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RESUMO

Esta pesquisa refere-se a formacdo de professores que atuam na EJA e as implicacdes dessa
formag&o na préatica desses docentes. Vincula-se ao grupo de pesquisa “Escola, Curriculo e
Formagdo Docente” da Universidade Federal do Maranhdo e tem como objetivo geral
analisar a formacédo de professores que atuam na EJA na Rede Municipal de Educacédo de
Sao Luis e as implicacGes para a pratica docente. Na realizacdo da pesquisa, adotou-se a
abordagem qualitativa, com a utilizagdo de instrumentos e técnicas da pesquisa bibliografica
e documental, entrevista semiestruturada e questionario. A abordagem qualitativa possibilita
trabalhar com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espa¢o mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenébmenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. Favoreceu a analise e
interpretacdo dos dados coletados, levando em consideracdo as categorias tratadas nesta
pesquisa e as subcategorias advindas do proprio objeto pesquisado. A pesquisa foi realizada
em uma escola da rede municipal de educagao de Sao Luis e contou com quatro sujeitos: trés
professoras, e uma coordenadora pedagégica da equipe gestora. Entre autores gque nos
fundamentaram, destacam-se: Paulo Freire(1987, 1995, 1996, 2006 ); Vanilda Paiva(1987 );
Bernardete Gatti ( 2019) ; Demerval Saviani (2008, 2009); Claudia Borges Costa e Maria
Margarida Machado (2010); Miguel G. Arroyo(2006); Jalio Diniz-Pereira(2001); Maurice
Tardif(2005); Selma Garrido Pimenta(1997, 2017); Silvio Sanchez Gamboa (1998 ) Minayo
(1994), entre outros. Os resultados da pesquisa apontaram a necessidade da oferta de
formacéo especifica sobre EJA para os docentes que atuam nessa modalidade de ensino,
bem como a necessidade da Secretaria Municipal de Educacdo estabelecer critérios de
ingresso dos professores na rede de ensino, que levem em conta a formagéo dos docentes,
sustentada em fundamentos tedricos e praticos, a fim de garantir uma atuacao coerente com
um projeto de formacdo humana voltado para esse segmento. Quanto aos docentes que ja
estdo atuando na EJA, as acOes de formacdo continuada devem ser pautadas nas
necessidades apresentadas pelos professores, de forma que contribua significativamente para

a pratica docente.

Palavras-chave: Formacao de professores; Pratica docente; Educacdo de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

This research refers to the training of teachers who work in EJA and the implications of this
training in the practice of these teachers. It is linked to the research group “Escola, Curriculo
¢ Formagdo Docente” (“School, Curriculum and Teacher Training”) at the Federal
University of Maranh&o and its general objective is to analyze the training of teachers who
work in EJA in the Municipal Education Network of Sdo Luis and the implications for
teaching practice. In carrying out the research, a qualitative approach was adopted, using
instruments and techniques from bibliographic and documentary research, semi-structured
interviews and a questionnaire. The qualitative approach makes it possible to work with the
universe of meanings, motives, aspirations, beliefs, values and attitudes, which corresponds
to a deeper space of relationships, processes and phenomena that cannot be reduced to the
operationalization of variables. It favored the analysis and interpretation of the collected
data, taking into account the categories dealt with in this research and the subcategories
arising from the researched object itself. The research was carried out in a school in the
municipal education network in S&o Luis and had four subjects: three teachers, and a
pedagogical coordinator of the management team. Among the authors who supported us, the
following stand out: Paulo Freire(1987, 1995, 1996, 2006 ); Vanilda Paiva(1987 );
Bernadette Gatti (2019); Demerval Saviani (2008, 2009); Claudia Borges Costa and Maria
Margarida Machado (2010); Miguel G. Arroyo(2006); Jalio Diniz-Pereira(2001); Maurice
Tardif(2005); Selma Garrido Pimenta(1997, 2017); Silvio Sanchez Gamboa (1998 ) Minayo
(1994), among others. The research results pointed out the need to offer specific training on
EJA for teachers who work in this type of teaching, as well as the need for the Municipal
Department of Education to establish criteria for the admission of teachers into the teaching
network, which take into account the training of teachers, supported by theoretical and
practical foundations, in order to ensure a coherent performance with a human training
project aimed at this segment. As for the professors who are already working at EJA, the
continuing education actions must be guided by the needs presented by the professors, in a
way that significantly contributes to the teaching practice.

Keywords: Teacher training; Teaching practice; Youth and Adult Education
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1 INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos - EJA é uma modalidade marcada pela diversidade:
de idades dos alunos, perfis, historias de vida, aspiracdes, entre outros. Esse fato impde a
necessidade de pensar a formacdo de professores para a modalidade EJA, considerando as
especificidades relativas a essa diversidade. E nessa perspectiva as propostas curriculares de
formacéo de professores devem estar condizentes com as necessidades dos jovens e adultos
no seu processo de escolarizagdo, proporcionando aos futuros professores a consciéncia
sobre a importancia de uma formacdo que contemple saberes, conteddos, conhecimentos,
metodologias que lhes proporcione fundamentos, questionamentos e reflexdes sobre
concepcdes e praticas referentes a essa modalidade.

Neste sentido, discutir formacao de professores se constitui historicamente objeto de
preocupacdo e de investigacdo, levando em conta os elementos de tensionamento, como:
organizacdo curricular, os modelos que sdo definidos para essa formacdo e pela propria
pratica no sentido de buscar articulacdo com as necessidades reais da educacdo basica em

seus diversos niveis e modalidades.

1.1 O objeto de pesquisa e seu contexto

O cenario revela que a situacdo dos professores em relagdo aos seus saberes e fazeres
pedagodgicos se mostra, muitas vezes, inadequada. E torna-se mais complexa ainda, pois,
associados as fragilidades observadas na pratica pedagdgica estdo os dados do Censo
Escolar de 2020, que registraram 2,2 milhdes de docentes na educacdo basica brasileira. A
maior parte desses docentes atua no ensino fundamental (63,0%), onde se encontram
1.378.812 docentes. Do total de docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, 85,3% tém nivel superior completo (81,8% em grau académico de licenciatura
e 3,5% bacharelado), 10,0% tém ensino médio normal/magistério. Foram identificados ainda
4,7% com nivel médio ou inferior. (Notas Estatisticas: Censo Escolar 2020 — portal.Inep.gov.br).

A pesquisa aponta ainda que, em determinados casos, um/a mesmo/a professor/a da
aula em mais de uma disciplina para a qual ndo tem a formacgéo adequada, precarizando
desta forma o processo de ensino/aprendizagem. Portanto, entendemos que a formacdo de

professores, especialmente a inicial, exerce influéncia determinante nas praticas pedagogicas
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utilizadas por estes profissionais e consequentemente nas aprendizagens dos alunos. Desse
modo, repensar a formacéo inicial e continua dos docentes, torna-se muito importante.
Para Selma Garrido Pimenta:

No caso da educagdo escolar, constatamos, no mundo contemporaneo, que
ao crescimento quantitativo dos sistemas de ensino ndo tem correspondido
um resultado formativo (qualitativo), adequado as exigéncias da populagéo
envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais, 0 que coloca a
importancia de definir nova identidade profissional do professor.
(PIMENTA,1997, p.07)

Historicamente, a formacgdo de professores convive com muitos problemas, as
politicas formativas evidenciam sucessivas mudancas, descontinuidades, desvalorizacdo da
carreira de professor, falta de infraestrutura, entre outros problemas, que contribuem
diretamente para a fragilidade do ensino que, por conseguinte, fragiliza a aprendizagem.

No que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos, em seus primordios, ndo havia
preocupacdo com a formacdo dos professores para atuar nessa modalidade de ensino,
ficando assim, & margem das politicas publicas para educagdo. O reconhecimento desse
direito foi se dando aos poucos ao longo do tempo e s6 foi assegurado plenamente na
Constituicdo de 1988 que demarcou avanco do ponto de vista normativo ao ampliar o dever
do Estado para todos aqueles que ndo tém escolaridade basica, independentemente da idade.
E destinou ainda 50% dos recursos de impostos vinculados ao ensino para combater o
analfabetismo e universalizar o ensino fundamental.

Desta forma, a pesquisa em tela que tem como preocupacao investigar a formacao de
professores dessa modalidade, pretende resgatar sua historicidade a partir dos anos 1990, por
compreender que a EJA tem particularidades que exigem uma formagdo voltada a essas
especificidades pela sua propria natureza contextual, tornando-se condi¢do determinante
para o sucesso ou fracasso dos estudantes. A formacdo dos professores que atuam na EJA
deve se constituir, considerando as peculiaridades desse publico-alvo, portanto, necessita de
estudos, conhecimentos que subsidiem os futuros professores quanto ao fazer pedagdgico
em sala de aula.

A EJA no Brasil, de acordo com a legislacdo vigente (LDB 9394/1996), é a
modalidade de ensino que se define como a acdo relacionada ao ingresso ou retorno a
escolarizacédo e Ihe dedica uma secédo especifica no ambito do capitulo da Educacéo Basica
(secdo V - Cap. II). Além dessa secdo, diretamente referente a EJA, destacam-se na LDB

outras referéncias indiretas, como, por exemplo, no Art. 4°, a mengdo a oferta de “ensino
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noturno regular, adequado as condi¢des do educando” e de “educacdo escolar regular para
jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢Ges de acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 1996). Refere-se ainda ao direito a escolarizagdo, uma
vez que ¢ “destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos na idade
propria” (BRASIL, 1996).

O Conselho Nacional de Educagdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
2000), reconhece a especificidade da EJA como “uma categoria organizacional constante da
estrutura da educacdo nacional, com finalidades e fungdes especificas” (BRASIL, 2000).
Entre as fungdes atuais da EJA expressas no Parecer (11/2000 CNE/CEB), esta
explicitamente o acesso ao processo de escolarizacdo com qualidade socialmente
referenciada, bem como a criacdo de projetos educativos que considerem os trabalhadores
como sujeitos cujas potencialidades cognitivas advém da sua vivéncia particular. Faz
referéncia a funcao reparadora, entendida como “restauracdo de um direito negado: o direito
a uma escola de qualidade” (BRASIL, 2000) e responsabiliza os sistemas de ensino a
construirem modelos pedagdgicos proprios, que considerem as particularidades deste
publico.

Quanto ao aspecto especifico da formacdo de professores para EJA, a LDB afirma,
em seu Art. 61, a necessidade de “formagado de profissionais da educacdo de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996). Por sua vez, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA preceituam a formulacdo de projetos pedagdgicos proprios, nos quais
o perfil dos alunos jovens e adultos e suas situacBGes reais constituam o nicleo da
organizacdo do projeto pedagogico dos cursos de EJA. Destaca, ainda, que a complexidade
diferencial dessa modalidade de ensino ndo se realiza satisfatoriamente com um professor
motivado apenas “pela boa vontade ou por um voluntariado idealista”, uma vez que “nao se
pode ‘infantilizar’ a EJA no que se refere a métodos, contetidos e processos” (BRASIL,
2000).

Nessa perspectiva, observa-se a necessidade de os professores articularem,
mobilizarem conhecimentos, contetdos com o reconhecimento proprio para esta formacao.
O Parecer (11/2000 CNE/CEB) destaca ainda que as “licenciaturas ¢ outras habilitagdes

ligadas aos profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em Seus cursos, a
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realidade da EJA” (BRASIL, 2000). Assim sendo, a EJA estd amparada legalmente como
direito @ modalidade de educacgéo béasica e deve haver o desenvolvimento de uma formacéo
que dé a fundamentacgdo necessaria aos profissionais para atuarem nesta escolarizacdo com o
reconhecimento de suas peculiaridades.

Desta forma, a formacdo dos professores exerce influéncia determinante nas préaticas
pedagdgicas. Diniz-Pereira (2006) apresenta a formacdo dos professores como algo
indissociado da producdo de sentidos desses professores sobre sua vida e suas experiéncias
de vida. Nesse sentido, ele afirma que:

0 saber docente se constroi a partir do ingresso dos sujeitos no mercado de
trabalho, ou seja, reafirma-se a autenticidade de uma formacdo que se
processa em um contexto pratico. Essa discussdo faz explicitar a natureza
transitoria e provisdria dos cursos de formacdo inicial, oferecidos pelas
instituicdes de ensino superior, porém, ndo descartando sua importancia na
formacdo docente. Apenas esclarece que a formagdo académica do
professor localiza-se entre uma formacgao gue inicia-se antes mesmo de seu
ingresso na universidade e uma outra que prossegue durante toda a sua vida
profissional. (DINIZ-PEREIRA, 2006, p.50-51)

Outros estudos realizados sobre o trabalho do professor da Educacdo de Jovens e
Adultos, Lopes (2005) demonstrou que a especificidade da atividade do professor de EJA
estd na capacidade de ele reconhecer no aluno um trabalhador que necessita apropriar-se de
saberes socialmente construidos. Pinto (2005) nos diz que o educador de adultos tem que
admitir sempre que os individuos com os quais atua s&o homens e mulheres comuns e, de
fato, cidadaos de direitos. Mais ainda: é preciso considerar o educando ndo como um ser
marginalizado e/ou um caso de anomalia social. Ao contrario, esse educando, pela sua
prépria condicao de trabalhador, ocupa seu lugar no mundo. E ndo significa que se trate de
individuos sem capacidade intelectual, preguicosos ou rebeldes aos estimulos coletivos e,
consequentemente, atrasados em sua escolaridade. Nesse contexto, ressaltamos o que afirma
Paulo Freire:

Esses sujeitos, além das diferencas relativas a faixa etaria, origem
migratdria, género, etnia, raca, religido e crencas, tém historias de vida e
conhecimentos os mais diversificados possiveis. As peculiaridades e
particularidades que trazem para a escola fazem deles portadores e
produtores de cultura (FREIRE, 1987).

Nessa perspectiva, 0os alunos jovens e adultos chegam a escola com saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria e no trabalho, embora, muitas vezes, ainda

ndo saiba “[...] a razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com o ensino dos
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conteudos” (FREIRE, 1996, p. 33). Portanto, cabe ao professor fazer a articulacdo entre os
conhecimentos que os estudantes trazem das suas realidades e experiéncias de vida com o0s
conhecimentos cientificos, nesse movimento que envolve a vida social dos estudantes, a
problematizacéo e a instrumentalizagdo que propicia ao alunado situagdes de aprendizagem.

Ao conhecermos todas essas concepgdes, mesmo que superficialmente, verificam-se,
entdo, fragilidades no espaco escolar, tais como: a insercdo dos professores na realidade da
EJA acontecendo de uma forma espontanea, ndo planejada, sem um processo formativo
especifico para tal. Além disso, geralmente esses educadores trabalham num ambiente
profissional de falta de recursos, de auséncia de acompanhamento pedagdgico, entre outros,
que muitas vezes contribuem para uma situacdo desfavoravel ao processo de aprendizagem
dos educandos.

Portanto, a insercdo desses profissionais no universo da Educacdo de Jovens e
Adultos, geralmente se da de uma forma desafiadora, 0 que exige dos professores uma
grande capacidade de adaptacdo e muita criatividade para transformar a situacdo posta,
geralmente desconfortavel, em uma situacdo favoravel ao processo de aprendizagem dos
estudantes. No que diz respeito aos professores/as das primeiras etapas, ha grande
necessidade de aprofundar os conhecimentos sobre o processo de alfabetizacdo, levando em
conta as peculiaridades desta modalidade.

Com esse entendimento, buscamos também como aporte tedrico sobre a identidade
desse professor as proposi¢des de Selma Garrido Pimenta sobre a Formacao de Professores
— Saberes da Docéncia e Identidade do Professor que nos traz inimeras reflexdes sobre a
formacdo inicial e continua de docentes, pois versa sobre a importancia de definir nova
identidade profissional do professor para que atenda de forma qualitativa e ndo so
quantitativa a demanda da educacdo escolar atual. Pimenta questiona:

“Que professor se faz necessario para as necessidades formativas em uma
escola que colabora para 0s processos emancipatorios da popula¢do? Que
opere 0 ensino no sentido de incorporar as criangas e 0s jovens N0 Processo
civilizatorio, com seus avangos e seus problemas?” (PIMENTA, 1997,
p.07).

Nesse contexto, a fundamentacdo tedrica e metodolégica que nos subsidiou
sustentou-se em: Claudia Borges Costa e Maria Margarida Machado sobre Politicas Publicas
e Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil; Paulo Freire; Vanilda Paiva; Miguel G. Arroyo;
Julio Diniz-Pereira; Sanchez Vasquez; Maurice Tardif sobre Saberes Docentes e Formacao

Profissional; Selma Garrido Pimenta; Newton Duarte; Wanderley Geraldi; Kenneth
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Zeichner; Silvio Sanchez Gamboa; Dermeval Saviani; Bernardete Gatti, dentre outros. O
contato com o que dizem esses e outros autores sobre o objeto em questdo nos da a certeza
de que a formacdo dos professores dessa modalidade revelada pelas suas praticas nos
permitird problematizar e conhecer um pouco do universo pesquisado.

Minha caminhada profissional também foi grande vetor instigante para realizacéo
desta pesquisa. Fui professora dos anos iniciais do ensino fundamental por mais de 15 anos,
e ainda professora de estagio supervisionado das licenciaturas por mais de cinco anos. Atuei
como professora de Fundamentos e Metodologias do Ensino para professores da educacéo
infantil e ensino fundamental em varios municipios do Maranhao, entre outros, e atualmente,
como especialista em educacdo na rede publica estadual, hoje exerco a funcdo de
Supervisora de Inspecdo Escolar e professora itinerante de acompanhamento pedagogico da
EJA em escolas publicas municipais de S&o Luis. Vivenciar nas escolas o dia a dia das
professoras e coordenagdo pedagdgica contribui para o entrelagamento dos diferentes
olhares que alicercam este percurso de investigacdo. S&o experiéncias que nos instigaram a
realizar esta pesquisa, visando responder indagacdes latentes e contribuir para a melhoria
dessa pratica. Essas vivéncias acrescidas por algumas leituras nos permitiram observar
claramente que, em geral, a formagéo inicial de muitos docentes se distancia da realidade
das escolas e ndo d& conta de articular os contetdos curriculares com a realidade do
cotidiano escolar e no que se refere a formagdo em servico, geralmente € pouco eficiente
para alterar a préatica docente.

Portanto, acreditamos que a pesquisa em questdo possui relevancia social e
pedagogica, pois consideramos que a Educacdo de Jovens e Adultos é uma forma de resgatar
essa parcela de estudantes que sdo sujeitos de direitos que retornam a escola, buscando
conhecimentos, visto que ndo tiveram oportunidades de escolarizacdo na idade certa e, ao
buscar a escola, dependem muito da formacdo de seus professores, de suas praticas
pedagogicas e das condi¢des objetivas de trabalho.

Como podemos observar, a EJA é uma modalidade da educagdo basica com
especificidades que precisam ser consideradas, portanto, exige que a formacdo dos
professores contemple conhecimentos substantivos que subsidiem sua atuagdo nessa
modalidade com o reconhecimento de suas especificidades. E diante deste contexto que
buscamos investigar em que medida a formacdo de professores que atuam na EJA

influencia na pratica docente.
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Entre as questdes orientadoras desta pesquisa, estdo:

o Qual(is) a(s)concepcao(Bes) tedrico-metodologica(s) presente(s) na formacao
inicial dos professores que atuam na EJA?

o Os professores que atuam na EJA recebem formacdo voltada para essa
modalidade que fundamente a sua préatica?

o Como ocorre a insercdo profissional dos docentes no campo da EJA na rede de
ensino municipal de S&o Luis e quais os desafios enfrentados?

Para responder aos questionamentos elencados acima, nos propusemos a investigar o
objeto em questdo, buscando alcancar, como objetivo geral: analisar a formacéo dos
professores que atuam na EJA na Rede Municipal de Educacdo de S&o Luis e as
implicacOes para a préatica docente.

1.2 Os objetivos especificos

> Discutir os fundamentos tedricos e metodologicos sobre a EJA, bem como as
politicas que historicamente envolvem essa modalidade;

> Identificar as concepgdes tedrico-metodologicas que orientam a formacéo
inicial dos professores para atuarem na Educacédo de Jovens e Adultos;

> Conhecer o processo de insercdo profissional dos docentes no campo da EJA
na rede municipal de educacdo de S&o Luis e os desafios enfrentados em sua pratica.

> Analisar os elementos que constituem a formagao dos professores que atuam
na EJA, nas primeiras etapas do Ensino Fundamental, na escola pesquisada e a possivel

relacdo com as suas praticas.

1.3 Percurso Tedrico-Metodolbgico

Pesquisar é investigar, descobrir novos conhecimentos por meio de um conjunto de
acOes sistematizadas. Para realizacdo desta pesquisa, acreditamos que o0 percurso teorico-
metodoldgico trilhado ocorreu com criticidade, por entendermos que somente dessa forma
foi possivel conhecermos o fendmeno pesquisado, considerando sua totalidade, contradicédo
e movimento histérico, politico e social. Assim sendo, a pesquisa realizada buscou analisar

a formacdo de professores e as implicagdes dessa formagdo na préatica desses professores.
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Embora, neste momento, as pretensdes citadas ainda estejam baseadas em hipdteses e nos
elementos observados empiricamente da maneira que se apresentam na realidade, no espaco
escolar, essas observacdes nos levam a inferir acerca da problematica em estudo. Entretanto,
para superar esse nivel de compreensdo do objeto pensado, segundo Damasceno (2012, p.
12) “para conhecermos realmente o objeto da pesquisa temos que abarcar ¢ estudar seus
diferentes aspectos, as suas ligacoes, mediacGes e contradicdes (as multiplas
determinagdes)”.

