas pelas tecnologias 

digitais, já vêm de processos de exclusão em relação às melhores colocações no mercado de 

trabalho, pois historicamente sempre estiveram em desvantagens quanto a formação 

educacional. Qual será o papel social da escola em relação a essa nova vertente, de que as 

pessoas precisarão cada vez mais ter um Letramento Digital que lhes possibilite se integrarem 

ou para permanecerem no mundo do trabalho.  

 Todavia, o Letramento Digital por si só não basta, precisa ser associado ao refletir e ao 

agir, para tomadas de decisões coletivas e /ou individuais, quando for requerido do indivíduo 

uma ação proativa, característica cada vez mais apreciada pelo empregador.  Assim, ao 

propor essa pesquisa em 2019, já se entendia que o Letramento Digital Crítico era uma 

tendência que precisava ser cada vez mais difundida nas instituições escolares de ensino, 

imagina agora frente a todas as mudanças provocadas por essa profunda crise mundial que a 

Covid-19 trouxe ao mundo. O que está a ocasionar mudanças profundas na sociedade, como 

também a impulsionar transformações e/ou reconfigurações nas relações sociais, econômicas, 

políticas, culturais e educacionais. 

 Logo, cada vez mais o LDC precisa estar associado às práticas de linguagem nas 

instituições escolares. Pois, seguramente, a eloquência do mundo tecnológico busca os mais 

qualificados para atenderem às expectativas do mundo do trabalho.  

 Desse modo, o desafio de conceituar o LDC no contexto da EJA, a partir de uma relação 

epistemológica humanística em que o dialogismo oportunizou reflexões oriundas das análises 

e interpretações das narrativas orais dos docentes, que aconteceram no início do ano letivo de 

2021, mas que não se findam com esta pesquisa. Uma vez que mudanças podem surgir no 

decorrer de um ano, além disso é válido relembrar que é o primeiro ano, após o desmonte do 

CEJA - até a conclusão dessa pesquisa ainda não se tinha maiores informações a respeito dos 

rumos dessa modalidade em cenário mato-grossense, mais especificamente no município de 

Sinop.  

 Assim, os sentidos atribuídos estão em (re)construção e novas possibilidades podem 

emergir, a fim de dar continuidade a este estudo. O tema é relevante e contemporâneo, que os 

resultados desta pesquisa venham a mobilizar outros pesquisadores a se dedicar  a pesquisar 

sobre: “Letramento Digital Crítico nas Narrativas e nas Práticas  Docentes de Linguagem 

no Contexto da Educação de Jovens e Adultos”,  uma vez que esta modalidade é considerada 

de  natureza multifacetada e  complexa, o que  requer dos pesquisadores  constantes  

debates/discussões/pesquisas, para que  diálogos permanentes produzam ações políticas que 



contemplem a plena formação do indivíduo, no que tange ao respeito à integridade e à dignidade 

da vida dos adultos dessa modalidade de ensino. 

 Outro ponto importante a ser considerado, é que não há limitações para o uso TDIC nas 

práticas de linguagem, sendo o professor o mediador para oportunizar diversas estratégias de 

ensino e aprendizagem em ambiente on-line. Com sua implementação em aulas remotas, com 

vistas a um Letramento Digital Crítico, produziram mudanças de paradigmas. A escola saiu do 

espaço restrito do prédio em que convencionalmente aconteciam as inserções de práticas 

pedagógicas, redimensionou, assim, não apenas em que espaço acontecem os insights 

cognoscitivos, mas também, a forma como as práticas de linguagem e as interlocuções em aulas 

remotas passaram a produzir novos sentidos aos múltiplos letramentos em meio a diversas 

modalidades e semioses presentes em ambiente/espaço on-line.  

 Nesse sentido, o desenvolvimento de novas pesquisa referentes ao LDC na EJA, 

certamente ampliará a visão sobre quais caminhos a educação, seja presencial ou remota, poderá 

percorrer após a inserção das TDIC - em caráter permanente no remoto, se espera que no 

presencial continuem-, transformou não apenas as práticas de linguagem, mas também o perfil 

identitário dos docentes. Assim, o LDC produziu mobilização voltada à criticidade nos 

processos formativos de contexto sócio-histórico de docentes e discentes.  

 Neste contexto, elencamos novas possibilidades a partir desse estudo como: caráter 

amplificado de potencialização e inclusão ao Letramento Digital aos estudantes da EJA, mesmo 

ao retomar as aulas presenciais, que esse elo entre o digital e o crítico não seja interrompido, 

mas potencializado e redimensionado a outras inserções pedagógicas nas demais áreas de 

conhecimento, que docentes possam fazer mediações das práticas de linguagem que favorecem  

o dialogismo crítico, que é a marca do LDC para a resolução de crítica-crise, que impulsiona a  

criticidade, a fim de reconstruir novos conhecimentos que  redefinem/reconfiguram as relações 

sociais e de trabalho. Dessa forma, o espaço está criado para que novas perguntas e respostas 

sejam motivadas a partir das contribuições que esta pesquisa produziu sobre o LDC em contexto 

da EJA. 

 À guisa das considerações finais, acordamos que o estudo, em tela, suscita novas 

temáticas de estudo, não se conclui nesta dissertação.   Esperamos que outros pesquisadores se 

sintam motivados, a partir dessa pesquisa, a investigar: a) Os aprendizados e percalços 

vivenciados? b) A efetivação do LDC aconteceu no retorno ao ensino presencial ou hibrido?  c) 

Houveram investimentos e ações governamentais para efetivação do LDC na EJA?  

Acreditamos que o LDC é uma temática de extrema relevância, e que novas pesquisas 

ampliarão as discussões que suscitamos neste estudo, sobre a relevância política do LDC como 



potencializador de conhecimentos que são produzidos em ambiente/espaço on-line, pois 

adquirirem um caráter mobilizador à ampliação de aspectos que levam os estudantes da EJA a 

serem crítico-reflexivos, nas diversas áreas de suas vivências sociais e culturais. 
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