Neste sentido, esta investigagdo buscou evidenciar os conhecimentos que subsidiam
a formacdo dos professores na direcdo da construcdo de uma pratica pedagdgica que
realmente dé conta da aprendizagem dos estudantes. A esse respeito, Tardif (2005, p. 234) se
posiciona:

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a préatica deles ndo € somente um
espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.
Noutras palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve ser
considerado como um espago pratico especifico de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ou de oficio de professor. Essa
perspectiva equivale a fazer do professor — tal como o professor
universitario ou o pesquisador da educacdo — um sujeito do conhecimento,
um ator que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes
de sua propria agao.

Para analisar as questdes centrais e atender aos objetivos propostos, a pesquisa se
desenvolveu numa perspectiva qualitativa. Minayo (1994, p. 21-22) explica que a pesquisa
qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas ciéncias sociais,
com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relagcGes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos & operacionalizacdo de varidveis. E necessario, entdo, compreender as
interpretacdes que 0s atores sociais possuem do mundo, por serem elas as que motivam o
comportamento que cria o proprio mundo social.

Atendendo a esse intuito de investigacdo sobre a formagdo e atuacdo de professores
da EJA, optamos pelo desenvolvimento de uma pesquisa de cunho qualitativo, com o
objetivo de um maior aprofundamento na questdo abordada, utilizando, quando necessario, a

quantificacdo dos dados para articular e complementar a dindmica na construcdo do
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conhecimento, mas o foco é, principalmente, a interpretacdo desse material empirico e o
dialogo com os autores referenciados neste estudo. Para Silvio Sanchez Gamboa:

[...] na medida em que inserimos os dados na dindmica da evolugéo do
fendmeno e este dentro de um todo maior compreensivo, é preciso articular
as dimensdes qualitativas e quantitativas em uma inter-relacdo dindmica,
como categorias utilizadas pelo sujeito na explicacdo e compreensdo do
objeto. (GAMBOA,1995, p.106).

A investigacdo realizada trilhou na dire¢do de manter a coeréncia entre o objeto de
pesquisa, 0 caminho metodoldgico escolhido trabalhando a partir das categorias: Formacéo
de professores; Pratica docente e Educacdo de Jovens e Adultos, que sdo estruturantes do
ponto de vista metodoldgico, no sentido de conduzir e revelar a historicidade, as
contradicOes presentes na formacéo e na pratica dos sujeitos, 0s movimentos historicos que
foram encaminhando a formagdo para determinados modelos, entre outros. Segundo
Gamboa (1998): “As categorias tém uma funcdo metodoldgica importante no movimento
que vai do conhecido ao desconhecido e vice-versa...”, dando embasamento e subsidiando o
olhar para a sistematizacdo, interpretacdo e analise dos dados coletados na realidade
investigada. Segundo o autor supracitado, essas categorias ndo sdo estanques. Elas se inter-
relacionam, se elucidam e se explicam mutuamente. Embora umas sejam principais e outras
secundarias, ndo podemos separa-las, sendo 0 mais conveniente apresenta-las
conjuntamente.

Neste sentido, a pesquisa teve como universo uma escola da rede municipal de Séo
Luis no Estado do Maranhdo. Os participantes foram os professores/as das primeiras e
segundas etapas do ensino fundamental e a coordenadora pedagdgica da equipe gestora da
escola. Os professores sdo 0s sujeitos principais da pesquisa, mas consideramos necessario
dialogar com a equipe gestora da escola, visto que os profissionais que ocupam essa equipe
tém uma relacdo direta com os professores, tanto na dimensdo pedagdgica quanto
administrativa, tratando questdes como curriculo, planejamento, avaliacdo, entre outros.

O desenvolvimento desta pesquisa levou em conta o que afirma Gamboa (2007)
quando nos diz que em qualquer tipo de pesquisa teremos 0s niveis epistemoldgico, tedrico,
metodoldgico e técnico. Optamos por iniciar pelo nivel metodoldgico, por meio da pesquisa
documental para andlise dos documentos norteadores do fazer pedagdgico, tais como:
matrizes curriculares, propostas pedagogicas, resolucdes e pareceres, legislagdes, entre

outros; ao mesmo tempo que utilizamos para aprofundamento tedrico a pesquisa
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bibliogréfica, buscando fundamentacdo a luz dos autores referenciados sobre as concepgdes
de formacdo de professores que atuam na EJA, entre outros, considerando que “(...) a
pesquisa bibliogréafica ndo é mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto,
mas propicia 0 exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes
inovadoras” (ANDRADE, 2007), alcangando, assim, o nivel epistemoldgico que nos
proporcionou fundamentacéo tedrica acerca do que versam as concepc¢des académicas sobre
a EJA com criticidade e desta forma mantenha o percurso, sem perder de vista a perspectiva
dialética materialista. Segundo Gamboa (1998, p. 28):

O processo do conhecimento, para a dialética materialista, se d& como um
processo do pensamento e no pensamento que parte do concreto (real,
dado), passa pelo abstrato (conceitos, categorias, relagdes gerais,
determinac@es), e retorna ao concreto no pensamento (uma rica totalidade
de determinac0es e relacdes diversas).

Neste contexto, prosseguimos com a pesquisa de campo em que utilizamos
instrumentos para coleta de dados e técnica para organizar e realizar o tratamento desses
dados.

As etapas da Pesquisa assim se desenvolveram:

o Caracterizacdo da oferta de educacdo de jovens e adultos na rede de ensino
municipal de Sdo Luis e da formacgdo dos professores de EJA da Secretaria Municipal de
Educacdo de Sdo Luis - SEMED Sédo Luis. Utilizamos o questionario envolvendo a
Superintendéncia de Educacéo de Jovens e Adultos;

o Caracterizacdo do locus da pesquisa e da demanda da escola por meio de
entrevista semiestruturada, que envolveu a equipe gestora da escola;

o Entrevista semiestruturada com as professoras, coletando dados sobre o perfil
profissional das docentes e principalmente sobre o problema investigado.

Outro ponto a ser esclarecido se refere & preocupagdo com as questfes éticas que
para nos se apresentam como fundamentais no tocante a protecdo dos sujeitos envolvidos na
pesquisa. Portanto, estivemos com atencdo voltada para que esta pesquisa seguisse em
conformidade com as normas estabelecidas pela Resolugdo n° 510, de 07 de abril de 2016, a
qual estabelece que a “pesquisa em ciéncias humanas e sociais exige respeito e garantia do
pleno exercicio dos direitos dos participantes, devendo ser concebida, avaliada e realizada de
modo a prever e evitar possiveis danos aos participantes”. (BRASIL, 2016). Ressaltamos

ainda que a identidade dos sujeitos pesquisados foi preservada.
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Por meio de entrevistas semiestruturadas, realizamos a coleta de dados acerca do
perfil dos professores - formacéo inicial e continua, sobre seus fundamentos e concepgdes
tedricos e metodoldgicos sobre a EJA; a formacdo dos professores que atuam na EJA nas
primeiras etapas do Ensino Fundamental e os elementos que orientam as praticas dos
professores que atuam na EJA. E também sobre o locus da pesquisa e da demanda, bem
como, questdes como curriculo, planejamento, avaliacdo, entre outros, entrevistando a
equipe gestora da escola.

A entrevista foi aplicada por meio de um roteiro previamente elaborado, dando ao
participante a possibilidade de falar livremente sobre cada pergunta. Em seguida, a
entrevista foi transcrita e sistematizada para a realizacdo da analise dos dados. Segundo
Manzini (1990/1991, p. 154), a entrevista semiestruturada estd focalizada em um assunto
sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por
outras questdes inerentes as circunstancias da entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista
pode fazer emergirem informacGes de forma mais livre e as respostas ndo estdo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas.

Portanto, a entrevista semiestruturada nos possibilitou conhecer melhor a formagéo
dos professores que atuam na EJA e de que forma se da a préatica educativa a partir dessa
formacdo, para que assim se garantisse uma compreensdo do fenémeno pesquisado,
respondendo com clareza as inquietacbes da pesquisa. Para Trivifios (1987, p. 146), a
entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basicos que sdo
apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema da pesquisa. Complementa o
autor, afirmando que a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo sé a descricdo dos
fendmenos sociais, mas também sua explicacdo ¢ a compreensdo de sua totalidade [...]”
além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de
informagdes (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Como podemos observar, os dois autores concordam no que diz respeito a que o
pesquisador construa um roteiro de perguntas principais relacionadas ao objeto pesquisado
que devem servir de base para o alcance dos objetivos de coleta de dados da pesquisa.

A entrevista semiestruturada tem como vantagens a elasticidade quanto a duracéo da
entrevista, permitindo o aprofundamento sobre o objeto pesquisado; a interagdo entre o
entrevistador e o entrevistado favorecendo as respostas espontaneas e proximidade entre

entrevistador e entrevistado, permitindo maior fluidez as questdes mais complexas.
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Por meio de questionarios foi efetuada a coleta de dados objetivos, tais como:
quantidade de escolas que ofertam a EJA, oferta de educacdo de jovens e adultos na rede de
ensino municipal de Sdo Luis e formacdo em servico dos professores de EJA da Secretaria
Municipal de Educacdo de Séo Luis - SEMED S&o Luis, Superintendéncia de Educacéo de
Jovens e Adultos - SAEJA. O questionario foi enviado por e-mail para a Superintendente e
equipe técnica-pedagdgica de acompanhamento as escolas, com questdes claras e objetivas.
Junto com o questionario foi encaminhado texto explicando a natureza da pesquisa, sua
importancia e a necessidade de obter as respostas. “Questionario € um instrumento de coleta
de dados, construido por uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por
escrito e sem a presenca do entrevistador.” (LAKATOS E MARCONI, 2007, p. 203).

Como parte primordial do percurso metodoldgico, a andlise e interpretacdo dos
dados, levamos em consideracdo as categorias tratadas na pesquisa e as subcategorias
advindas dos proprios dados coletados, a partir do estudo minucioso sobre as informac6es
obtidas, com a transcrigdo, sistematizacdo e analise dos dados, ao examinar os textos em
seus detalhes, fragmentando-os no sentido de produzir unidades constituintes, enunciados
referentes ao fendmeno estudado; em seguida construcdo de relagcdes das unidades
constituintes, combinando-as e classificando-as, reunindo assim elementos préximos que
resultam sistemas de categorias as respostas dos sujeitos da pesquisa, que vao se
apresentando a medida que organizamos essas respostas para elaboracdo de sintese
interpretativa, explicitando as novas compreensdes e entendimentos, considerando que essa
nova compreensdo emergente ¢ comunicada e validada. Segundo Moraes ( 2016, p. 34-35):

Esse processo em seu todo é comparado a uma tempestade de luz. Consiste
em criar as condicOes de formacdo dessa tempestade em que, emergindo do
meio cadtico e desordenado, formam-se flashes fugazes de raios de luz
sobre os fenémenos investigados, que, por meio de um esforco de
comunicacdo intenso, possibilitam expressar as compreensdes alcangadas
ao longo da analise.

Acreditamos que a partir das categorias tratadas na pesquisa e as subcategorias
advindas dos proprios dados coletados, podemos obter respostas as questdes e objetivos da
pesquisa, sem perder de vista a historicidade, totalidade, contradi¢des e dialética e também
com a interpretacdo desse material empirico, dialogando com os autores que medeiam as
discussbes apresentadas, em busca de desvendar nas falas dos sujeitos pesquisados a

formacdo que subsidia sua pratica em sala aula e de que forma aconteceu e acontece essa
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formacéo e principalmente se a formacdo que esse professor vem construindo ao longo de
sua historia profissional atende as necessidades desse publico-alvo.

A pesquisa de campo se desenvolveu em uma escola da rede municipal de ensino de
Sdo Luis pelo fato de atualmente as primeiras etapas da EJA serem ofertadas pelas redes
municipais. Trabalhamos com trés salas de aula, quantidade que nos proporcionou um bom
aprofundamento da questdo levantada. As classes de alunos jovens e adultos sdo espagos
plurais, organizados, agrupam um publico diverso, pois as escolas atualmente estdo
mescladas com cidaddos bem jovens e adultos de diversas faixas etarias. As escolas
abrangem a todos com sua diversidade e se propdem, ou devem se propor, a entender suas
caracteristicas e necessidades do ponto de vista interno e externo para que possa, a partir
desse contexto, realizar melhor o seu trabalho, construindo e possibilitando aos educandos
situacOes de aprendizagens adequadas a esse publico.

A escolha da escola se deu a partir de critérios adotados no sentido de investigar o
objeto da pesquisa na sua pluralidade, haja vista que escola estd geograficamente situada
numa regiao que atende a um publico diverso. A Unidade de Educacédo Basica Séo Cristdvao
(nome ficticio), localizada no bairro do S&o Cristdvdo, atende a um publico de trabalhadores
que preferem a escola, entre outras razdes, pela sua proximidade ao terminal de integracéo
de transporte coletivo, facilitando o acesso na saida do trabalho, e € uma escola bem
conceituada no bairro e adjacéncias. A escola atende também a um polo de bairros
periféricos, com um publico bastante mesclado quanto as idades e diversidades, envolvendo
trabalhadores do servigco informal, empregadas domésticas, entre outros. Vale ressaltar que
atualmente ha um publico significativo de estudantes bem jovens, com forte inser¢do em
comunidades de grande vulnerabilidade social.

Descobrimos com maiores detalhes as nuances relativas a formacéo dos docentes do
campo de pesquisa, com o primeiro levantamento partindo da SEMED S&o Luis, como se
organiza o trabalho de acompanhamento e formacéo dessa modalidade; em seguida foi feito
o levantamento sobre o planejamento e demais atividades do calendario escolar junto a
gestdo (gestor/a e coordenador/a pedagogica).

A selecdo da escola e dos sujeitos da pesquisa se baseou no entendimento de que a
escola se constitui uma instancia legitima de representacdo dos professores, assim como
gestores e coordenadores pedagdgicos que trabalham com essa modalidade de ensino. A fala

de Barcelos (2006, p.82) sobre a importancia de se dar voz a esse profissional — o educador
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de jovens e adultos — para compreendermos melhor seu processo de formacdo, é bastante

relevante. Segundo ele,
os educadores da EJA sdo os mais recentes andarilhos da educagéo
brasileira. Ha que lhes dar atencdo. Escuta-los com cuidado. Ouvi-los mais
devagar. Atentar para suas historias. Elas séo feitas de pedacos e de morte.
De sucessos e de fracassos. De avangos e de recuos. De alegrias e tristezas.
Suas mdos podem estar vazias de verdades, mas seus coragdes e mentes
estdo cheios de ideias, desejos, de aprendizados.

Portanto, usaremos nomes ficticios para preservar a identidade das trés professoras
participantes da pesquisa, aqui nomeadas por: (P1) professora da primeira etapa, (P2)
professora também da primeira etapa e (P3) professora da segunda etapa da escola — locus
da pesquisa — e uma coordenadora pedagodgica que faz parte da equipe gestora da escola,
nomeada por (CP) coordenadora pedagdgica.

Para a selecdo dos educadores, utilizamos também o critério relativo a etapa em que
atuam as professoras, dando prioridade aquelas que tiverem maior tempo de atuacdo em
salas de aula de EJA, por se considerar que elas ja acumularam mais experiéncias em relacdo
a sua atuacdo profissional docente nessa modalidade, sendo assim possivel fazer uma
interlocucdo mais aprofundada .

Os sujeitos da pesquisa foram informados sobre o trabalho a ser realizado, assim
como sobre o direito ao anonimato, a livre escolha na participagdo na pesquisa e sobre o

nosso compromisso de dar o retorno dos resultados a todos os participantes da pesquisa.

1.4 Estrutura da Dissertacéo

Para o desenvolvimento desta pesquisa foi necessario organiza-la apresentando de
forma detalhada os fundamentos tedrico-metodoldgicos escolhidos e vividos para o alcance
dos objetivos da investigagéo.

Esta dissertacdo estd organizada em quatro se¢Bes: a Introducdo, em que
apresentamos o objeto, o problema e as questdes norteadoras da pesquisa, 0s objetivos gerais
e especificos, o referencial tedrico que fundamenta o trabalho, composta pelos
procedimentos e técnicas, locus e sujeitos da pesquisa. Além das motivacbes da
pesquisadora para realizacdo desta pesquisa.

Na segunda secdo, realizamos um resgate historico da formacdo de professores no

Brasil, enfocando os documentos oficiais dos anos 1990 e discutindo suas contribuicfes e
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implicacOes para a educacdo e educadores do Brasil, a formacdo do educador de EJA, e a
contribuicdo de Paulo Freire para a Educacdo de Jovens e Adultos e a importancia da teoria,
pratica - praxis como desafio para a formacao e pratica docente.

Na terceira se¢do, demos continuidade a discussdo acerca do contexto historico e
politico da EJA no Brasil, no Maranhdo e em S&o Luis, situando alguns programas e
projetos que fizeram parte da histéria da EJA nesse percurso.

Na quarta secdo, abordamos inicialmente a trajetoria profissional e os caminhos
formativos dos educadores investigados. Em seguida, analisamos os dados coletados,
discutindo a visdo dos sujeitos da pesquisa acerca da sua formacgéo e atuacdo em sala de
aula, assim como os desafios enfrentados no desenvolvimento de seu trabalho, acbes
implementadas pelos professores e gestores para enfrentamento desses desafios e ainda as
mudancas na vida profissional dos professores, a partir de sua pratica na EJA na Otica dos
sujeitos da pesquisa.

Por fim, no intuito de abranger o problema investigado em suas multiplas dimensdes,
buscando a compreensdo do processo de formacdo docente em EJA, apresentamos as
consideracdes finais, com o cenério e inferéncias sobre o0 objeto pesquisado e com a intencao
de contribuir para a melhoria do trabalho docente no Ensino Fundamental da Educacdo de

Jovens e Adultos.

2. AFORMACAO DOCENTE NO BRASIL — fundamentos e trajetoria historica

Revisitar a historia da formagdo de professores nos faz refletir, analisar e
compreender melhor as atuais discussdes a respeito da formacdo dos docentes e as recentes
politicas dessa atividade. De acordo com estudos desenvolvidos por Gatti :

considerar os primérdios das propostas de formacdo de professores no
Brasil e seus caminhos historicos, considerados no contexto de sua
proposi¢do, pode nos dar indicios importantes para a compreensdo de
situacdes, politicas, propostas, praticas e conflitos atuais no ambito dessa
formacdo e do trabalho docente no cenéario social que os configura.
(GATTl et al., 2019, p. 15)

O cenario atual da era das tecnologias digitais de comunicacao e informacgédo nos da
responsabilidades ainda maiores de fundamentacdo para melhor atuar e compreender as
exigéncias que estdo postas. A docéncia ndo pode ser uma acdo espontanea, intuitiva,

imprevisivel ou improvisada. Ainda sdo as escolas que apresentam as criancas, adolescentes
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e jovens o dominio das linguagens e o trabalho pedagdgico é a esséncia do trabalho dos
professores e professoras e como as demais profissdes. Esse trabalho precisa ser aprendido e
os docentes precisam consolidar conhecimentos ao longo de toda a sua vida profissional
para que sua acdo tenha como base fundamentos filosoficos, sociais, historicos, psicologicos

aliados a conhecimentos cientificos especificos de sua agdo educacional.

2.1 A formacdao de professores e seu contexto historico no Brasil

Depois da chegada dos portugueses ao Brasil, as escolas jesuiticas se estabeleceram,
0s jesuitas eram 0s mestres, mas a oferta das primeiras letras no periodo da colonia ndo era
uma preocupacédo dos portugueses. O governo desse periodo estava preocupado em explorar
as riquezas da “nova terra”. Nao havia professores habilitados para o ensino elementar,
como em Portugal, e as escolas primarias apresentavam estado deploravel em todas as
capitanias.

No Brasil, segundo Saviani (2009), ...” a questdo do preparo de professores emerge
de forma explicita apds a independéncia, quando se cogita da organizacdo da instrugdo
popular”. Saviani ressalta que as questdes pedagogicas se articularam com as transformacées

gue ocorreram na sociedade brasileira:

[...] podemos distinguir em periodos a historia da formagdo de professores
no Brasil:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruir no método do ensino matuo, as
préprias expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-
1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo
como anexo a escola-modelo.

3. Organizacédo dos Institutos de Educacdo (1932- 1939), cujos marcos sdo
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de
Magistério (1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
(SAVIANI, 2009, p. 144)
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Neste resgate histdrico, daremos maior enfoque, a partir dos anos trinta, quando o
numero de escolas normais e institutos de educacéo era pequeno em relacdo a necessidade
que havia de escolas primarias. No final dos anos trinta, os professores que atuavam nas
escolas primarias ndo tinham uma formacédo especifica. Eram profissionais com formacoes
diversas que lecionavam. Nesse mesmo periodo, surgem as licenciaturas para a formacéo de
professores, em nivel superior e 0 0 curso de Pedagogia, destinado a formar especialistas em
educacéo e professores para atuar nas escolas normais.

A partir do Decreto-lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939 ocorreu a organizagao
definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Esta institui¢éo foi
referéncia para as demais escolas de nivel superior, e 0 modelo resultante desse decreto se
estendeu para todo o pais, segundo Saviani:

[...] os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores
de educacdo: o paulista foi incorporado a Universidade de Sao Paulo,
fundada em 1934, e o carioca foi incorporado a Universidade do Distrito
Federal, criada em 1935. (SAVIANI, 2009, p. 146)

Essa base organizou, naquela época, os cursos de formacao de professores para as

escolas secundarias, generalizados para todo o pais. Segundo Gatti et al:

[...] completa-se o quadro formativo de professores e educadores
especialistas no modelo que se consagra com formacgdo quantitativamente
superior nas areas de conhecimento, e, formagdo menos enfatizada nas
questBes pedagdgicas: o chamado modelo 3+1, um ano apenas destinado a
formac&o para ser docente na educacao bésica. (GATTI et al, 2019, p. 23)

Ainda na visdo das autoras supracitadas, essa separacao entre area de conhecimento
especifico e area de conhecimento para docéncia na formacao dos professores persiste até os
dias de hoje.

Durante o0 século XX, as escolas normais tiveram grande importancia na formacéo de
professores para os primeiros anos da Educacdo Basica.

O golpe dos militares em 1964 marcou o final dos anos sessenta e 0s anos setenta
com politicas de desenvolvimento econdmico e a ampliacdo da escolarizacao, cuja proposta
estava ligada ao mundo do trabalho, de modo que foram incentivados cursos
profissionalizantes para atender a esse projeto politico. As desigualdades regionais se
acentuaram, pois a oferta e manutengdo da educacéo inicial ficou a cargo dos estados que
ndo tinham financiamento adequado da Unido. Nesse periodo, ndo houve avanco para a

formacéo de professores. O Censo Escolar de 1964 mostrou dados preocupantes quanto a
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formagao dos professores: “dentre os professores em exercicio no curso primario (12 a 42
série) somente 56% possuiam curso de formacdo para a docéncia; entre os demais,
professores leigos, 72% tinham apenas o curso primario e uma parcela deles, primario
incompleto (BRASIL, 1967).

A Lei n®5.692/71 (Brasil, 1971) reestruturou os ensinos primario e médio, mudando
sua denominacao. O primario passou a se chamar de 1° grau e 0 médio de 2° segundo grau.
Nessa nova estrutura, as Escolas Normais sumiram. Em seu lugar, surge a habilitacdo
direcionada exclusivamente para o 2° grau, ficando para o exercicio do magistério de 1° grau
(HEM). Pelo Parecer n® 349/72 (Brasil-MEC-CFE, 1972). Segundo Saviani:

aprovado em 6 de abril de 1972, essa habilitacdo especifica do magistério
foi organizada em duas modalidades bésicas: uma com a duragdo de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a
duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62
série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia o ndcleo comum,
obrigat6rio em todo o territério nacional para todo o ensino de 1° e 2°
graus, destinado a garantir a formacdo geral; e uma parte diversificada,
visando a formacao especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma
habilitacdo de 2° Grau. A formacdo de professores para 0 antigo ensino
primario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas
outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante.
(SAVIANI, 2009, p. 147)

Para as quatro Gltimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, a Lei n°
5.692/71 previu a formacéo de professores em nivel superior, em cursos de licenciatura curta
(3 anos de duracdo) ou plena (4 anos de duracdo). Ao curso de Pedagogia, além da formacéo
de professores para habilitacdo especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribuicéo de
formar os especialistas em Educagdo, ai compreendidos os diretores de escola, orientadores
educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino. Aos licenciados em
licenciaturas especificas era permitido que, além de lecionar sua area de formacéo
especifica, podia lecionar varias outras disciplinas. Na época, as orientaces do curriculo
eram normatizadas pelo Conselho Federal de Educagdo (CNE) - Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) e continuava valendo o chamado curriculo minimo. Nesse mesmo periodo,
houve grande expansdo de instituicdes privadas tanto para educacdo basica quanto para
educacdo superior. Também se expandiram os exames de suficiéncia e 0s cursos de

formacgédo complementar de curta duracdo, para graduados que desejassem lecionar.
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Neste sentido, os trabalhos da época que analisaram como o0s professores estavam
sendo formados, dos anos cinquenta aos anos oitenta, constataram que o perfil desejavel
desse profissional nédo era alcangado, segundo Silva:

[...] diferentes obras, ao longo do tempo, fazem criticas aos curriculos dos
cursos apontados como enciclopédicos, elitistas e idealistas. Consideram
ainda, que as diferentes reformas acabaram por aligeira-los cada vez mais
tornando-0s, na sua maioria, curriculos de formacdo geral diluida e
formacdo especifica cada vez mais superficial (SILVA et al.,1991, p. 135).

Do final dos anos 1970 aos anos 1980 surgem movimentos sociais pela
redemocratizacdo do pais e outras perspectivas pela educacdo escolar no sentido de garantir
mais qualidade, universalizacdo e crescimento. A Conferéncia Brasileira de Educagdo — |
CEB 1980 foi de grande relevancia por acontecer ainda em periodo ditatorial e discutir a
situacdo da educacdo no pais, mas a formacdo de professores, mesmo tendo sido
mencionada, ndo foi um ponto forte da conferéncia.

A evidéncia e gravidade dos problemas relativos a formacdo docente levaram o
governo a lancar ainda nos anos oitenta Centros Especificos de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério, que foram implantados pais afora com oferta de formacéo
integral e bolsas para os estudantes. O projeto Centros de Formagéo e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAMSs) teve o carater de: “revitalizagdo da Escola Normal” (Cavalcante,
1994, p. 59, 76 e 123). Mas esse projeto foi descontinuado, pois, apesar dos resultados
positivos, seu alcance quantitativo era ainda restrito e ndo houve uma politica para o
aproveitamento dos professores que participaram da formacéo realizada pelos centros nas
redes escolares publicas. Assim sendo, embora esses centros tenham sido bem sucedidos na
formacéo de docentes da educacéo bésica - educacdo infantil e dos primeiros anos do ensino
fundamental, foram extintos, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBEN de 20 de dezembro 1996.

Observa-se, portanto, que em varios momentos da histéria da educacdo brasileira
boas iniciativas se extinguem sem serem levados em conta dados reais de melhoria. A
histdria da formacéo de professores apresenta essa descaracterizagao progressiva e este traco
aparece de modo geral em nossas politicas educacionais. Observa-se ainda que a formagao
docente ndo entra como prioridade nas politicas. Contudo, muitos e intensos debates sao
realizados na década de 1980 Foi a partir desse periodo que muitos educadores iniciaram um
amplo movimento pela reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciatura que adotou o

principio da: “docéncia como a base da identidade profissional de todos os profissionais da
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educagdo” (SILVA, 2003, p. 68 e 79). Tendo como base esse principio, muitas instituicbes
passaram a atribuir aos cursos de Pedagogia a formacgdo de professores para a educacédo
infantil e para as séries iniciais do ensino de 1° grau (ensino fundamental). Segundo Saviani:

[...] O quadro de mobilizagdo dos educadores alimentou a expectativa de
que, findo o regime militar, o problema da formagdo docente no Brasil
seria mais bem equacionado. Mas a nova LDB promulgada, ap6s diversas
vicissitudes, em 20 de dezembro de 1996, ndo correspondeu a essa
expectativa. (SAVIANI, 2009, p. 148)

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional N° 9.394 de
1996, que traz a proposta de formacéo dos professores em nivel superior, as escolas normais
comecam a ser extintas e seu curriculo também sofreu mudancas nesse periodo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 20 de dezembro de 1996 trata
da formacéo de professores em capitulo especifico e fixou prazo de dez anos para formacéo
dos professores da educacdo basica em nivel superior, causando na época um verdadeiro
rebulico Brasil afora, incentivando varios programas e projetos de formagdo docente para
atender essa exigéncia. Esses programas de formacao inicial de professores geralmente eram
ofertados em periodos de férias escolares e aos finais de semana. No entanto, essa lei vem
sofrendo algumas altera¢des ao longo dos anos e em 2013, por alteracdo na LDB, volta-se a
admitir, sem restricdes, a formacdo de docentes para a educacéo infantil e primeiros anos do
ensino fundamental na modalidade normal em nivel médio, pela Lei n°® 12.796/2013
(BRASIL,2013), que foi reafirmado pela Lei n® 13.415/2017 (BRASIL, 2017).

Nesse contexto, 0 CNE - Conselho Nacional de Educagdo orienta que a LDB
proponha que a formacdo de docentes para a educacdo basica seja realizada em Institutos
Superiores de Educacdo, que poderiam localizar-se dentro ou fora das universidades, e
abrigar todas as licenciaturas e outras modalidades de formacdo de professores em nivel
superior, inclusive pds-graduacdo e formacdes continuadas. E que propusesse também a
formacdo de docentes em Escolas Normais Superiores, nesse caso, a formacdo seria
dedicada a professores para 0s primeiros anos da educacdo basica e poderiam ser
desenvolvidas também dentro dos Institutos. Esse artigo ndo foi alterado na Lei até os dias
atuais, mas esses Institutos ndo tiveram plena realizacdo, sendo poucas as instituicdes que
criaram Institutos Superiores de Educacdo e Escolas Normais Superiores. Para Saviani:

[...] a LDB sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um
nivelamento por baixo: o0s institutos superiores de educacdo emergem
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como instituicdes de nivel superior de segunda categoria, provendo uma
formagdo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos de curta duracio
(SAVIANI, 2008c, p. 218-221).

Com a publicacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a licenciatura de
Pedagogia em 2006, os cursos de formacdo de professores dos Institutos de Educacdo e
Escolas Normais foram sendo transformados no formato dessa licenciatura.

A Resolucdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002), sobre as diretrizes para a formacao
de docentes, orientando a uma formacdo pedagdgica mais integrada aos contetdos
especificos, ndo se efetivou na pratica, e o formato anterior, com prevaléncia de formacao na
area disciplinar, foi mantido. O que contrariou o Parecer CNE/TP 115/1999 (BRASIL,
1999) que fundamenta suas proposi¢cdes na necessidade de superar as deficiéncias e
desarticulagdes na qualidade da formacéo de professores em todas as &reas, e 0 problema da
dissociacdo entre teoria e pratica. Sdo descritos como “centros formadores, disseminadores,
sistematizadores e produtores de conhecimento referente ao processo de ensino e de
aprendizagem e a educacao escolar como um todo, destinados a promover a formacéo geral
do futuro professor da educagdo basica” (BRASIL, 1999, p. 3). De forma que conduzisse 0s
estudantes ao dominio dos contetdos dos curriculos escolares, suas metodologias e
tecnologias, fundamentos da educacdo, agregando teoria e pratica e proporcionando desde o
inicio:

[...] oportunidades de contato regular supervisionado com a escola
mediante a sua inser¢do efetiva no projeto pedagoégico por ela desenvolvido
favorecendo a abordagem multidisciplinar e constituindo-se em centros de

referéncia para socializacao e a avaliacdo de experiéncias pedagogicas e de
formag&o. (BRASIL, 1999, p. 4).

A literatura nos evidencia que a licenciatura em Pedagogia sempre apresentou
diversas faces em sua trajetoria. Um trago mais marcante desde seu inicio era o de formar
especialistas em educacdo com um curriculo caracteristico de um bacharelado, seguindo o
modelo das demais licenciaturas, com um ano de formacdo mais especifica para a docéncia
no ensino médio normal.

A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a licenciatura de Pedagogia
(BRASIL, 2006), o curso € definido como um curso integrado de licenciatura, tendo a
responsabilidade de formar professores para educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. As novas diretrizes agregam também outras fun¢des. E mantém a formacéo

para exercer 0 magistério nos cursos de ensino médio na Modalidade Normal e ainda
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estende a formacéo para os cursos de Educacéo Profissional, formacéo para area de servicos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos (Art.
49). Além dessas atribuicdes, ainda foram acrescentadas nessas Diretrizes 0 preparo para
trés grandes fungdes, conforme §4, artigo 4°., a saber: “I — planejamento, execucao,
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educagéo; Il —
planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares; 111 — producdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnologico do campo educacional, em contextos escolares ¢ ndo escolares”. A proposi¢cao
das Diretrizes diz que o0s egressos devem ter condicOes de responder por 16 aptiddes, muitas
delas de caréater bastante especificos, ou seja, se a identidade do curso ja apresentava muitos
questionamentos anteriormente, essas Diretrizes s0 contribuiram para 0 aumento desses
questionamentos. A Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo —
ANFOPE declarou que a luta de algumas associa¢des educacionais para que a licenciatura
em Pedagogia viesse a se consagrar como uma graduacdo que formasse professores, e que
esse fosse 0 eixo para os demais aspectos formativos, fundava-se na critica a divisdo do
curso em habilitacfes estanques e a sua fragmentacdo, defendendo uma base nacional
comum integradora (ANFOPE, 2000, 2016).

Quase nada mudou na estrutura do curso de Pedagogia. O pedagogo continua com
uma formacdo generalista, portanto, a defesa de uma base nacional comum integradora,
como vimos acima, ndo se concretizou até hoje. “A formacdo ampla e genérica que se
observa nos curriculos ndo tem respondido aos desafios das praticas educacionais nos
diferentes ambientes em que ela vem se realizando” (GATTI et al, 2019, p. 29). Ainda
segundo as Diretrizes, também o curso de pedagogia deve propiciar ““ a aplicacdo ao campo
da educacdo, de contribuicdes, entre outras, de conhecimentos como o filoséfico, o histérico,
0 antropoldgico, o ambiental-ecol6gico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o
politico, o0 econdmico, o cultural” (BRASIL, 1996).

A amplitude de objetivos do curso de pedagogia, descritos nas diretrizes, levam a
uma generalizagéo e os aspectos formativos dependem das escolhas dos estudantes e deixam
de lado a formacédo efetiva de professores para a educacdo infantil e primeiros anos do
ensino fundamental.

No entanto, com a quase extin¢do do curso em nivel médio na modalidade normal e

com a conversdo das Escolas Normais Superiores para o curso de Pedagogia, é essa
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licenciatura que na atualidade deveria formar professores para a educacdo infantil e
primeiros anos do ensino fundamental de maneira consistente. Ainda nas Diretrizes
Curriculares da Licenciatura em Pedagogia a partir do artigo 8°, inciso IV, o estagio que
deveria ser um vetor que favorecesse um maior contato dos estudantes com a pratica escolar
de forma que iniciasse a consolidagdo entre teoria e préatica, também fica comprometido,
principalmente, porque é requerida sua vivéncia em diferentes niveis de ensino e diferentes
configuracdes profissionais e institucionais, ficando subdividido em seis partes. Observa-se
entdo que considerando que cada instancia educacional tem suas peculiaridades, alfabetizar
uma crianga é completamente diferente de alfabetizar um adulto ou de formar para gestdo
escolar, por exemplo. Assim sendo, o estdgio, com todas essas subdivisdes, ndo atende
plenamente aos objetivos propostos.

Pimenta et al (2017) publicaram trabalho sobre os cursos de Pedagogia, pesquisa
realizada em S&o Paulo no ano de 2012 com 144 matrizes curriculares de cursos de
Pedagogia ofertados por instituicdes publicas e privadas no Estado de Sdo Paulo. Essa
pesquisa demostra 0 amplo campo de atuagdo profissional do licenciado em Pedagogia. E
revela que as DCNCP de 2006 definem um amplo espectro: educacdo infantil, gestdo
educacional, educacdo especial, educacdo inclusiva, minorias linguisticas e culturais,
educacdo no campo, educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena, educacdo ambiental e
educacdo em espacos ndo escolares. As IES oferecem ainda disciplinas em diversas areas de
matematica, lingua portuguesa e informatica instrumental. Na opinido dos autores:

“Esse conjunto de aspectos ilustra a difusdo e dispersdo na formagdo do
pedagogo, o que acaba por inviabilizar uma so6lida formacéo de professor
polivalente para os anos iniciais do ensino fundamental e da educacédo
infantil” (PIMENTA et al., 2017, p. 24).

Considerando que de acordo com as DCNCP de 2006 ¢é atribuicdo desse curso formar
professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental e da educacéo infantil, a maioria das
IES ndo oferta essa formacdo com a consisténcia que ela exige, devido a dispersdo e
superficialidade demonstrada na pesquisa citada. Essa amplitude que envolve a formagao
desse profissional demonstra 0 que observam os autores: “o que se evidencia nos dados da
pesquisa é que essa formacdo € generalizante e superficial, e ndo forma bem nem o
pedagogo nem o docente” (PIMENTA et al., 2017, p. 25). Como podemos constatar, uma

das grandes dificuldades na formacéo de professores é o equilibrio entre os conhecimentos
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especificos das areas de conhecimento e os conhecimentos pedagdgicos relacionados as
praticas educativas na educacdo basica.

Na década de 1990, o antigo Conselho Federal de Educacao foi substituido pelo
Conselho Nacional de Educacdo — CNE. No entanto, a pauta sobre os curriculos de
formacdo de professores s6 foi retomada com maior énfase a partir de 2010, por motivagao
manifestada por diferentes segmentos da sociedade relacionadas as condi¢des da educacao
basica no pais, e também a partir das reflexes acerca das pesquisas sobre o tema e pelo
proposto no Plano Nacional de Educagdo — PNE 2014-2024, em que a Meta 13 ressalta a
necessidade de qualificar os cursos de Pedagogia e demais Licenciaturas. Nessa mesma
década, o CNE propde a reformulacdo dos cursos de formacéo de professores pelo Parecer
CNE/CP 2/2015 de 9 de julho de 2015 e pela Resolucdo CNE/CP 2/2015 de 1° de julho de
2015.

O que observamos sobre as questdes referentes a formagdo de professores é que
sempre viveu muitos percalcos, com escolhas politicas muitas vezes equivocadas, com a
desconsideracdo dos dados disponiveis, tomadas de decisdes inspiradas numa perspectiva
dominante de heranca colonialista e elitista, causando, assim, em nosso ponto de vista, um
dos maiores problemas educativos de nosso pais, que € a auséncia de aprendizagem ou
niveis altos de desigualdades nos resultados de aprendizagens dos alunos. As referéncias
temporais relativas a formacdo docente também evidenciam outro grande problema das
politicas educacionais do nosso pais, que € a descontinuidade. Trago marcante e perverso no
tocante a qualidade do ensino e aprendizagem na educacgdo basica.

Discutir formacdo de professores para a educagdo basica nos remete ao que defende
Rodrigues (1991), que considera a educag¢do escolar como “... o processo minimo
indispensével para que todos os individuos de uma determinada sociedade historica
completem a sua adequada formagdo humana para que se tornem um ser social, ou melhor,

um ente cultural”. E diz ainda que:

[...] sem a Educacdo Baésica, os individuos historicamente existentes sdo
seres culturalmente incompletos, logo parcialmente interditados para o
pleno gozo de todos os recursos disponiveis na vida social (...)
(RODRIGUES, 1991, p. 12).

Levando em consideragdo o que nos diz a concepcdo de Rodrigues sobre educagéo
escolar, podemos perceber que a formacdo docente ndo pode focar somente nos

conhecimentos formais, pois a educacao bésica esta além dessa formagdo técnica e exige
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cada dia mais uma formacdo integral relevante para a vida humana em seu contexto
histdrico-social, sobre a natureza, a convivéncia comunitaria que envolva a formacéo de
pessoas em valores e atitudes cidadés e conscientes de seus direitos e deveres em relacdo a si

mesmo e ao outro. Segundo Gatti e outros autores:

[...] formacdo, nessa perspectiva, abrange ndo s6 0s conhecimentos
relativos a sua area de atuacdo, ao dominio de metodologias e préaticas
essenciais ao desenvolvimento de seu trabalho, mas, associada a esses
conhecimentos, uma formacdo cultural e humanista que lhes permita
compreender e problematizar a realidade social e seu trabalho futuro:
ensinar formando a outrem, e nessa relacdo formando-se continuamente,
também. (GATTI et al, 2019, p. 29).

Observamos, no entanto, que a formacdo docente ainda se pauta em concepcdes
duais e fragmentadas, sem conhecimento consistente do papel da educagédo basica para as
sociedades. A acdo formativa ndo deve ser abstrata, os conhecimentos tanto na direcao
politica, do exercicio da cidadania, quanto em relagcdo ao dominio de competéncias relativas
a vida social e ao trabalho, devem se fundar em conhecimentos significativos.

Desta forma, Saviani (2009) nos diz que a formacdo de professores vive duas
situacdes embaragosas, com duas saidas igualmente dificeis, um verdadeiro dilema, que
seriam dois modelos de formacéo de professores:

[...] modelo dos contetudos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacgdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico
dos contetidos da area de conhecimento correspondente a disciplina que ira
lecionar e modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formacdo do professor propriamente dita s6 se
completa com o efetivo preparo pedagoégico-didatico. Para que possamos
compreender adequadamente esse fendmeno, convém ter presente que as
universidades, na sua configuracdo contemporanea, caracterizam-se por
trés elementos interligados, mas com pesos diferentes: o Estado, a
sociedade civil e a autonomia da comunidade académica. A prevaléncia do
Estado da origem ao modelo napolednico; prevalecendo a sociedade civil
tem-se 0 modelo anglo-saxdnico; e sobre a autonomia da comunidade
académica se funda o modelo prussiano. (SAVIANI, 2009, p. 149).

O modelo napolednico é centrado nos conteudos culturais-cognitivos. Ele predomina
nas universidades, por contemplar os objetivos do Estado, com curriculos em posicéo
dominante para os professores da escola secundaria, sem preocupagdo com 0 preparo
pedagdgico. Segundo Saviani (2009), “[...] 1sso se compreende quando se considera que, sob
a hegemonia de uma elite de corte liberal-burgués, a escola secundaria foi definida como o
lugar da distingdo de classe cujo papel € garantir aos membros da elite 0 dominio daqueles

conteudos que a distinguem do povo-massa”. O modelo pedagogico-didatico pressupde que
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todo e qualquer contetdo considerado adequado é suscetivel de ser ensinado a todos da
espécie humana. Saviani (2009) ainda ressalta: “[...] Tal modelo €, pois, antielitista por
exceléncia”. No Brasil o0 modelo napolebnico prevalece, apesar de ter influéncia em nivel
organizacional do modelo anglo-saxonico por indugéo dos Estados Unidos.

[...] seja pela influéncia anglo-saxdnica, seja porque as desigualdades
extremas obrigam a uma maior sensibilidade para o aspecto educativo, no
Brasil o modelo pedagdgico-didatico conseguiu abrir espacos no nivel de
organizagdo dos curriculos formativos, tornando-se, pela via legal e
também por iniciativas autdbnomas de algumas universidades que ampliam
0s requisitos legais, um componente obrigatério na formagdo dos
professores secundarios. (SAVIANI, 2009, p. 150).

Considerando gue o ato docente ndo pode ser dissociado por ser concreto e se dar no
interior da escola, em sala de aula, com pessoas que tém o direito a educacao constituido, ha
necessidade de propor e executar uma formacdo docente que busque a tdo sonhada
indissociabilidade entre contetdos e forma. Para Saviani (2009), um dos caminhos € o livro
didatico que segundo ele é o caminho de muitos docentes na condugdo de seu trabalho na

escola.
[...] o livro se transforma, ainda que de modo “empirico”, isto €, sem
consciéncia plena desse fato, no “grande pedagogo” de nossas escolas.
Efetivamente, é ele que, geralmente de maneira acritica, da forma préatica a
teoria pedagdgica nas suas diferentes versdes. O que foi dito pode ser
verificado ao se constatar que, na medida em que se alteram as influéncias
tedrico-pedagogicas, os livros didaticos mudam a cara. (SAVIANI, 2009,
p. 152).
Outra forma de recuperar a unidade do ato pedagdgico segundo 0 mesmo autor seria
a reorganizacao dos curriculos dos cursos de pedagogia e demais licenciaturas, superando as
divisdes departamentais. As condi¢bes de trabalho que envolvem a carreira docente, é outro
aspecto relevante que o autor chama a atencgdo, as questfes do salario e da jornada de
trabalho, as condicdes estruturais precérias de trabalho, neutralizam a acdo dos professores,
mesmo quando bem formados. Saviani (2009) também observa: “Tais condi¢des dificultam
também uma boa formag&o, pois operam como fator de desestimulo & procura pelos cursos
de formacdo docente e a dedicacdo aos estudos”. Infelizmente, portanto, o que vem
acontecendo no Brasil séo politicas que se pautam pela busca da reducao de custos, cortando
investimentos. Segundo o referido autor:

Faz-se necessario ajustar as decisfes politicas ao discurso imperante. Trata-
se, pois, de eleger a educacdo como maxima prioridade, definindo-a como
0 eixo de um projeto de desenvolvimento nacional e, em consequéncia,
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carrear para ela todos os recursos disponiveis. Assim procedendo,
estariamos atacando de frente, e simultaneamente, outros problemas do
pais, como salde, seguranca, desemprego, pobreza, infraestrutura de
transporte, de energia, abastecimento, meio ambiente etc. Infelizmente,
porém, as tendéncias que vém predominando na educacdo brasileira
caminham na contramao dessa proposta. (SAVIANI, 2009, p. 153).

Portanto, como podemos observar, o exercicio da docéncia € complexo,
demonstrando assim que a formacgdo de professores deve compreender essa complexidade
que envolve diversos aspectos, como socioprofissional, didatico, psicoldgico, técnico,
afetivo, laico, de convivéncia com a diversidade, postural, entre outros. A atuagdo do
professor envolve criar situagdes de aprendizagem, agregando formacao de valores, atitudes,
relacdes interpessoais na perspectiva de viver em harmonia, de forma digna, respeitosa com
0 outro e a natureza. Conforme Gatti e outros autores:

[...] Seus desafios como profissional podem ser assim colocados: a) pensar
a formagdo dos alunos/estudantes compreendendo contextos especificos e
diversidades considerando aspectos do desenvolvimento cognitivo, social e
emocional desses alunos/estudantes e os conte(idos a serem ensinados; b)
integrar formagdo tedrica com praticas sociais e educacionais — criar
mediagBes autorais de forma consciente e clara; c) integrar fundamentos da
educacdo e dos processos de aprendizagem a metodologias e praticas
educacionais, de modo consciente dominando os conhecimentos de sua
profissdo; d) utilizar formas de comunicacéo didatica levando em conta os
novos meios tecnoldgicos presentes na vida social; e) valorizar o
compartilhamento e o trabalho coletivo. (GATTI et. al 2019, p. 41).

Nesse contexto, observamos a importancia da formacgéo inicial e continuada de
professores, considerando a diversidade de caracteristicas do seu exercicio profissional.
Entretanto, observamos também o pouco valor atribuido as estruturas de formacdo de
professores, tornando essa formacdo superficial e muitas vezes aligeirada. Como ja
constatamos anteriormente, considerar a acdo docente simples e substituivel compromete de
forma crescente a oferta com qualidade da formacéao docente.

Nos dias atuais, a formacdo de professores, mais uma vez, ndo estd contemplada
como prioridade nas politicas adotadas pelo governo brasileiro. O pais vive um processo de
flexibilizacdo do trabalho docente, comprometendo a luta historica dos educadores pela
profissionalizacdo do magistério. Os educadores estdo vivendo um periodo de perda de
referéncia e de incertezas.

As politicas neoliberais passam a adotar medidas para adequar o Brasil a uma nova

ordem, retomando nessas reformas educativas a concepcao tecnicista dos anos 70 sob nova
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roupagem. O poder publico tem demonstrado falta de interesse em financiar a formacéo de
seus professores. As propostas de @mbito nacional para a educacdo basica apontam para a
expansdo desordenada e de qualidade comprometida dos cursos com carater técnico-
profissionalizante de baixo custo, em uma conjuntura de desvalorizacdo da profissdo do
magistério, propondo ainda a expansdo em ritmo acelerado da educacdo a distancia, tanto
para a educacdo basica como para 0 ensino superior, por meio de a¢des fragmentadas e sem

vinculacdo com os projetos pedagdgicos das escolas.

2.2 A formacao de professores nos documentos oficiais

Nas duas Ultimas décadas, houve alguns esforgos politicos na perspectiva de
atualizagdo formativa de docentes e inovagBGes em préaticas educacionais. As politicas foram
propostas, porém, suas execu¢des foram permeadas por descompassos, reformulagdes etc.,
que impediram o alcance dos efeitos qualitativos desejados que foram explicitados nas
propostas construidas. A partir dos anos 2000, varias iniciativas politicas para formacao de
professores foram langadas. Algumas tiveram continuidade, mas sofreram reformulagdes,
outras ndo foram adiante e outras ndo alcangaram seus objetivos iniciais.

A LDB 9.394/1996 expressa nos artigos 62 e 63 a exigéncia de nivel superior para 0s
professores da educacdo basica e propfe introduzir nova estrutura formativa para
professores da educacdo basica com os Institutos Superiores de Educacdo dentro ou fora das
universidades, propde também as Escolas Normais Superiores:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: | - Cursos formadores de
profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso normal superior, destinado a
formacdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do Ensino
Fundamental; Il - Programas de formacdo pedagégica para portadores de diplomas de
Educacgdo Superior que queiram se dedicar a educacdo basica; 11l - Programas de educacédo

continuada para profissionais de educacao dos diversos niveis.
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A Resolucdo CNE/CP n° 1/99 trouxe em seu artigo 1° a nova proposta de estrutura
formativa contida na LDB, os artigos 2° e 3° propuseram um carater organico para seu
funcionamento e flexibilidade de organizacdo e denominacgdo. A Resolu¢do trouxe também a
preocupacdo com a qualidade do corpo docente para as Instituicdes de Ensino Superior, em
seu art. 4° 8 1° colocou exigéncias maiores com relacdo & formagdo dos formadores,
exigindo uma porcentagem com qualificacdo em nivel de mestrado, doutorado, dedicacéo
exclusiva e comprovada experiéncia na educacgdo basica. Além disso, a resolucdo apontou a
necessidade da participacdo coletiva dos docentes na elaboracéo e avaliagdo do Projeto
Pedagogico dos Cursos.

No entanto, mesmo apds a Resolucdo citada acima, foram autorizados cursos de
formacdo de professores isolados, perdendo a organicidade da formacdo docente. As
orientagdes dadas foram colocadas em segundo plano, foram criados cursos de licenciaturas
independentes, perdendo as articulagdes previstas.

Além das propostas da LDB e CP n° 1/99, as proposi¢Ges da Resolu¢cdo CNE/CP
1/2002 (BRASIL, 2002), ao trazer pela primeira vez as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores ndo foram levadas em conta como deveria. Desta forma,
essas iniciativas que acabaram por ndo se concretizar efetivamente por causa das
divergéncias ideologicas ou préaticas, do desinteresse das instituicbes particulares para
instalacdo dos Institutos Superiores de Educacgéo, entre outros, acabou contribuindo para a
nédo efetivacdo do que foi proposto pela LDB em relacdo a novas estruturas para formacéo
de professores, e pelo CNE em 1999 e 2002 para o desenvolvimento curricular para essa
formacdo. Mas os artigos da LDB vigente que se referem a formagdo de professores ndo
foram modificados em sua esséncia, s6 ocorreram algumas complementaces.

A Resolugdo CNE/CP 1/2002 estabelecia as competéncias necessarias para o futuro
professor que deviam ter equilibrio entre a formacdo oferecida e a pratica esperada, e a
pesquisa voltada ao ensino e aprendizagem para melhor compreensdo do processo de
construcdo do conhecimento, devendo ser orientados pelo principio da acao-reflexdo-acao.
Essas diretrizes também orientavam que ‘““a pratica devera estar presente desde o inicio do
curso e continuar por toda a formacgdo do professor”, em qualquer especialidade (art. 12),
enfatizando “a flexibilidade necessaria, de modo que cada instituicdo formadora construa
projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados”

(Art.14). Essa Resolucdo obrigava todas as licenciaturas a se adequarem a ela. No entanto, a
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maior parte das licenciaturas mantiveram em seus curriculos o modelo historicamente
adotado com a formacéo ofertada, privilegiando a area disciplinar especifica em quase sua
totalidade, deixando pouco espaco para a formacdo pedagdgica.

A Resolucdo supracitada logo caiu no esquecimento, ndo havendo esfor¢os politicos
para que as licenciaturas a considerassem. Grupos da area educacional a viam com um
carater tecnicista, principalmente pela referéncia a competéncias, situacdo que contribuiu
para que fosse desconsiderada como norma para a formacdo de professores pelo novo
contexto politico que se iniciava em 2003.

Nesse mesmo periodo, primeira década deste século, se expande a formacdo de
professores via Educacdo a Distancia (EaD), com estimulo a Universidade Aberta do Brasil
(BRASIL, 2005). Vale dizer que a Educacdo a Distancia tem natureza, caracteristicas e
objetivos que preveem novas perspectivas de formacdo e metodologias ativas tratadas em
documentos do MEC e que tém extensa bibliografia. Entretanto, a forma como vem sendo
implantada pela maioria das instituicbes ndo contempla suas potencialidades e assim néo
explora a contento sua capacidade formativa.

Em 2009, instituiu-se a Politica Nacional para a Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica foi instituida pelo Decreto presidencial n® 6.755/2009
(BRASIL, 2009) que propunha varias a¢bes, como a atuacdo da CAPES (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) para o fomento a programas de formacao
inicial e continuada. A proposta foi “organizar em regime de colaboragdo entre Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas de educagao basica” (Art. 1°). Objetivou
apoiar “a oferta e a expansdo de cursos de formacao inicial e continuada a profissionais do
magistério pelas instituicdes publicas de Educagdo Superior”. E pretendeu, ainda, equalizar
nacionalmente as “oportunidades de formacdo inicial e continuada dos profissionais do
magistério” (Art. 3°, incisos Il e I11); instalagdo dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio
a Formacdo Docente, com representantes de varias instituicGes, para articular planos
estratégicos a serem formulados em coparticipacdo, a partir de diagnosticos, assim como
acompanha-los e avalia-los; estimulo a oferta de licenciaturas pela Universidade Aberta do
Brasil (UAB); o Programa Pro Licenciatura; o Plano Nacional de Formacao de Professores

da Educacdo Basica (PAFOR), esse Plano integrava o Plano de AcGes Articuladas (PAR)
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que faz parte do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que por sua vez tem como

objetivo organizar o sistema educacional.

[...] O instrumento juridico do PDE é o PAR. Este abrange quatro ramos de
acOes: formacdo de professores e profissionais de servicos e apoio escolar;
gestdo educacional; préticas pedagdgicas e avalia¢des; infraestrutura fisica
e recursos pedagogicos, cada um com subareas, seus indicadores e critérios
de pontuagdo. Os sistemas estaduais e municipais devem executar ou dar
suporte as atividades em parceria com as IES puablicas e atender aos
requisitos de realizacdo. (GATTI et al, , 2019, p. 59).

Nesse Plano, também foi proposta a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica que teve como desdobramentos o Pré Letramento e o
Gestar Il. A implementacéo e execucdo do PAR nos estados e municipios se deu de maneira
propria tanto no fazer como na gestdo do programa, portanto, existem poucos dados sobre 0s
efeitos desse Plano em relacdo a formacao de professores.

Ainda dentro da Politica Nacional para a Formacédo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica foi criado o Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia), que foi detalhado e regulamentado pelo Decreto n° 7.219/2010 (BRASIL, 2010),
seu objetivo era a qualificacdo dos estudantes das licenciaturas para o trabalho nas escolas,
favorecendo a interagéo entre as universidades e as escolas. Os estudos sobre este programa
demonstram que seus efeitos foram positivos, pois ele proporcionou motivagdo aos
estudantes; deu visibilidade as licenciaturas com maior aproximacdo e questionamentos
sobre os curriculos dos cursos e dos estagios; favoreceu também a aproximacdo dos
estudantes com as escolas, muitas vezes, desde o inicio do curso, proporcionando a interagao
dos saberes cientificos com a pratica docente, entre outros.

A discussao atual segue sobre a proposta de Residéncia Pedagdgica para a formacao
de professores das licenciaturas. Essa proposta foi inspirada em experiéncias de escolas do
Rio de Janeiro e Sdo Paulo. A nova Politica Nacional de Formacdo de Professores foi
anunciada pelo MEC em outubro de 2017 e se apoia nas metas 15 e 16 do PNE e na
CNE/CP 2/2015. Seus principios sdo: regime de colaboracdo entre Unido, redes de ensino,
instituicbes formadoras; visdo sistémica; articulacdo IES e escolas da educacdo basica,
dominios dos conhecimentos da Base Nacional Comum Curricular (BNCC); articulacdo
teoria e pratica; interdisciplinaridade, interculturalidade e inovacdo; formagdo humana

integral. As dimens@es a serem consideradas séo tanto a formagéo inicial como continuada.
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O Plano Nacional de Educacdo — PNE foi aprovado em 2014 e é composto por 10
diretrizes, 20 metas e um conjunto de 254 estratégias. Foi aprovado depois de ampla
discussdo que iniciou em 2010. As diretrizes e metas foram fundamentadas nas analises
acerca dos cenarios social e educacional do Brasil. A valorizacdo dos profissionais da
educacao estd contemplada no inciso IX de suas diretrizes e em itens das metas 13, 15, 16,
17 e 18.

As metas que tratam da formacdo de professores abordam questfes relativas a
qualificagdo, financiamento educacional, carreira docente formagdo continuada. Uma das
estratégias da Meta 15 propde ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura para melhorar atuacdo dos profissionais
na educacgdo basica; outra propde a valorizagdo das préaticas de ensino e 0s estagios nos
cursos de formagdo em nivel médio e superior dos profissionais da educacdo com trabalho
sisttmico e articulando a formag&o académica com a educagéo bésica.

Uma das estratégias da Meta 16 propde a realizacdo, em regime de colaboracdo, do
planejamento estratégico para dimensionamento da demanda por formacdo continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacdo superior, de
forma orgénica e articulada as politicas de formacdo dos Estados, Distrito Federal e dos
Municipios.

A Meta 17 propde que se busque a equiparacdo do rendimento médio dos professores
ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano desse
PNE e ampliar a assisténcia financeira da Uni&o aos entes federados para o desenvolvimento
de politicas de valorizacao profissionais do magistério, em particular, o piso salarial nacional
profissional.

A Meta 18 traz a objetivagdo dos planos de carreira em dois anos para 0S
profissionais da educacdo basica de todos os sistemas de ensino, entre outros. No artigo 5°
do PNE 2014-2024 esta estipulada a avaliagdo e acompanhamento do plano. O Instituto
Nacional de Pesquisa e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (INEP) é o encarregado pelo
acompanhamento das metas. Além do INEP também sdo responsaveis a Comissdo de
Educacao da Camara dos Deputados, a Comisséo de Educacdo, Cultura e Esporte do Senado
Federal, o CNE e o Forum Nacional de Educacdo. Os relatorios de monitoramento séo

produzidos e publicados pelo INEP no PNE em Movimento a cada biénio.
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O primeiro relatorio referente ao biénio 2014-2016 estd publicado e apresenta série
histdorica, apontando tendéncias e discutindo projeces e alguns problemas e desafios
encontrados em alguns dos indicadores (BRASIL, 2016). Um dos desafios é sobre o plano
de carreira dos professores, que ndo se efetivou em dois anos, como previsto no Plano,
estando bem longe de se concretizar.

Apos a aprovacdo do PNE 2014-2024, o Conselho Nacional de Educacdo CNE
propde e aprova o Parecer CNE/CP 2/2015 e a Resolugdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015a,
2015b) que define novas Diretrizes Curriculares Nacional para formag&o inicial em nivel
superior, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura e
para formacdo continuada. Essa Resolucao revoga a CNE/CP 1/2002 e tem como objetivo
rever orientacdes anteriores e consolidar outras.

A Resolugdo CNE/CP 2/2015 detalha em seu Capitulo | os principios que devem
nortear a formacdo de professores: compromisso publico do Estado com sua qualidade —
Inciso I; compromisso como projeto social, politico e ético... — Inciso Il; colaboracdo entre
os entes federados — Inciso I11; garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacao... —
Inciso 1V; articulacdo entre teoria e pratica no processo de formacdo docente... — Inciso V;
entre outros.

Em varios capitulos a resolucdo supracitada traz como prioridade para formacédo de
professores a garantia a organicidade a equidade no acesso e articulacdo entre a formacao
inicial e continuada; valores numa perspectiva ética; a docéncia entendida como acgdo
educativa e processo pedagodgico intencional e metddico; reforca muito a ideia de que as
instituicdes de educacdo béasica devem ser reconhecidas como espagos necessarios a
formacdo do profissional do magistério; que os egressos devem dominar os conteddos
especificos e pedagdgicos e as abordagens teérico-metodoldgicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar; dominio das tecnologias da informacéo e comunica¢do; pensamento critico,
reflexdo sobre a propria préatica, entre outros.

Para as proposicbes do CNE/CP 2/2015 se transformarem em realidade, héa
necessidade de mudangas significativas nas instituicbes formadoras, nos curriculos das
licenciaturas, nas posturas dos formadores etc. Observamos que até os dias atuais a
implementacédo dessa Resolucdo ndo se deu de forma abrangente. O que ocorreram foram
esforcos pontuais de algumas instituicdes pais afora. E nesse contexto que, em agosto de

2016, assume o governo brasileiro Michel Temer, apds o impeachment de Dilma Rousseff,
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golpe que retira do governo a entdo presidenta eleita legitimamente. Nos dois anos de
governo Temer, quase nada acontece em termos de avangos no pais, as politicas voltadas a
educacdo andam a passos lentos, configurando uma verdadeira paralisia.

Em janeiro de 2019, Jair Bolsonaro assume a Presidéncia do Brasil, com um governo
marcado por retrocessos e ruptura com o processo democratico, especialmente em relacéo a
educacdo. O primeiro Ministro da Educacdo do governo Bolsonaro foi Ricardo Vélez
Rodriguez, que fez uma gestdo de apenas trés meses, marcada por desmandos e equivocos. .
Em 09 de abril de 2019, Abraham Weintraub substituiu Vélez no Ministério da Educacéo e as
acdes do novo Ministro mantiveram a linha antidemocratica, com a retirada de direitos nas diversas
areas da educacéo e com foco na diminuic&o de recursos.

E nesse contexto que em julho de 2019 surge a Resolugdo N° 1, de 2 de julho de
2019, que altera 0 Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo continuada. Art. 1° A Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, passa a vigorar com a seguinte alteracdo: "Art. 22. Os cursos de formacao de
professores, que se encontram em funcionamento, deverdo se adaptar a esta Resolu¢do no
prazo maximo de 2 (dois) anos, contados da publicacdo da Base Nacional Comum
Curricular, instituida pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017.

A nova Resolucdo sobre Formacdo de Professores Resolugdo CNE/CP N © 2, de 20
de dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Inicial de Professores da Educacio Basica (BNC-Formacéo). (BRASIL 2019). E cedo para
sabermos como se dara a implementacdo da BNCC na educacdo basica e seus
desdobramentos com a politica de formacdo dos professores. Sobre isso, Dourado e Aguiar

assinalam:

[...] sobretudo no contexto atual brasileiro, demarcado pelo neoliberalismo
e por uma visao conservadora de mundo, sociedade e educagdo, em que as
politicas e gestdo para a educacdo bésica caminham para um retrocesso
sem precedentes. Este cenario, que se expressa por politicas de ajuste
fiscal, pela centralidade conferida ao “movimento escola sem partido” e
pela secundarizacdo do Plano Nacional de Educagdo 2014-2024, requer
discussdes e lutas em prol da defesa dos marcos constitucionais, visando
garantir o Estado Democratico de Direito e a defesa histérica da educacéo
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béasica, publica, laica, gratuita, democratica e de qualidade social para todos e
todas. (DOURADO e AGUIAR, 2019, p. 33-37).

Hé& grande expectativa atinente a como essa nova Lei sobre Formacdo de Professores

vai se efetivar na educacéo brasileira e quais serdo os reflexos na educacdo bésica.

2.3 A formagcao de professores de jovens e adultos no Brasil

Nos estudos desenvolvidos sobre formacéo de professores, observa-se a dificuldade

em formar professores para atuar na EJA. Observa-se, ainda, que os maiores problemas

apontam para a formacdo inicial dos professores. Soares e Simdes (2005), em um estudo

sobre a formacéo do educador de jovens e adultos, afirmam que a maioria desses educadores

trabalha sem uma preparacdo para o campo especifico de sua atuacdo, sendo, em geral,

professores recrutados no proprio corpo docente do ensino regular, ja que ndo existe uma

preocupacdo com o campo especifico da educagdo de jovens e adultos. Segundo Soares e

Simdes (2005, p.35):

[...] o campo da EJA ndo construiu, ainda, o consenso de que possui uma
especificidade que requer um profissional preparado para o exercicio da
funcdo. As concepgbes de EJA variam dependendo do lugar em que é
oferecida. Enquanto ha lugares que se baseiam na ideia de que “qualquer
pessoa pode ensinar para jovens e adultos”, ha outros que enxergam a
habilitagdo como um requisito essencial e outros, ainda, que concebem que
a formacdo inicial, apesar de seu valor, ndo é o preponderante para o
trabalho.

Na visdo desses autores, mesmo que a EJA esteja alcangando uma crescente

visibilidade na instancia das praticas e no campo de estudos e pesquisas, ainda ndo existe

uma efetividade para uma formacdo especifica do educador que atua nesse campo de

trabalho. Soares e Simdes (2005, p.36) explicam que:

pela prépria configuragdo histérica da EJA no Brasil, fortemente marcada
pela concepgdo de que a educagdo voltada para aqueles que ndo se
escolarizaram na idade regular é supletiva e, como tal, deve ser rapida e,
em muitos casos, aligeirada. Nessa perspectiva, também o profissional que
nela atua ndo precisa de uma preparacdo longa, aprofundada e especifica.

Portanto, embora a EJA venha de alguma forma se desenvolvendo nas varias regies

do pais, existe ainda uma realidade que demonstra auséncia de cuidados e atencdo do

governo e de todos os que se envolvem com a area de EJA no Brasil. Principalmente por nao

ter ainda um processo de formacdo sisteméatico do educador de jovens e adultos. Essa
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formacao vem acontecendo de uma maneira espontinea, “nas fronteiras”, como afirmou, na
Conferéncia Nacional sobre Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos, o pesquisador
Arroyo (2006):

[..] ndo temos no pais nem um perfil de educador de jovens e adultos, nem
um parametro de formacdo destes educadores. O perfil deste € plural e 0
processo é dindmico. Isso tem se dado dessa forma, porque a EJA tem
circulado mais entre os projetos de emancipacdo da sociedade que entre 0s
projetos de educacao.

Nesse sentido, Machado (2001), em seu estudo sobre a producao cientifica ocorrida
no periodo de 1986 e 1998, na area da EJA, demonstrou que os professores com ritmo de
trabalho que vivenciam, sem a devida valorizacdo que a profissdo exige, ndo conseguem
continuar sua formagéo a contento, e quando, de alguma forma recebem aperfeicoamento, a
formacao recebida € insuficiente e inadequada para atender a demanda. Segundo ela, porém,
os professores mostram-se interessados, tornando-se, as vezes, autodidatas, garantindo,
assim, sua prépria formagéo continuada, embora sem um conhecimento mais sistematizado.

A autora afirma que:

as pesquisas relacionadas & formacgdo de professores também ressaltam em
suas conclusdes a necessidade de um processo de formacdo continuada,
primando pela articulagéo entre teoria e préatica, que inclua a superagdo da
desarticulacdo entre as propostas pedagogicas de formacdo e os objetivos
especificos da Educacdo de Jovens e Adultos, quer seja oferecida por
secretarias de estado e municipios ou por universidades. (MACHADO,
2001, p.24).

Ainda segundo essa autora, hd uma fragilidade na formacao desse professor, pois ele
aprende junto com os alunos, portanto, ndo tem a fundamentagdo necessaria para atuar na
EJA, valorizando a articulacdo entre teoria e pratica. A autora ainda aponta os treinamentos
esporadicos, 0s cursos aligeirados e os programas de alfabetizacdo sem continuidade que
frustram alunos e professores e reforcam a concepgdo negativa de que ndo h& o que fazer
nessa modalidade de ensino.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos estabelece
que a preparacao dos professores para atuar nessa modalidade de ensino deve ter, “além das
exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas também a
complexidade diferencial dessa modalidade” (BRASIL, 2000). As Diretrizes recomendam

entdo, em relacdo as especificidades dos professores da EJA, que eles sejam preparados para
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“a constitui¢do de projetos pedagdgicos que considerem modelos apropriados a essas
caracteristicas e expectativas”. (FREITAS, 2002, p.46).

Entretanto, no que se refere a formacdo de professores de EJA ha& poucas acdes
efetivas desenvolvidas como prioridade nas politicas publicas em educagdo. Até as pesquisas
sobre esse tema sdo escassas, como confirma Diniz-Pereira (2006), em sua participagédo no |
Seminario sobre Formacéo de Educadores de Jovens e Adultos: ¢ “um siléncio quase total de
pesquisas nesta area, uma grande lacuna no que se refere ao estudo investigativo sobre o
processo de formagdo do educador de jovens e adultos”. Ele complementa, dizendo que no
periodo de 2000 a 2005, apenas dezenove trabalhos de pesquisa foram apresentados na
ANPED. Desse total, somente dez diretamente relacionados a formacdo do educador.
Observa ainda que nessas pesquisas ha uma lacuna no estudo da formacéo inicial e uma

énfase na formac&o continua.

Esse mesmo autor realizou uma pesquisa sobre formacdo de professores de EJA, no
sentido de dar voz a esses educadores e de compreender qual significado e repercussoes essa
formacdo exerce na sua pratica pedagégica. Focalizando aspectos que evidenciam
possibilidades e desafios que permeiam os campos da formacgao inicial dos professores e da
construcdo da identidade desses docentes, argumentam Diniz-Pereira e Fonseca:

a identidade docente vai sendo construida a partir das relagcdes sociais que
se estabelecem nos programas de formacdo inicial e, fundamentalmente,
guando os estudantes estdo em contato com a pratica docente, momento em
que a reflexdo se torna ferramenta basica na construcdo da identidade de
professor (DINIZ-PEREIRA e FONSECA, 2001, p. 69).

Nesse sentido, a pesquisa desenvolvida contribui para se compreender melhor a
preocupacdo dos educadores de jovens e adultos em conhecer as peculiaridades de seu
alunado e atender as suas demandas, reconhecendo as especificidades da EJA, levantando
questdes e elementos que possam evidenciar o papel de sua pratica pedagdgica na sua

formacéo do professor de jovens e adultos e na construcao de sua identidade profissional.

Segundo Diniz-Pereira e Fonseca (2001), para os licenciandos, ser professor de
jovens e adultos ndo é uma opcdo para a sua vida profissional. Segundo eles, essa
modalidade de ensino ndo é uma alternativa sedutora, devido a desvalorizacdo social,
salarial e académica. Assim, 0s autores consideram que:

assumir-se enquanto educador e optar conscientemente por um curso que
credencie para o exercicio da profissdo é um dos primeiros passos na
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direcdo da construcdo da identidade docente. Tal reconhecimento e escola
estdo hoje comprometidos em fungdo da representacdo social da
profissdo, fortemente marcada por um sentimento de inferioridade,
mediocridade e incapacidade. (DINIZ-PEREIRA e FONSECA, 2001,
p.58)

Desta forma, observamos que na educacdo de jovens e adultos os professores séo
oriundos do sistema regular de ensino, que buscam, muitas vezes, adequar seus turnos de
trabalho, considerando que a EJA é ofertada geralmente no turno noturno. Outras vezes
buscam uma complementacgéo salarial, ou séo pessoas envolvidas com movimentos sociais,
trabalhando pela causa abracada. Por esse motivo, esse trabalho é feito sem que haja uma

preparacdo anterior e especifica, 0 que compromete a qualidade do processo de ensino.

Nesse contexto, ratificamos a necessidade de uma formacdo de professores que
contemple de forma efetiva as especificidades da EJA, com compromisso social,
reconhecimento desses sujeitos de direito e seu processo de aprendizagem. Borges (2006)
propde uma busca de se construir uma identidade especifica para a formacéo de educadores
de jovens e adultos, sem se cair no isolamento. Arroyo (2006) afirma que a EJA é educacéo
pré-direitos e, “ser educador de jovens e adultos ¢é ter consciéncia desses direitos. O direito a
educacdo sempre esta entrelacado aos outros direitos: a sua identidade e aos outros todos
direitos humanos basicos - direitos historicos — datados, concretos.” Para esse autor, 0S
educadores de jovens e adultos deveriam ter consciéncia desse momento e esse deveria ser
um traco da formacdo — a conscientizacdo sobre o momento histérico em que vivemos.
Sendo assim, faz-se necessario conhecer a especificidade do que é ser jovem e do que € ser
adulto, conhecendo a construcéo historica e sociologica do jovem e do adulto. Sem se saber

quem € o jovem e o adulto, dificilmente conseguiremos formar o educador para esses alunos.

Ao pensar em sujeitos da EJA, é preciso considerar homens e mulheres maiores de
15 anos, sujeitos de toda a diversidade étnica, religiosa, sexual, politica brasileira e
sujeitos a toda desigualdade social existente nesse pais. Por isso, a EJA, em sua esséncia,
é marcada pela diversidade.

Ao problematizar a diversidade na EJA, Arroyo (2005) compreende que ndo se
pode separar o direito a escolarizagdo dos direitos humanos. Segundo ele, os “jovens-
adultos”, mesmo que tenham estacionado 0 seu processo de escolarizacdo, em algum
momento e por razdes diversas, , ndo “paralisam” os “processos de sua formagdo ética,

identitaria, cultural, social e politica” (ARROYO, 2005, p.24-25). Assim sendo, ainda é



54

urgente a atencdo do governo e de todos os que se envolvem com a EJA no pais.
Principalmente no que se refere a formacdo dos educadores de jovens e adultos, ja que
ndo existe ainda um processo de formacdo sistematica, embora haja algumas iniciativas
nesse sentido. Segundo o autor, é preciso reconhecer que 0s sujeitos da EJA,
“protagonizam trajetorias de humanizagdo”, participando das lutas sociais pela garantia de
seus direitos. E acrescenta ainda que, historicamente, os sujeitos da EJA “sdo os mesmos:
pobres, desempregados, na economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia”, e
seu “nome genérico oculta essas identidades coletivas” (ARROYO, 2005, p.29). Portanto,
o perfil de educador de jovens e adultos deve vincular-se aos movimentos sociais, a
cultura, a pedagogia do trabalho (matrizes da educacéo de jovens e adultos), considerando

que o perfil deste estudante é plural.

Desse modo, observamos que o trabalho, nas escolas, vai sendo realizado sem uma
preparacdo anterior e especifica, 0 que compromete a qualidade do processo de ensino, e
consequentemente, da aprendizagem, visto que os educandos sdo tratados, na maioria das
vezes, como se trataria quaisquer outros estudantes, criancas e adolescentes. Essa realidade é
séria e demanda uma discussdao mais aprofundada sobre o processo de ensino de jovens e

adultos e, especialmente, sobre o processo de formacéo dos professores de EJA.

Na concepcdo de Machado (2010), os professores sdo sujeitos jovens e adultos
também em processo de aprender por toda a vida. Embora o tipo de aprendizagem deles seja
diferente do tipo de aprendizagem dos educandos de EJA, eles sdo, igualmente, sujeitos em
processo de formacdo, porque sdo jovens e adultos que atendem a caracteristica de
inacabamento de homens e de mulheres, apontado por Freire. Em sua fala no 111 Seminario

Nacional de Formag&o de Educadores de Jovens e Adultos, ela afirmou que:

é preciso dialogar teoricamente com os professores, mas a partir das
praticas que eles vivenciam, reflexionando sobre a natureza e as
caracteristicas das experiéncias que eles vivem. Com isto, nés estamos
querendo dizer que temos de entender 0s percursos, as apreensdes e 0sS
sentidos que eles fazem nas experiéncias de formacéo nas redes publicas
em que trabalham, entender que a base da formacgao continuada é a de que
o professor tem um fazer diverso e, por isso, ndo pode admitir uma oferta
de curso de formagéo continuada que tenha uma formatacéo a priori, ou
seja, algum curso que se faca pensado antes de se conhecer quem sao seus
sujeitos, quais sdo suas demandas, suas dificuldades e necessidades.
(transcricdo de fala feita no Il Seminario Nacional de Formacdo de
Educadores de Jovens e Adultos)
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Nessa perspectiva, a formacdo de professores de Educacdo de Jovens e Adultos se
configura fator determinante para o ensino e consequentemente para a aprendizagem desse

publico-alvo.

Paulo Freire, estudioso da educacdo de adultos, tem importante contribuicdo para a
compreensdo desse processo de formacdo do educador de jovens e adultos no Brasil. Ele
afirma que ha sempre dois contextos insepardveis em questdo: de um lado, o contexto
tedrico, dos sujeitos do conhecimento, e do outro, 0 contexto pratico concreto da realidade
social. Em que o saber realimenta criticamente o fazer, cujo resultado incide novamente
sobre o saber, ambos se refazendo continuamente. Essa expressdo busca, entdo, vencer a
separacdo tradicional entre as maos e o cérebro, o fazer e o saber, a linguagem e o0 mundo, a
teoria e a prética, a subjetividade e a objetividade, a acdo e a reflexdo, que na sociedade
capitalista tomou a forma capital-trabalho. Ele afirma:

0 aspecto subjetivo toma corpo numa unidade dialética com a dimensao
objetiva da propria ideia, isto €, com os conteldos concretos da realidade
sobre a qual exerce 0 ato cognoscente. Subjetividade e objetividade, desta
forma, se encontram naquela unidade dialética de que resulta um conhecer
solidario com o atuar e este com aquele. E exatamente esta unidade

dialética que gera um atuar e um pensar certos na e sobre a realidade para
transforméa-la. (FREIRE, 1987, p.26)

Nesse prisma, para Freire, o educador ndo € o que apenas educa, mas 0 que é
educado enquanto educa, em didlogo com o educando que também educa ao ser educado.
Ambos, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos. Freire (1987, p.54-56)

argumenta, entéo, que

0 homem chega ao saber por um ato total, de reflexdo e de acéo e essa
insercdo llcida na realidade, na situacdo histdrica, que o leva a critica
desta mesma situacdo e ao impeto de transforméa-la. Nesse sentido,
educador e educandos, co-intencionados a realidade, se encontram numa
tarefa em que ambos s@o sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-la e, assim,
criticamente conhecé-la, mas também no recriar este conhecimento

Neste sentido, Freire (1987) explica que os homens vao, simultaneamente, refletindo
sobre si e sobre 0 mundo, aumentando o campo de sua percepcdo, dirigindo sua atencao a
coisas que, ainda que presentes, ndo se destacavam. Assim, 0 que antes ja existia como
objetividade, mas ndo era percebido em suas implicagBes mais profundas e, as vezes, nem

percebido, se destaca e assume o carater de desafio. Para Freire (1987, p.58), 0 educador,
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ndo é um sujeito cognoscente em um momento e um sujeito narrador do
contetdo conhecido em outro. Ao contrario, € sempre sujeito cognoscente,
guer quando se prepara, quer quando se encontra dialogicamente com 0s
educandos e o objeto cognoscivel deixa de ser, para ele, uma propriedade
sua, para ser a incidéncia da reflexdo sua e dos educandos. Deste modo, o
educador problematizador re-faz, constantemente, seu ato cognoscente, na
cognoscitividade dos educandos.

Freire explica, portanto, que a educacdo problematizadora reconhece os homens
como seres inacabados, inconclusos, em uma realidade que, sendo histérica também, €
igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos animais, 0os homens se sabem
inacabados e tém a consciéncia de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacdo,
como manifestacdo exclusivamente humana. A educacdo é um fazer permanente. Para o

autor,

a tendéncia, entdo, tanto do educador-educando como dos educandos-
educadores, é a de estabelecer uma forma auténtica de pensar e atuar: a de
pensar-se a si mesmos e ao mundo, simultaneamente, sem dicotomizar este
pensar da acdo. A educacdo problematizadora se faz, assim, um esforco
permanente através do qual os homens véo percebendo, criticamente, como
estdo sendo no mundo com guem e em que se acham. (FREIRE, 1987,
p.72)

Nesse sentido, o autor entende a palavra na voz de um sujeito que, para existir,
devera pronuncia-la e de outro que na escuta podera identificar quem é o sujeito da fala. O
mundo se constréi mais sonoro, mais vivo, democratico, dialégico e (por que nao?), criativo,
uma vez que o didlogo podera ser entendido como forma de solidarizar o refletir e o agir,

como criagéo. para Freire,

o diadlogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir,
se rompe, se seus polos perdem a humildade. Como posso dialogar, se
alieno a ignorancia, isto é, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?
Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais
reconheco, e até me sinto ofendido com ela? A auto-suficiéncia é
incompativel com o didlogo. Freire (1994, p.48)

O pronunciar o mundo é entendido como possibilidade de modifica-lo e modificar-

se, na acdo de pronunciar e ouvir, nunca no siléncio. Ainda, segundo Freire (1987, p.82),

ndo h& didlogo verdadeiro se ndo h& nos seus sujeitos um pensar
verdadeiro, um pensar critico, um pensar gue, ndo aceitando a dicotomia
mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel solidariedade.
Este é um pensar que percebe a realidade como processo, que a capta em
constante devenir e ndo como algo estatico. Ndo se dicotomiza a si mesmo
na acdo. (Freire ,1987, p.82).
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Este movimento de ida e volta do abstrato ao concreto, se bem feita, conduz a
superacao da abstracdo com a percepgdo critica do concreto. Investigar o tema gerador é
investigar o pensar dos homens referido a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade.
Quanto mais assumam 0s homens uma postura ativa na investigacdo de sua tematica, tanto
mais aprofundam a sua tomada de consciéncia em torno da realidade e, se apropriam dela.
Segundo Freire,

0 ensinante aprende primeiro a ensinar, mas aprende a ensinar ao ensinar
algo que é reaprendido por estar sendo ensinado. O fato, porém, de que
ensinar ensina o ensinante a ensinar um certo conteido néo deve significar,
de modo algum, que o ensinante se aventure a ensinar sem competéncia
para fazé-lo. Ndo o autoriza a ensinar o que ndo sabe. A responsabilidade
ética, politica e profissional do ensinante Ihe coloca o dever de se preparar,
de se capacitar, de se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente.
Esta atividade exige que sua preparacdo, sua capacitacdo, sua formacao, se
tornem processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida
e bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formacdo permanente

do ensinante. Formacdo que se funda na analise critica de sua pratica.
(FREIRE, 1995, p.28)

Para Freire, portanto, os homens tém a capacidade de pensar a prépria condicdo de
existir, um pensar critico por meio do qual os homens se descobrem. Ainda, o aprendizado
do ensinante ndo se da necessariamente por meio da retificacdo que o aprendiz lhe faca de
erros cometidos, mas sim, a medida que o ensinante, humilde, se ache permanentemente
disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas posicoes, a envolver-se com a curiosidade
dos alunos e os diferentes caminhos que essa curiosidade os faz percorrer. Segundo Freire
(1995), a experiéncia da compreensao serd tdo mais profunda quanto sejamos nela capazes
de associar 0s conceitos emergentes na experiéncia escolar aos que resultam do mundo da
cotidianidade. Para ele, somos 0s Unicos seres capazes de poder ser objetos e sujeitos das
relacBes que travamos com 0s outros e com a Historia que fazemos e que nos faz e refaz.
Freire afirma que a natureza da agdo corresponde a natureza da compreensao. Para Freire, a
formacdo permanente das educadoras, implica mergulhar na pratica para nela, iluminar o
que nela se d& e o processo em que se da o que se da, sdo, se bem realizados, a melhor
maneira de viver a formacgdo permanente. (FREIRE, 1995). Nesse sentido, professores de
jovens e adultos vivenciam os desafios que se interpGem nesse processo de formacéo, visto
que esses educadores ndo tém a sua disposi¢cdo uma formacao especifica para a atuacdo na

diferenciada area em que se inserem a EJA.
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2.4 Teoria, Pratica - Praxis e formacao de professores

Esta subsecdo busca discutir a relacdo entre teoria e pratica, considerando que essa
relacdo estd imbricada a formacdo dos professores, tornando-se, desta forma, fundamental
para a melhor compreensdo do fazer pedagogico no espago escolar. No titulo VI da LDB
9394/96 que se refere aos profissionais da educacdo, ja citado anteriormente, encontramos
nos artigos 61 e 65 a indicacdo da valorizagdo da formacdo dos professores, tanto 0s

fundamentos tedricos, quanto a pratica e a associagao tedrico-prética.

E nessa perspectiva que iniciamos discutindo a relacdo entre teoria e pratica,
explicitando suas diferencas constitutivas. Nesse sentido, entendemos que a teoria
transforma nossa consciéncia sobre os fatos, sobre as ideias, sobre as coisas, mas ndo as
proprias coisas; a pratica pressupde uma acdo efetiva sobre o mundo, que tem como
resultado sua transformacdo real. Mas, trata-se de diferencas que se articulam dialeticamente
na relacédo entre teoria e préatica, e apenas no interior dessa relacdo podem existir, ou seja,
ndo se apresentam de forma estanque ou separadamente. Segundo (VAZQUEZ, 2011),
teoria e pratica ndo existem como momentos plenamente separados, s6 existem em relacdo
dialética: “pratica, na medida em que a teoria, como guia da agdo, molda a atividade do
homem, particularmente a atividade revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relacéo é
consciente” (VAZQUEZ, 2011, p. 117). Entretanto, observamos que ha uma construcio

ideoldgica que separa teoria e préatica, principalmente no campo da educagéo.

Nesse contexto, a articulacdo entre teoria e pratica € um debate recorrente no campo
da formagdo e atuacdo de professores. E bastante comum ouvirmos nas instituicdes de
ensino que o professor “é muito tedrico” ou “s6 fala, mas ndo demonstra na pratica”. Essas
falas sdo recorrentes e mostram o quanto essa relacdo entre teoria e préatica esta sempre em
foco, mesmo que de forma inconsciente na atuacdo dos professores. Portanto, a formacgéo
deste professor torna-se fundamental para seu desempenho. Sabemos que a proposta
formativa da unidade teoria/préatica, na maioria das vezes, é conflitiva, com propostas e
organizacOes diferentes nos cursos de formacdo inicial para professores, pois existe uma
visao dissociativa, quando na verdade os componentes curriculares deveriam valorizar a
unidade teoria/pratica para termos uma nocao de totalidade da pratica pedagogica e nao

supervalorizar a teoria ou a pratica. Embora existam muitos conflitos, hd uma necessidade
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premente de que o professor aprenda a articular dialeticamente e refletir sobre esses saberes
e suas implicacdes, no sentido de ampliar e direcionar melhor seu trabalho a partir de acGes
conscientes e intencionais, (VAZQUEZ, 2011) diz que a atividade tedrico-pratica forma um
processo dialético, considerando que a teoria depende da préatica e esta se fundamenta na
teoria.

Nessa perspectiva, compreendemos que teoria é vital quando nédo se aceita 0 mundo
como € e se tenta transforma-lo, pois é condicdo para guiar a acdo. Para tanto, se insere num
trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acdo; tudo isso como passo indispensavel para desenvolver acles reais e
efetivas. “O fim prefigura idealmente o que ainda ndo se conseguiu alcancar. Pelo fato de
tracar fins, 0 homem nega uma realidade efetiva, e afirma outra que ainda ndo existe. Mas 0s
fins sdo produtos da consciéncia e, por isso, a atividade que regem ¢ consciente”
(VAZQUEZ, 2011, p. 224).

Nesse sentido, observamos o processo dialético acao-reflexdo-acdo que produz a
praxis que é sempre intencional com projecdes de futuro, baseadas no passado. Isso sem
determinar que essas projecdes ndo possam mudar, pois muitas mudangas ocorrem em sua
construcdo, as vezes, mudando completamente as projecdes iniciais, ou seja, 0 resultado
obtido ndo € necessariamente uma imitacdo real de um modelo ideal preexistente. Essa
abertura ao indeterminado entre idealizacdo e realizacdo é justamente o que garante que a
praxis constitua um processo de transformacéo da realidade social.

Portanto, o conhecimento tedrico é aquele produzido no plano do pensamento, do
movimento real do objeto e ndo da sua aparéncia ou forma dada ao objeto, mais
precisamente para apreender a sua esséncia, sua estrutura e sua dindmica, possui
compromisso com a verificacdo da verdade, instdncia que é a préatica social e historica,
possibilitando a critica, a consciéncia das contradi¢cdes e dos determinantes histérico-sociais.
Isto significa que a teoria precisa estar conectada a realidade, pois sem essa conexao
permanece somente no campo das palavras, ndo oportuniza a critica, 0 questionamento, a
compreensdo das contradi¢cdes da realidade social.

A prdtica, por sua vez, é a realidade em que vivemos, sdo as a¢des que realizamos no
mundo e as relagdes com os outros, com a natureza, com a sociedade, com o mundo. Essa
vivéncia € ativa, sd0 0s nossos atos que produzem efeitos, se concretizam em resultados

denominados praticos. Mas pratica demanda uma relacdo dialética com a teoria, que a
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constitui e norteia. Entretanto, para a consciéncia comum, a atividade pratica ndo requer
explicagcdo, reduz-se a uma Unica dimensdo, a do pratico-utilitario, é individual e
autossuficiente.

Nela, a consciéncia comum acredita estar em uma relacdo direta e
imediata com o mundo dos atos e dos objetos praticos. Ndo sente a
necessidade de rasgar a cortina de preconceitos, habitos mentais e
lugares comuns sobre o qual projeta seus atos praticos. Acredita viver —
e nisso vé uma afirmacdo de seus nexos com o mundo da préatica — a
margem de toda teoria, @ margem de uma reflexdo que so viria arranca-
la da necessidade de responder as exigéncias praticas, imediatas da vida
cotidiana (VASQUEZ, 2011, p. 33).

Contudo, a atividade pratica ndo é simplesmente mecanica ou instintiva; exige certa
intervencdo da consciéncia, a partir das relacBes sociais e raizes da histéria. Por isso, a
consciéncia ndo estd completamente esvaziada de teoria, porém as teorias encontram-se
fragmentadas e sua apropriacdo se da, em muitos casos, de modo inconsciente e espontaneo,
a partir das reflexdes sobre o fato pratico. E um mundo de objetos que se aparentam como
condigdes naturais, em que ndo se reconhecem como resultados da atividade social dos seres
humanos. Assim, a aparéncia superficial da realidade é fixada como o mundo de pretensa
intimidade, confianga e familiaridade em que o ser humano se move “naturalmente” e com
que tem de se conciliar na vida cotidiana (KOSIK, 1976). O mundo pratico €, dessa forma,
um mundo de coisas e significagdes em si. Nessa perspectiva, a pratica e autossuficiente, em
relacdo a teoria, como uma atividade que abre caminho por si, dispensa todo fundamento
que ndo seja ela prépria, sendo que a propria pratica proporciona um repertorio de solugdes,
ou nessa forma de reviver uma prética passada que é a experiéncia. A pratica, como
pragmatismo, manifesta-se “por uma redug@o do pratico ao utilitario e, consumada essa, pela
dissolugdo do tedrico (do verdadeiro) no 1til” (VAZQUEZ, 2011, p. 245). Nesse contexto,
pensamento e acao, teoria e pratica, se separam.

A docéncia entendida nessa perspectiva ndo compreende que a producéo intelectual e
0s avancos tedricos devem ser a base para o fazer docente. Essa falta de compreensdo tem
afetado a pratica dos professores que quando chegam a escola e a sala de aula com essa
apropriacdo precaria ou equivocada da praxis, uma vez que 0s professores nao
compreendem o conhecimento abstrato e o discurso complexo produzido e divulgado pela
academia, como destaca, por exemplo, o pesquisador Maurice Tardif (2008). Essa auséncia

de compreensdo, portanto, justifica um esvaziamento tedrico nos cursos de formacao
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docente. Desta forma, seja a formacao docente fundamentada na racionalidade técnica ou na
racionalidade pratico-utilitaria, ha separacdo entre teoria e pratica, e o reforgco da ilusdo de
uma pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da prética, ambas expressam uma
concepcao instrumental e prescritiva de formacéo.

As prescricbes sdo instrumentos basicos da mediacdo opressores-oprimidos;
constituem-se como imposi¢cdo de uma consciéncia a outra, de modo a transformar os
oprimidos em consciéncia ‘“hospedeira” da consciéncia opressora. ‘“Por 1isso, o
comportamento dos oprimidos é um comportamento prescrito. Faz-se a base de pautas
estranhas a eles — as pautas dos opressores” (FREIRE, 2011, p. 46). Nesse sentido, é que
reforcamos a importancia da praxis e a necessidade do processo de conscientizacao para que
ndo sejamos reprodutores de uma ideologia que ndo contemple as pautas dos proprios
interesses da classe oprimida, sendo essa uma incoeréncia constantemente observada,
sobretudo nos dias atuais.

Ao falarmos de teoria e pratica, a praxis esteve fortemente presente por estar no
cerne dessas categorias. Para Vazquez (1990), a praxis é a atividade transformadora do ser
humano, ele fundamenta-se no significado da categoria de praxis elaborada por Marx:
propde uma ruptura com a filosofia contemplativa e inaugura uma concepcéo de filosofia
gue ndo apenas interpreta 0 mundo, mas que o transforma. Nessa perspectiva, a praxis € uma
atividade material transformadora, fazendo e se refazendo, cabendo ao sujeito um papel
ativo, sendo ele um agente transformador. E “para produzir tal mudanga ndo basta
desenvolver uma atividade teérica; € preciso atuar praticamente. Ou seja, ndo se trata de
pensar um fato, e sim de revoluciona-lo.” (VAZQUEZ, 1990, p.209). A praxis revela
conhecimentos tedricos e praticos de modo dialético, Netto (2011, p. 31) diz que a praxis “¢
um processo, movimento que se dinamiza por contradi¢fes, cuja superagdo o conduz a
patamares de crescente complexidade, nos quais novas contradi¢cbes impulsionam a outras
superagdes”.

Nessa perspectiva, articular dialeticamente e refletir sobre esses saberes e suas
implicacOes deve fazer parte do cotidiano profissional de qualquer professor, no sentido de
ampliar e direcionar melhor seu trabalho a partir de agbes conscientes e intencionais.
Considerando que a atividade tedrico-pratica forma um processo dialético, considerando

ainda que a teoria depende da préatica e esta se fundamenta na teoria. Portanto, 0 espaco
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escolar deve ser o foco desse processo dialético. Novoa (1997) acredita que a escola deve ser
um espaco educativo, no qual trabalho e formacao ndo sejam atividades distantes.

Vale enfatizar o equivoco em associar as disciplinas das areas especificas do
conhecimento de cada licenciatura com a parte tedrica do curso e as disciplinas ditas
pedagogicas, como a parte pratica da formagdo. Aceitar essa distin¢do é negar a dimensédo da
pratica pedagogica das areas especificas, bem como desconhecer a Pedagogia - ciéncia da
educacdo, como teoria cientifica que contribui para a leitura da realidade e se torna
orientacdo para a sua futura préxis (SCHMIED-KOWARZIK, 1988).

Nessa direcdo é que se encaminham as discussdes sobre a formacao de professores
neste estudo, especialmente, os professores de EJA, que na maioria das vezes vivenciam na
sua formacdo inicial a auséncia de uma formacdo que contemple as especificidades do
publico-alvo desta modalidade de ensino, o que ocasiona, entre outras fragilidades, a
dificuldade de articulacéo dialética entre teoria e pratica.

A terceira sessdo continua a discussao acerca do contexto historico e politico da EJA
trazendo alguns aspectos e reflexdes sobre a formacao de professores de EJA no Brasil, no
Maranhdo e em Sdo Luis. Trazemos, ainda, algumas politicas, programas e projetos
atinentes a Educacéo de Jovens e Adultos e de formacéo de professores de EJA.

3. A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL - aspectos historicos e

caracteristicas

A trajetoria da Educacdo de Jovens e Adultos apresenta transformacdes relacionadas
as questdes politicas, econémicas, geogréaficas, culturais e sociais, portanto, ao investigar
formagdo de professores é de fundamental importancia fazer uma anélise tomando como
base o contexto histérico da EJA que demonstra em seus meandros a formacao do professor
de jovens e adultos no Brasil, visto que esse processo de formacdo ndo se da de forma
isolada, mas esté vinculado ao contexto geral da sociedade.

Iniciamos esse percurso historico, destacando que a historia da EJA sempre foi
marcada pelas relaces conflituosas entre a elite e as classes populares. Essa relagdo de
poder € percebida nas entrelinhas dos documentos oficiais €, mesmo que de forma implicita,

observamos que essa modalidade de ensino vem sendo tratada como um favor e ndo como o
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pagamento de uma divida social do Estado brasileiro com essa parcela da sociedade.

Portanto, a historia da EJA é marcada por tensfes, avangos e retrocessos.

Nesse contexto, foram surgindo os programas de educacdo de adultos ao longo da
historia e, apesar dos poucos resultados, deram suas contribui¢bes para diminuir o
analfabetismo no pais. Varios governos langaram suas campanhas e projetos e milhares de
pessoas foram alfabetizadas. E mesmo com as fragilidades e descontinuidades que
marcaram as acOes de EJA, essas campanhas foram de grande importancia, pois muitas
surgiram a partir de esforcos de movimentos de base e também das iniciativas
governamentais, com metodologias, objetivos e intencionalidades distintas. No entanto,
devido a falta de investimentos e auséncia de sua valorizacdo, ndo se fortaleceram o

suficiente para alcancar aos resultados vislumbrados.

Dessa forma, diversos programas e projetos foram surgindo a cada gestdo, mas,
com pequenas mudangas, continuavam com as mesmas finalidades, objetivos e
metodologias. O que se percebe é que ndo proporcionavam de fato o desenvolvimento
intelectual e social dos estudantes, pois eram aligeirados e desorganizados. Nesse sentido,
0 Estado ofertava esses programas e projetos de forma comprometida, levando em
consideracdo os interesses da elite dominante e, assim, ampliava o preconceito contra o
publico-alvo da EJA, como nos diz Favero (2004), o adulto é considerado “incompetente,
marginal, culturalmente inferior” (FAVERO, 2004, p.15), sua escolaridade ¢

caracterizada pelo aligeiramento e auséncia de qualidade.

Até os dias atuais, o Brasil ainda ndo conseguiu garantir o acesso a educacdo para
todos, como esta previsto na Constituicdo de 1988. Milhdes de pessoas, em todas as
regides do pais, ainda ndo foram alcancadas por esse direito basico de todo cidaddo. Ao
fazermos o percurso pela trajetoria histérica da EJA, é possivel identificar as origens de
tal situacdo, observar as inconsisténcias, inconstancias e fragilidades ocasionadas pela
auséncia de politicas publicas efetivas voltadas para o atendimento educacional desse
segmento da populacéo, visto que o foco das a¢Bes do Estado para com a educacdo dessas
pessoas sempre foi atrelado aos interesses econémicos, mercadologicos da iniciativa

privada.

Como ja mencionado anteriormente, nesta secdo, pretendemos fazer, inicialmente,

um breve histérico das politicas que marcaram a trajetoria da Educagdo de Jovens e
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pais em que as manifestacdes em prol da educacdo para aqueles que néo tiveram acesso a
escola e/ou ndo conseguiram permanecer nos bancos escolares se intensificaram, com
maior destaque aos avangos mais recentes, a partir da década 1980. Posteriormente,
apresentaremos a EJA no Maranhdo, dando énfase as politicas desenvolvidas na rede
estadual. Por fim, apresentamos a realidade da EJA na rede municipal de S&o Luis, onde
estd o publico-alvo desta pesquisa, identificando as politicas, legislacdes e demais
referenciais que constituem a oferta da EJA, principalmente a partir dos anos 2000, em

decorréncia dos poucos registros encontrados anteriores a este periodo.

Assim, refletimos sobre a Educacdo de Jovens e Adultos apresentando alguns
dados que marcaram a historia e a legislacéo especifica desta modalidade, destacado ainda
nesta secdo que a EJA representa uma conquista de direitos das camadas populares do
pais no que concerne as politicas publicas e como esta modalidade educacional tem sido

tratada pelo poder publico ao longo dos anos.

3.1 O contexto histérico e politico da EJA no Brasil

A histéria da educacdo de jovens e adultos no Brasil vem se dando, desde o
periodo do Brasil Coldnia, de uma forma assistematica. As iniciativas governamentais, no
sentido de oferecer educacéo para os jovens e adultos, sao recentes.

No Brasil Coldnia, a referéncia a populacdo adulta era apenas de educacgdo para a
doutrinacdo religiosa, abrangendo um carater muito mais religioso que educacional.
Nessa época, a oferta era de uma educacdo moralizadora para a classe pobre. Alunos
adultos eram pertencentes as classes pobres e, portanto, a estes era oferecida apenas uma
educacdo de caréater religioso, de fundo moralizador, enquanto para as classes ricas a

educacéo oferecia instrucao.
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No Brasil Império, isso ndo se altera muito, embora comecem a acontecer algumas

reformas educacionais que preconizam a necessidade do ensino noturno para adultos

analfabetos. Em 1876, foi publicado um relatério pelo ministro Joseé Bento da Cunha

Figueiredo, apontando que a maior parte da populacéo livre era de analfabetos e que 200 mil

alunos frequentavam as aulas noturnas. Durante muito tempo, essas escolas noturnas

Se

apresentam como a unica forma de educacdo de adultos praticada no pais. Segundo Cunha
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(1999), com o desenvolvimento industrial, no inicio do século XX, esse quadro se modifica,
iniciando-se um processo lento e timido de valorizacdo da educacdo de adultos.

A luta pelo reconhecimento do direito a educacgéo de adultos teve inicio, de fato, na
década de 1930, quando é iniciada a construcdo de um sistema de educacdo publica no
Brasil. Paiva (1987, p.164) destaca que “somente a partir da revolugdo de 30 encontraremos

no pais movimentos de educacao de adultos de alguma significancia.”.

O Decreto 4.299 de 25 de julho de 1933 foi um marco da legislacdo da educacédo de
jovens e adultos, que dispos sobre a remodelagdo do ensino elementar para adultos dos
cursos populares noturnos e sobre a criagdo dos cursos de continuacao, aperfeicoamento e de
oportunidades. A Constituicdo Federal de 1934 cita, pela primeira vez, a educacdo de
adultos como dever do Estado e estabelece, também, a oferta do ensino primério integral,
gratuito e de frequéncia obrigatéria, extensiva aos adultos.

Nos anos de 1940, ap6s o fim da Segunda Guerra Mundial, a mobilizacdo social em
prol da educacdo de adultos comecou a ganhar forca, nesse periodo, mais da metade da
populacéo brasileira era analfabeta - 56% (IBGE, 1995) e, pela primeira vez, a educacdo de
jovens e adultos era reconhecida. No entanto, essa valorizagéo trazia mais o sentido de uma
preocupagdo com a preparacdo da sociedade para a industrializacdo do que uma real
preocupacdo com a educacdo do cidaddo. Destacam-se algumas iniciativas, como o
surgimento das primeiras turmas de ensino supletivo, a criacdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), este Gltimo tinha a intengdo de vincular a Educacéo de
Adultos a Educacdo Profissional que estaria de acordo com sociedade capitalista e dos
grupos econémicos dominantes da época. Sendo assim, a industrializacdo ndo trouxe um
projeto democratico, pelo contrério, foi imposta autoritariamente pelo Estado Novo, e a
educacdo proposta estava harmonizada com este projeto e, deste modo, a educagdo tinha
como finalidade preparar os trabalhadores para atender as industrias.

Em 1938 foi criado o INEP - Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - e por meio
de seus estudos e pesquisas, 0 governo instituiu em 1942 o Fundo Nacional do Ensino
Primario. O Fundo deveria realizar um programa progressivo de ampliacdo da educacao
priméria que incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos, estabelecendo que
25% dos recursos de cada auxilio deveriam ser aplicados no Ensino Supletivo destinado a

adolescentes e adultos analfabetos.
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Nesse contexto, vem o fim do Estado Novo em 1945, periodo que se da o processo de
substituicdo de importacdes e assim a consolidacdo do crescimento econémico com a
intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil. Esse novo panorama industrial requer
novas exigéncias educacionais, pois 0 adulto analfabeto era identificado como elemento
incapaz e marginal, submetido a menoridade econdmica, politica e juridica, ndo podendo,
entdo, votar ou ser votado (CUNHA, 1999), o que passou a ser revisto a partir dessas
discussdes, com o intuito de aumentar o contingente eleitoral e de preparar méo-de-obra

para 0 mercado em expansao.

Vale ressaltar a criagdo da UNESCO (Organizagcdo das NacOes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura), fundada em 1945, que passa a apoiar as iniciativas de
alfabetizagdo voltadas aos entdo chamados paises do “terceiro mundo” (PAIVA, 1987), a
UNESCO passa a orientar constantemente 0s paises a promoverem educacdo aos Sseus

adultos analfabetos.

As iniciativas da UNESCO foram seguidas por outras medidas implementadas pelo
Estado e por organizac6es da sociedade civil que contribuiram com a estruturacdo da EJA,
tais como: a realizacdo do 1° Congresso Nacional de Educacéo de Adultos’ em 1947 e do

Seminario Interamericano de Educacdo de Adultos?®, em 1949.

Outra iniciativa que merece destaque foi a Campanha de Educacdo de Adolescentes

e Adultos (CEAA)?, iniciada em 1947, que representou um marco significativo na trajetoria

'1° Congresso Nacional de Educagdo de Adultos - foi realizada a primeira avaliacéo sobre o enorme indice de
analfabetismo no pais, e passou-se a interpretar a EJA como algo bem maior do que a simples transmisséo de
técnicas elementares da leitura e escrita, além de se discutir a necessidade de uma diferenciacdo metodoldgica
para esta modalidade de ensino, levando-se em consideragdo o meio rural e urbano (OLIVEIRA; ALMEIDA,
2005, p.2).

2 Seminario Interamericano de Educacdo — promovido pela UNESCO e pela OEA em 1949, no Rio de Janeiro,
teve como objetivo estabelecer o compromisso com a constru¢do de uma “nova vida internacional”, com a
forma¢do de uma “cultura americana”, com a estruturagdo politica e econdmica do continente, com a
convivéncia civil e a participacdo democratica de todos no bem estar geral, além do compromisso central, que
era o da incorporagdo das massas indigenas e rurais a vida nacional e o “cumprimento da missdo historica da
América em construir uma patria aberta a todos os perseguidos da terra” (SOUZA, 1999).

® A Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA) foi a primeira iniciativa governamental para a
educacdo de jovens e adultos no Brasil. Promovida pelo Ministério da Educacao e Sadde, tinha por objetivo
levar a “educagdo de base” a todos os brasileiros iletrados, nas areas urbanas e rurais. Sua concepgao previa
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da EJA. A campanha foi extinta em 1963 e os resultados foram pequenos, em termos de
alfabetizacdo dessa parcela da populagdo, mas contribuiu para a superacdo da ideia
preconceituosa de que o adulto ndo precisaria mais aprender a ler e que ja havia encontrado
seu lugar no mundo, dando visibilidade ao jovem na sistematizacdo das politicas publicas,
ainda que por meio da expressdo “adolescente”, embora o foco prioritario de atendimento

principal fosse o adulto analfabeto.

Nesse contexto, ao final da década de 1950 e no inicio da década de 1960, iniciou-se
uma intensa mobilizagdo da sociedade civil em torno das reformas de adultos. Foi surgindo
uma nova Vvisdo e uma nova pedagogia de alfabetizagdo de adultos, que tinha como principal

referéncia Paulo Freire.

O analfabetismo, que antes era apontado como causa da pobreza e da
marginalizagdo, passou a ser, entdo, interpretado como efeito da pobreza e da desigualdade
social. Assim, a ideia que foi sendo desenvolvida entre os tedricos e pesquisadores dessa
area demonstravam que o processo educativo deveria interferir na estrutura social que
produzia analfabetismo.

Haddad e Di Pierro (2000) denominam o periodo que vai de 1959 a 1964 de “periodo
de luzes da Educacédo de Jovens e Adultos” nesse periodo alguns movimentos foram de
grande importancia para a EJA, com destaque para: 0 Movimento de Educacdo de Base
(MEB) em 1961 a 1966, que nasceu por iniciativa da Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB); o Movimento de Cultura Popular (MCP), no periodo de 1960 a 1964 de
Recife; os Centros Populares de Cultura (CPC), em 1961 a 1964, associados a Uniao
Nacional dos Estudantes (UNE); a Campanha “De pé no chiao também se aprende a ler”
(1961 a 1964); e, finalmente, o Programa Nacional de Alfabetizacdo (PNA) em 1964,
coordenado pelo educador Paulo Freire, que propunha que fosse levada em conta a vivéncia
e a realidade do aluno, e que este deveria ser um participante ativo do seu préprio processo

de educacéo.

O “Método Paulo Freire”, como ficou popularizado, foi adotado por muitos outros

movimentos em combate ao analfabetismo. A experiéncia de Alfabetizacdo de Adultos em

que o processo de alfabetizacdo se concretizasse em trés meses e que a conclusdo do curso priméario deveria
também ocorrer em um periodo bem menor que o convencional.
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Angicos, no Rio Grande do Norte, em 1963, proposta por Paulo Freire, representa um marco
na histdria da educacédo de adultos no Brasil.
Sobre o Método Paulo Freire, Favero (1983, p.168) destaca:

[...] A Alfabetizacdo no Sistema Paulo Freire € uma consequéncia da
conscientizagdo. Uma vez introduzido no “circulo de cultura” e iniciado
nas atividades pela discussdo do que é cultura e mais adiante dialogando a
respeito de problemas vitais e sociais, sente-se o analfabeto, além de
profundamente motivado, desinibido, inclusive pela dimensdo nova que
adquire de ser capaz de criar. Torna-se autoconfiante e comporta-se ja
diferentemente.

Na percepcdo de Paulo Freire, portanto, educacdo e alfabetizacdo estavam
interligadas. Essas ideias de Paulo Freire se expandiram por todo o pais e ele foi sendo
reconhecido nacionalmente por seu trabalho com a educacdo popular e, mais
especificamente, com a educacdo de adultos.

Em 1963, o Governo encarregou Freire de organizar e desenvolver um Programa
Nacional de Alfabetizacdo de Adultos. Porém, em 1964, antes mesmo que Freire
conseguisse implementar, nacionalmente, sua proposta, deu-se o Golpe Militar e, com ele, a
ruptura do trabalho de alfabetizacdo, j4 que a conscientizagdo proposta por Freire passou a
ser vista como ameaca a ordem instalada. Entéo, por esse motivo, deu-se o exilio de Freire e
0 Estado voltou-se para a priorizacdo de programas de alfabetizacdo de adultos

assistencialistas e conservadores.

Com o golpe militar de 1964, varias reformas educacionais foram impostas
autoritariamente pelos militares e tecnocratas que assumiram o poder, imprimindo a
educacdo uma forte tendéncia tecnicista. Em 1967, o Movimento Brasileiro de Alfabetizagédo
(MOBRAL)* e a Cruzada Acdo Bésica Cristd - ABC (que surge em Recife), constituiram-se
em movimentos com a finalidade principal de controle politico da populacéo, atraves da

centralizacdo das acdes, supervisdo pedagogica e producdo de materiais didaticos (DI

* O MOBRAL foi instituido pela Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967, criado no ambito do Ministério da
Educacédo que, segundo discurso do governo, era orientado pelas ideias de Freire, embora, na pratica, adotava
estratégias tecnicistas e mecanicas sem qualquer reflexdo. O Brasil tinha, em 1970, mais de 18 milhes de
adultos analfabetos, o que representava 33,6% da populacdo com mais de 15 anos, sendo que de 45 a 59 anos a
taxa aumentava para 43,2% (IBGE, 2007). O Programa tinha a ambiciosa meta de alfabetizar 11,4 milhGes de
adultos em 5 anos, objetivando a eliminagdo quase que total do analfabetismo no pais até 1975, por meio de
uma proposta de alfabetizacdo funcional de jovens e adultos que abandonaram a escola por questdes de
natureza diversas, conduzindo as pessoas a construirem dominio da leitura, escrita e calculo como meio de
integré-las a sua comunidade, permitindo-lhes melhores condi¢des de vida na sociedade.
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PIERRO; JOIA; MASAGAO, 2001). O Governo reassumiu o controle da alfabetizacdo de
adultos, centralizando esse trabalho, com a criagdo do MOBRAL, voltado inicialmente para
a populacdo de quinze a trinta anos, objetivando a alfabetizacdo funcional — aquisi¢éo de
técnicas elementares de leitura, escrita e calculo. Com isso, as politicas educativas para a
EJA (incluindo-se ai todas as orientagbes metodologicas e 0s materiais didaticos)
esvaziaram-se de todo sentido critico e problematizador proposto anteriormente por Freire.
Paralelamente, porém, e extraoficialmente, alguns grupos que atuavam na educacao popular
continuaram a trabalhar com a alfabetizacdo de adultos dentro de uma linha mais criativa.
(Cunha, 1999).

O MOBRAL teve forte visibilidade no pais, mesmo com a conjuntura de repressao,
de siléncio e auséncia de democracia no Brasil durante o regime. Tratava-se de uma
proposta marcada por interesses econdmicos e politicos, que se distanciava de uma educacgéo
com a preocupacdo em direitos humanos. Entretanto, mesmo com tantos problemas, o
MOBRAL ampliou o numero de pessoas alfabetizadas no pais, principalmente por chegar a
localidades distantes e quase inalcangdveis, esse programa possibilitou também a
continuidade de estudos por meio do Programa de Educacdo Integrada (PEl),
correspondendo a uma versdo compacta do curso de 12 a 42 séries do antigo primario, que se
seguiriam ao curso de alfabetizagdo. Porém, durante os 15 anos de sua execucdo, ndo foram
empreendidos esforgos para melhorar a qualidade do ensino, pois o foco era o atendimento
quantitativo. Sua sigla MOBRAL adquiriu um sentido pejorativo, que representava
escolaridade apressada e precaria, até hoje as pessoas se referem ao MOBRAL como

sindnimo de baixa escolaridade.

E nesse contexto que em 1971 o governo aprova a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB 5692/71, que instituia o ensino de 1° e 2° Grau, e regulamentava o Ensino
Supletivo como proposta de reposicao de escolaridade, embora limitasse o dever do Estado a
faixa etaria dos sete aos quatorze anos. No entanto, a nova Lei dedicava um capitulo
especifico a educacdo de adultos, que se configurou como grande avango trazido por essa
Lei, esse reconhecimento formal da educacdo de adultos, mesmo com tantas reservas
daqueles que lutavam por uma educacao de qualidade, foi importante para o reconhecimento

da EJA como direito a cidadania.
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A instituicdo do Ensino Supletivo pela lei reformista, tinha como objetivo, como
enfatiza Haddad e Di Pierro (2000, p.117), “recuperar o atraso, reciclar o presente, formando
uma mao-de-obra que contribuisse com o esforco para o desenvolvimento nacional, por
meio de um novo modelo de escola”, reorganizando os exames, facilitando a certificagéo,
possibilitando a continuidade de estudos da populagdo jovem e adulta, permitindo o
acesso a escolarizacdo que fosse menos formal e mais aberta. Preconizava, ainda, que a
necessidade de ampliacao da oferta de formacao profissional para “uma clientela ja engajada
na for¢a de trabalho ou a ela destinada em curto prazo”. Nesse contexto, em 1974, o MEC
prop6s a implantacdo dos Centros de Estudos Supletivos (CES), que se organizavam com 0
trinbmio tempo, custo e efetividade. Assim sendo, a prioridade ndo era proporcionar

educacéo de qualidade, mas suprir as necessidades da industrializag&o.

Apo6s 21 anos de ditadura militar, ja na década de 1980, um civil é eleito presidente
da repUblica brasileira. Apesar de ndo ter sido por meio de eleicdo direta, a vitdria de
Tancredo Neves® representa um marco por ter promovido uma comocéo nacional de toda a

nacdo, que passa a ter esperanca de mudanca e a consolidagdo da democracia no pais.

Sobre este aspecto, Haddad e Di Pierro (2000, p.119) apontam que:

Os anos imediatamente posteriores a retomada do governo nacional pelos
civis em 1985 representaram um periodo de democratizacdo das relagbes
sociais e das institui¢des politicas brasileiras ao qual correspondeu um
alargamento do campo dos direitos sociais.

Com a abertura politica que ocorria no pais, as experiéncias de alfabetizacdo de
adultos dentro de um formato mais critico, puderam, entdo, retomar visibilidade e ganhar
corpo. Ainda como consequéncia desse contexto, em 1985, o0 MOBRAL foi extinto e foi
criada a Fundacdo Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (Fundacdo Educar), que se
eximia de executar diretamente 0s projetos e passava a apoiar financeira e tecnicamente as
iniciativas existentes. No governo de José Sarney (1985-1990), o ensino supletivo previa a
ampliacdo da oferta de cursos com metodologias diversificadas, de modo a prevenir e
minimizar os efeitos da regressdo ao analfabetismo, cujo objetivo era o “fomentar a

execucdo de programas de alfabetizacdo e de educacdo basica destinados aos que nao

5 ~ Ry . ~ . .
Tancredo Neves ndo assume a presidéncia, falecendo em 21 de abril de 1985, quando assume o entdo vice-presidente,
José Sarney, que passa a ter a dificil missdo de corresponder aos anseios do povo, além de superar varias crises que

assolavam o Brasil, dentre elas, a educacional.
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tiveram acesso a escola ou que dela foram excluidos prematuramente.” (BRASIL, 1985, ndo

paginado).

Em seguida, no ano de 1988 foi promulgada a Constituicdo, considerada um marco
para a democracia no pais, foi instituido um Estado Democrético, ao estabelecer garantias
aos cidadaos brasileiros, estabelecendo expressamente o reconhecimento social dos direitos
das pessoas jovens e adultas a educacdo fundamental, a Constituicdo de 1988 ampliou o

dever do Estado, garantindo o ensino fundamental obrigatério e gratuito para todos.

Desta forma, concordamos com Haddad (2007), que afirma: a EJA é uma conquista
da sociedade brasileira e 0 seu reconhecimento como um direito humano aconteceu de
maneira gradativa ao longo do século passado, atingindo sua plenitude na Constituicdo de
1988, quando o poder publico reconhece a demanda de jovens e adultos que ndo realizaram
sua escolaridade pelo direito aos cursos regulares. Porém, segundo esse autor, apesar desse
reconhecimento de que toda a sociedade brasileira tem direito a uma escolarizagéo, os fatos
histéricos posteriores limitaram a concretizacdo desse direito, no contexto das reformas
neoliberais implementadas nos anos seguintes. Os anos 90 do século XX trouxeram, entéo,

uma realidade diferenciada, sendo apontados por Di Pierro (2001, p.323) como:

um periodo de reformas nos sistemas publicos de ensino, vinculadas a
conjuntura mais geral de redefinicio do papel do Estado e ajuste
macroecondmico implementado sob orientacdo de organismos financeiros
internacionais e inspiracdo do pensamento neoliberal.

Os anos de 1990 a 1992 (Governo Collor), observou-se uma nitida tendéncia a
municipalizagdo do atendimento escolar aos jovens e adultos no ensino fundamental, as
acoes desenvolvidas pela Fundagdo Educar sofreram abalos em razéo da restricdo dos
convénios de cooperacdo financeira com os municipios, inviabilizando a continuidade das
acdes, culminando com a sua extingdo. Inicia- se um periodo de reajustes da nacgéo brasileira
a “nova ordem mundial” (SILVA; MACHADO, 1998, p.25), que tinha como fundamento a
transferéncia de responsabilidades do estado para a iniciativa privada.

Nesse contexto, em que o cenario politico era de atendimento as demandas de
mercado, as politicas educacionais para a EJA foram determinadas, com o inicio do processo
de descentralizagéo politica da EJA, transferindo a responsabilidade publica dos programas
de alfabetizacdo e escolarizacdo aos municipios, como resultado dessa desarticulacdo, a EJA
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ndo se efetiva como previsto em lei, e sua oferta se da, por meio de programas e projetos “de

forma compensatoria”.

Diante do cenario mundial em relacdo a educacgdo de jovens e adultos, em 1990, a
UNESCO instituiu 0o Ano Internacional da Alfabetizacdo (AIA), apresentando como

argumento:

[...] apesar dos esforcos realizados por paises do mundo inteiro para
assegurar o direito a educacdo para todos, persistem as seguintes
realidades:

+ mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres - sdo
analfabetos, e o analfabetismo funcional é um problema significativo em
todos os paises industrializados ou em desenvolvimento;

« mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam
melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as
mudancas sociais e culturais; e

+ mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem
concluir o ciclo bésico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO,
1990).

A realidade apresentada em nivel mundial ndo difere do cenario nacional e, como
resposta, 0 Governo Federal, nesse periodo, omite-se de assumir as responsabilidades de
financiamento da educacdo de jovens e adultos, encerrando os programas de alfabetizacdo

até entdo existentes.

Haddad (2007) aponta a reforma educacional da década de 1990 como um
impedimento a concretizagdo da Constituicdo de 1988, com a votacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) e com a Emenda Constitucional n® 14/96. A nova LDB, apesar de
reconhecer o direito a EJA, deixou de lado uma série de iniciativas importantes a realizacéo
plena desse direito, ndo dedicando nenhum artigo ao problema do analfabetismo. A Emenda
Constitucional, que reformou a Constituicdo, estabeleceu o Fundo de Valoriza¢do do Ensino
Fundamental (FUNDEF), que ndo contemplou a EJA, ja que impedia que se registrassem as
matriculas do Ensino Fundamental presencial de jovens e adultos para efeito dos calculos do
Fundo, focalizando o investimento publico no ensino de criancas e adolescentes de sete a
quatorze anos. Tanto a nova LDB quanto a Emenda Constitucional estabeleceram limitagdes
a plena implementacéo do direito a EJA, impedindo a sua universalizacao e a sua oferta com

qualidade.
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Desta forma, as discussdes que apontavam avancos para a garantia de educacao para
jovens e adultos na década de 1980, foram substituidas pelo discurso da limitacdo desse
direito, permanecendo o reconhecimento formal do direito, mas ndo as devidas condigdes
para sua plena realizagdo. Em virtude da implementacdo do FUNDEF, entdo, ocorreu uma

divisdo de responsabilidades entre as esferas de governo com o estimulo a municipalizag&o.

Enquanto isso, paralelamente, em nivel internacional, ocorria um crescente
reconhecimento da importancia da EJA para o fortalecimento da cidadania e da formacéo
cultural da populagdo, devido as conferéncias organizadas pela UNESCO, criada pela ONU

e responsabilizada por incrementar a educagéo nos paises em desenvolvimento.

Nesse contexto, vale ressaltar a grande importancia da realizacdo das conferéncias
internacionais de educagdo. A Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien — Tailéndia (1990), foi financiada pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacédo e Cultura (UNESCO), pelo Fundo das NagGes Unidas para a Infancia (UNICEF),
pelo Programa das Nac¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial,
e teve como foco discutir a dramatica realidade mundial de analfabetismo de pessoas jovens
e adultas, bem como os baixos indices de escolarizacdo basica e a evasao escolar de criangas
e adolescentes.

A Conferéncia possibilitou o levantamento dos problemas e encaminhamento de
acdes com vistas a promover a melhoria da educacdo. Os dez paises signatarios dos mais
baixos indicadores educacionais, dentre eles o Brasil, assumiram o compromisso com a
Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, no sentido de reduzir as taxas de

analfabetismo, conforme exposto no documento:

Artigo 5 - As necessidades basicas de aprendizagem de jovens e adultos
sédo diversas, e devem ser atendidas mediante uma variedade de sistemas.
Os programas de alfabetizacdo sdo indispensaveis, dado que saber ler e
escrever constitui-se uma capacidade necessaria em si mesma, sendo ainda
o fundamento de outras habilidades vitais. A alfabetizacdo na lingua
materna fortalece a identidade e a heranca cultural. Outras necessidades
podem ser satisfeitas mediante a capacitacdo técnica, a aprendizagem de
oficios e os programas de educacgdo formal e ndo formal em matérias como
salde, nutricdo, populacdo, técnicas agricolas, meio-ambiente, ciéncia,
tecnologia, vida familiar - incluindo-se ai a questdo da natalidade - e outros
problemas sociais (UNESCO, 1990).

A Conferéncia trouxe como um dos desdobramentos a elaboracdo do Plano Decenal

de Educacédo para Todos (1993-2003), destinado a cumprir, no periodo de uma década, as
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resolucdes da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, em que um dos objetivos era

assegurar a criangas, jovens e adultos, contetidos minimos de aprendizagem.

Dando continuidade ao movimento internacional de reconhecimento da EJA, a
UNESCO, entéo, iniciou um processo de discussdo sobre educacdo de adultos no Brasil,
envolvendo delegagdes de todo o pais. Em fungdo disso, em 1996, ocorreu uma intensa
mobilizacdo, incentivada oficialmente pelo MEC, mas apenas como forma de preparagéo
para a V CONFINTEA® (Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos). Nesse
contexto, o MEC instituiu uma Comissdo Nacional de EJA para incrementar essa
mobilizacdo e a recomendacdo dada foi que cada Estado realizasse um encontro para
diagnosticar metas e acOes de EJA. (SOARES, 1996).

Desde entdo, as instituicbes envolvidas, ndo aceitando que esse fosse um processo
apenas contingencial e circunstancial, decidiram dar prosseguimento a esses encontros.
Seguindo essa corrente de intercambios, Curitiba realizou um encontro, com o apoio da
UNESCO, para a socializacdo da V CONFINTEA.

Como consequéncia desse Encontro, veio a decisdo de se iniciar uma série de
Encontros Nacionais de EJA, ocorrendo, em 1999, o 1° ENEJA, no Rio de Janeiro. Esse
Encontro acabou sendo um estimulo para o surgimento de outros eventos. A partir dessa
mobilizacdo nacional, foram organizados os F&runs Estaduais de EJA, que vém se

expandindo em todo o pais desde entdo, estando presentes em todos os estados brasileiros.

Haddad (2007) aponta esses foruns como uma das novas e criativas formas de
organizacdo da sociedade na luta pelos direitos educacionais dos jovens e adultos,
compostos por diversos setores da sociedade civil — ONG’s, sindicatos, movimentos sociais,

constituindo-se como espacos de didlogos entre representantes dos setores publicos,

® A UNESCO promoveu seis Conferéncias Internacionais de Educacio de Adultos que se tornaram conhecidas
mais recentemente como CONFINTEAs (do francés, Conférence Internationale sur I’Education des Adultes).
As CONFINTEAs tém se estabelecido como um dos féruns mais influentes na arena internacional da educagéo
de adultos. Nos Ultimos sessenta anos, foram essas Conferéncias que debateram e indicaram as grandes
diretrizes e politicas globais da educacdo de adultos para o periodo entre uma Conferéncia e a préxima — e, em
alguns momentos mais conturbados, evitaram o desaparecimento da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) das
pautas politicas em vérios paises. (UNESCO, 2014, p. 9). Foram realizadas seis CONFINTEA's. A primeira na
Dinamarca (1949), a segunda no Canadéa (1960), a terceira no Japdo (1972), a quarta na Franca (1985), a quinta
na Alemanha (1997) e a sexta no Brasil (2009). A partir da V CONFINTEA, a Educacdo de Jovens e Adultos
passou a ser vista como um direito para toda a vida.
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académicos e professores das redes publicas e privadas, entre outros. A partir da V
CONFINTEA (Hamburgo em 1997), entdo, os féruns vém assumindo o papel de
acompanhar as politicas publicas de EJA, reunindo-se nos Encontros Nacionais de Educacao
de Jovens e Adultos (ENEJA’s).

De 1999 a 2000, entdo, os Foruns passaram a ter alguma forca politica, marcando
presenca nas audiéncias do Conselho Nacional de Educacéo para a discussao das Diretrizes
Curriculares para a EJA. Em alguns Estados, ainda, passaram a participar da elaboracdo das
Diretrizes Estaduais e em alguns municipios, participaram da regulamentacdo municipal da
EJA.

No entanto, no periodo de 1994 a 2002, o governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso optou por um padrdo de envolvimento minimo do Ministério da Educacdo com o
tema da EJA, entregando a iniciativa privada a sua gestdo, por meio do Programa
Alfabetizacdo Solidaria, e apenas financiando parte das a¢@es, naquele momento, o nimero
de analfabetos com mais de 15 anos era de 15,6% (IBGE, 2015b).

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 foi promulgada e € disposta uma nova organizacao da educacdo nacional,
que conta com dois niveis: a Educagdo Basica, que compreende a Educacdo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio; e a Educacdo Superior. A nova Lei traz, também,
como inovacdo em relacdo a organizacdo da educacao, as Modalidades Educacionais. A EJA
passa a ser considerada uma modalidade da educacdo basica nas etapas do ensino

fundamental e médio, com especificidade propria.

Na nova LDB o Titulo V, Capitulo Il, dois artigos dispdem sobre a EJA, tal como

destacado a seguir:

Artigo 37. A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria. Paragrafo 1° Os sistemas de ensino assegurardo
gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos
na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.

Paragrafo 2° O Poder Publico viabilizard e estimularda o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante acbes integradas e
complementares entre si.

Artigo 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.
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Paragrafo 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:
I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos: Il — no nivel de conclusdo do ensino médio, para 0s maiores de
dezoito anos.
Paragrafo 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos
por meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames
(BRASIL, 1996, ndo paginado).
Analisando o conteudo dos artigos e seus respectivos incisos, constata-se a superacao
da dimensao de ensino supletivo e sua oferta passa a ser regulamentada na perspectiva de
oportunizar a todos aqueles que ndo tiveram acesso a escola, ou que ndo concluiram o

ensino fundamental e médio na idade propria.

Ao institucionalizar a modalidade, substituindo a denominagéo Ensino Supletivo por

EJA, a nova LDB amplia o proprio sentido da EJA:

A mudanca de ensino supletivo para educacdo de jovens e adultos ndo é
uma mera atualizagcdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao
mudar a expressdo de ensino para educacdo. Enquanto o termo “ensino” se
restringe a4 mera instrugdo, o termo ‘“educagdo” é muito mais amplo
compreendendo os diversos processos de formagéo (SOARES, 2002, p.12).

No entanto, em 1997, foi langado o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), que
consistia num programa de alfabetizacdo inicial com apenas cinco meses de duragéo,
destinado, prioritariamente, ao publico juvenil, propunha a parceria entre o Governo Federal,
por meio do Ministério da Educacdo (MEC), e 0s municipios em que se encontrassem com
indices mais elevados de analfabetismo do pais. Observa-se com a criacdo do PAS que 0
Governo Federal ndo estava dando a devida importancia a Educagéo de Adultos e mais uma
vez a falta de investimentos e de politicas publicas para essa modalidade de ensino dava
continuidade as fragilidades no que se refere a oportunidade de ingresso e continuidade nos
estudos para os jovens e adultos que ndo puderam estudar na idade certa, e para a formagao
dos professores que atuavam na EJA. Outro programa foi criado em 1998, a partir das lutas
dos movimentos sociais e sindicais do campo pela garantia do acesso a educacdo formal em
todos os niveis, aos trabalhadores e trabalhadoras nas areas de Reforma Agréaria o Programa
Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). Que continua em vigor na
atualidade, o programa desenvolve acdes de EJA, incluindo a alfabetizacdo, ensino
fundamental e médio, cursos profissionalizantes de nivel médio, cursos superiores e cursos

de especializacao.



77

Constatamos, portanto, que a legislacdo educacional de EJA, produzida no pais nos
anos 1990, foi resultado das reformas neoliberais promovidas no sistema publico de ensino.
As proposicdes junto aos jovens e adultos, na década, seguiram as orientacdes da reforma da
gestdo administrativa, restringindo suas acOes a programas e projetos meramente
compensatoérios, focalizados nas camadas sociais mais pobres com o objetivo de atenuar as
tensdes sociais. O proposito apontado na legislacdo acerca das politicas educacionais sobre a
garantia da oferta de educacdo basica para todos, ndo foi executado, o que se viu foi a quase
que total omissdo do Governo para com a politica de EJA. Assim, nesse momento, quando o
MEC se ausentou da qualidade de articulador de uma politica nacional para a EJA, 0s
Foruns surgiram como estratégia de mobilizacdo das instituicbes envolvidas e como

interlocutores na construgéo das politicas da EJA.

Nesse contexto, 0 Governo passou a focalizar em seus Programas de Alfabetizacdo
de Adultos nas regiGes com altos indices de pobreza, esses Programas eram direcionados a
execucdo de acGes compensatorias de combate a pobreza, em vez da constru¢do de uma
efetiva politica publica universal de ensino. Diante da realidade apresentada, educadores e
integrantes dos Féruns de EJA do pais interferiram decisivamente nas politicas do MEC no
tocante a formulagdo final do Parecer CEB/CNE, de 11 de maio de 2000, que aprovou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, e tinha como objetivo organizar a oferta nos
niveis fundamental e médio, em instituicbes que integrem a organizacdo da educacéo

nacional.

As Diretrizes ressaltam a modalidade como direito, deslocando a ideia de
compensacdo e substituindo-a pelas de reparacdo e equidade. Normatizam os critérios que
devem orientar a realizacdo de exames, sua oferta para maiores de 15 anos no ensino

fundamental e maiores de 18 anos no ensino médio (BRASIL, 2000).

No Parecer n® 11/2000, a EJA é tratada como a correcdo de uma divida social a ser
reparada, assumindo a tarefa de estender a todos o acesso e dominio da escrita e da leitura
como bens sociais, seja na escola seja fora dela. A partir da analise do contetido do Parecer,
constata-se que este redefine as funcdes do ensino supletivo constantes do Parecer CFE n°.
699/72 e atribui & EJA trés funcdes basicas:

[...] afuncdo reparadora da EJA, no limite, significa ndo sé a entrada no

circuito dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito a
uma escola de qualidade, mas também o reconhecimento daquela
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igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser humano. Desta negacéo,
evidente na histéria brasileira, resulta uma perda: 0 acesso a um bem real,
social e simbolicamente importante. [...]

A funcdo equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalhadores e a tantos
outros segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma
interrupcdo forcada seja pela repeténcia ou pela evasdo, seja pelas
desiguais oportunidades de permanéncia ou outras condi¢cdes adversas,
deve ser saudada como uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de
estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas insergdes no
mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da estética e na abertura
dos canais de participacdo. Para tanto, sdo necessarias mais vagas para
estes "novos" alunos e "novas" alunas, demandantes de uma nova
oportunidade de equalizacdo. [...]

A tarefa de propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a
vida é a fungdo permanente da EJA que pode se chamar de qualificadora.
Mais do que uma funco, ela é o préprio sentido da EJA. Ela tem como
base o cardter incompleto do ser humano cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou
ndo escolares. Mais do que nunca, ela é um apelo para a educacéo
permanente e criacdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade (BRASIL, 2000).

As trés funcbes apresentadas destacam a reparagdo no sentido da restauragdo de um
direito negado; a de equalizacdo para maior igualdade de acesso e permanéncia e, por
altimo, a qualificacdo que corresponde a necessidade de atualizacdo e aprendizagens
continuas, ja ndo se vé mais a funcdo de suprir ou compensar a escolaridade perdida, como
na legislagéo anterior, destacando a qualificagdo. No entanto, ao definir as formas de
concretizacdo dessa educacdo para 0s que a ela ndo tiveram acesso na idade prdpria, a
legislacdo volta a falar em cursos e exames supletivos, que compreenderdo a base nacional
comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos em carater regular, tal e qual

no parecer antigo.

A inovacéo da proposta é a funcdo qualificadora e se compatibiliza com a concepcao
de “educagdo ao longo da vida”, proposta no relatorio organizado por Jacques Delors a

UNESCO, intitulado Educacédo: um tesouro a descobrir. Delors (1998, p.12) a descreve:

E a ideia de educacdo permanente que deve ser, simultaneamente,
reconsiderada e ampliada; com efeito, além das necessarias adaptacdes
relacionadas com as mudancas da vida profissional, ela deve ser uma
construcao continua da pessoa, de seu saber e de suas aptiddes, assim como
de sua capacidade para julgar e agir. Ela deve permitir que cada um venha
a tomar consciéncia de si préprio e de seu meio ambiente, sem deixar de
desempenhar sua funcdo na atividade profissional e nas estruturas sociais.
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Nesse contexto, que a politica do pais era de abertura da economia para 0 mercado
mundial e de integracdo a globalizacdo, que incluia o processo de privatizacbes. E que
apesar do controle da inflacdo, o periodo caracteriza-se pela estagnacdo da economia e pela
desigualdade na distribuigéo de renda, aspectos que dificultavam a efetivacdo das conquistas

supracitadas.

Nesse quadro, o pais passa por uma verdadeira revolucdo politica. Em outubro de
2002, é eleito presidente Luis Incio Lula da Silva (PT) e, pela primeira vez, a esquerda
chegava ao poder. A elei¢do de Lula gerou um conjunto de expectativas de transformacoes
no interior da sociedade brasileira, de maneira especial na &rea da educagdo. A crenca em
“alteragdes importantes nesse setor decorria, de um lado, de um histérico de experiéncias
educacionais inovadoras de gestdes petistas, em particular nos municipios, e, de outro, do

triste legado que recebeu de seu antecessor.” (PINTO, 2009, p.324).

A partir do inicio do primeiro Governo Lula, algumas mudancas foram ocorrendo em
relacdo a politica de EJA: a declaracdo do direito de todos os jovens e adultos a
alfabetizacdo, campanha pelo Programa Brasil Alfabetizado, a retomada do Programa
Recomeco, rebatizado como Fazendo Escola, a abrangéncia do Programa é ampliada, de
1.381 municipios e 834 mil beneficiarios com investimento de R$ 188 milhdes em 2001
para 4.305 municipios e 3,3 milhdes de estudantes, com investimento de R$ 412 milhdes em
2006 (DI PIERRO; ANDRADE; VOVIO, 2009, p.42).

Desse modo, a criacdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade — SECAD (2004), pelo MEC, representou uma maior atencdo do governo
brasileiro para com a EJA. A SECAD passou a reunir os departamentos de Educacéo de
Jovens e Adultos e o de Educacdo para a Diversidade e Cidadania, responsavel pela
Educacdo Escolar Indigena; Diversidade e Inclusdo Educacional; Educacdo no Campo;
Educacdo Ambiental; e Agdes Educacionais Complementares (JEFFREY et al., 2010, p.3).
Com o objetivo a reducdo das desigualdades educacionais, por meio da participagdo de
todos os cidaddos em politicas publicas que assegurassem a ampliagdo do acesso a
educacdo. Sobre 0 novo momento instaurado com a criacdo da SECAD que, posteriormente,
passou a ser chamada SECADI, integrando em sua sigla a Incluséo, Carvalho (2009, p.54)
compreende que:

As propostas educacionais do governo Lula para a EJA foram reunidas na
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo
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(SECADI), encarregada de estimular, orientar e coordenar programas
educacionais destinados a parcelas especificas da populagdo, como Brasil
Alfabetizado, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo no Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Proeja, Projovem, entre outros. Os recursos
oriundos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE/MEC) sao transferidos para os estados, municipios, empresas,
universidades, organizacbes ndo governamentais e organizacdes Ccivis
parceiras.

Desta forma, a atencdo dada a juventude, com o lancamento do PROJOVEM -
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens, implantado em 2005, teve grande significancia
politica, por ser a primeira iniciativa em politicas publicas destinadas especificamente ao
publico jovem. Em 2006, ocorreu o langcamento do PROEJA — Programa Nacional de
Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacgdo Bésica na Modalidade de Educacéo de
Jovens e Adultos, prevendo, principalmente, educacdo profissional técnica de nivel médio,
de forma integrada.

Outra importante politica publica que favoreceu a EJA foi a aprovacdo do Fundo de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (FUNDEB), pela Lei 11.494/07. Esse Parecer abre
novas perspectivas para o periodo, retomando a defesa do direito dos jovens e adultos a uma
educacdo de qualidade. Esse passou a substituir o FUNDEF, representando uma mudanca
significativa na valorizacdo da EJA, que passa a contar com recursos para garantir o
financiamento de suas a¢cfes. Neste novo formato, o fundo passou a contemplar a EJA com

recursos especificos, estimulando a criagdo e manutengdo de novas turmas.

Os avancos para essa modalidade de ensino seguem no Governo Dilma Rousseff
com a manutencdo dos investimentos. Nesse contexto, o Plano Nacional de Educagéo
(PNE), aprovado e sancionado por meio da Lei n° 13.005 em junho de 2014, é composto por
20 metas, dentre as quais quatro relacionam-se ao atendimento escolar de adolescentes,
jovens e adultos. As estratégias, que se desdobram para fazer com que a meta seja atingida,
constituem-se enquanto desafios para o planejamento da EJA e sua materializacdo no tempo

previsto, como responsabilidades dos estados e municipios.

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a
populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do
periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino
médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Meta 8: elevar a escolaridade média da populagdo de 18 (dezoito) a 29
(vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 (doze) anos de
estudo no dltimo ano de vigéncia deste Plano, para as populacGes do
campo, da regido de menor escolaridade no Pais e dos 25% (vinte e cinco
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por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade média entre negros e ndo
negros declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE.

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das
matriculas de educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e
médio, na forma integrada a educagdo profissional (BRASIL, 2014, nédo
paginado).

Machado e Alves (2014, p.20), ao analisarem o novo PNE e seus reflexos para a

EJA, destacam que:

[...] é necessario reconhecer que o novo plano nacional é resultado do
esforco de muitas lutas, em especial, da sociedade civil que se mobilizou
para sua aprovacdo apds mais de trés anos de tramitacdo. Neste sentido,
mesmo com contradigdes, ele expressa um esforco em colocar a EJA em
um outro patamar na politica educacional. Espera-se que ndo seja reiterada
a visdo compensatdria e aligeirada de ofertas de escolarizagdo a jovens e
adultos trabalhadores, mas se reconheca o direito a uma educacéo integral
na perspectiva da formacdo de sujeitos emancipados e capazes se
posicionarem frente a tantos desafios, numa realidade cada vez
individualizante e pragmatica.

O PNE, por ser um documento legal, evidencia a prioridade com que a questdo da
EJA deve ser tratada para resolucdo dos problemas mais criticos, embora, acredite-se ndo ser
possivel resolver o enorme déficit existente para com a populagdo jovem, adulta e idosa em

uma década.

A andlise desenvolvida por Favero (2004, p.27-28) corrobora com essa compreensao

quando diz que:

[...] ndo h& como reafirmar a mais importante licdo de praticamente
cinquenta anos de experiéncias: campanhas e movimentos de massa nio
resolveram e ndo resolverdo o problema do analfabetismo da populacéo
adulta. Ele tem raizes fundas na sociedade injusta e desigual. E gerado pela
auséncia e insuficiéncia da escolarizacdo das criancas e adolescentes. Boa
parte dos analfabetos jovens e adultos passaram um ou dois anos na escola;
aprenderam mal, mas alguma coisa, esquecida pelo desuso. Muitos jovens
de hoje estdo saindo da escola sabendo mal ler, escrever e contar.
Continuamos oferecendo pobres escolas, para as camadas pobres da
populagdo. Diz-se ter sido praticamente universalizado o ensino
fundamental. Qual ensino? Com qual qualidade? [...] N&o é mais possivel
pensar fazer a alfabetizacdo de jovens e adultos em meses. E preciso fazer
a educacdo de jovens e adultos como um processo educativo amplo, que
pode comecar pela alfabetizacdo, como primeira etapa, desde o primeiro
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momento obrigatoriamente articulada a outras etapas, que configurem o
ensino fundamental completo. SO assim se estard caminhando na direcéo
de repor o direito a educacdo, anteriormente negado ou mal garantido.

Considerando os aspectos pontuados, convém destacar que os governos Lula e Dilma
aumentaram e mantiveram 0s investimentos federais na EJA, compreenderam que era
importante criar programas caracteristicos para a modalidade, com o objetivo de atender
publicos especificos, representando uma retomada do papel da Unido na inducdo das
politicas de EJA. No entanto, na analise de Haddad (2007, p.11):

a verdade é que os trés niveis de governo, sozinhos ou em regime de
colaboracdo, ndo tém conseguido realizar a responsabilidade de
universalizar o Ensino Fundamental para aqueles com mais de 15 anos de
idade. A descentralizacdo da responsabilidade, por um lado, aproxima os
servigos da demanda e do controle da sociedade, podendo favorecer a
democratizagdo  dos servicos publicos ao potencializar a participagdo
social nas instancias locais de poder, por outro lado pode reforgar as
desigualdades no atendimento ao delegar aos gestores municipais a tarefa
de garantir a universalidade do acesso ao Ensino Fundamental sem
oferecer 0s recursos necessarios para tanto.

Segundo o autor, esse processo de municipalizacdo ndo vem acompanhado pelos
recursos necessarios para o seu suporte, ndo ha um sistema de atendimento que garanta a
continuidade de estudos para os jovens e adultos, ndo ha um padrdo nacional de oferta, e 0s
programas de alfabetizacdo tém se limitado a seis ou oito meses de estudos, insuficientes
para garantir qualidade. Além disso, surge uma tensdo entre flexibilizacdo e
institucionalizagdo da modalidade de ensino, ora se buscando o modelo de ensino regular
acelerado, ora a criacdo de outro modelo que busque a flexibilizacdo, inspirada nas

orientagdes da Educacédo Popular.

Assim sendo, apesar da unidade entre as duas posi¢fes quanto a defesa do direito a
uma educagdo de qualidade, hd uma tensdo entre métodos, formas e concepgfes: por um
lado, a necessidade de formalizacdo do processo dentro do sistema de ensino, curriculos,
formacéo de professores, certificagOes, estruturas; por outro, a necessidade de flexibilizacdo

do tempo e do espaco na organizacao do curriculo.

Como citado anteriormente, o0 Governo Dilma manteve as proposi¢des do Governo
Lula, dando continuidade e promovendo muitos investimentos para a educagao de jovens e

adultos, registrando-se um grande avanco na inducéo de politicas para a juventude.

Apos o golpe, ja mencionado anteriormente, o impeachment de Dilma Rousseff. O

pais passa a gestdo de Michel Temer, que comecou em 2016, o Brasil passou a viver um
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processo de desestruturacdo total da politica de EJA. Sobre este aspecto Julido, Beiral e

Ferrari (2017, p.15) destacam que:

Estamos vivendo um dos momentos mais criticos da historia da nossa
democracia. O golpe parlamentar e empresarial que aprovou o injustificado
impeachment em agosto de 2016, orquestrado por uma parte conservadora
da sociedade (e apoiado por instituicdes que se afirmam republicanas), pde
em risco conquistas histdricas das classes populares e trabalhadoras. [...]
Sem sombra de davida, 0 campo progressista tem, agora (mais do que
nunca), o desafio de mobilizar os movimentos sociais, as centrais sindicais
e a populacdo em geral em torno de uma possivel frente progressista em
luta por um horizonte menos nebuloso para as futuras geracdes. N&o
podemos simplesmente aguardar que o tempo consiga curar as cicatrizes.
Precisamos nos reorganizar € nos reconstruir a partir dos nossos proprios
escombros. Precisamos seguir unidos, defendendo nenhum direito a menos
para todos, principalmente recuperando horizontes politicos que foram
iniciados em 2003.

ApoOs o periodo que Michel Temer ficou no poder, a continuidade do golpe foi
efetivada com a eleigéo de Jair Bolsonaro, que manteve a retirada dos recursos para a EJA e
demais &reas da Educacdo, desde 2017 os programas PROJOVEM e PBA estdo paralisados,

sem perspectivas de serem retomados.

Neste sentido, os avancos conquistados estdo em perigo, podendo se perderem por
falta de investimentos, pois sem recursos nao é possivel alcangar melhores resultados quanto
ao atendimento desta demanda que representa um quarto da populacdo brasileira, que
sofre com processos de exclusdo das mais distintas matizes. S6 com educacgéo de qualidade,
poderemos pensar numa EJA que propicie desenvolvimento, criticidade e emancipacéo de

sujeitos.

3.2 A EJA no Maranhéo — um breve historico e algumas politicas

Conforme dados do IBGE 2020, o Maranhdo possui: populagdo estimada [2019]
7.075.181 pessoas; populacdo no dltimo Censo [2010] 6.574.789 pessoas; densidade
demogréfica [2010] 19,81 habitante/km?.

A Educacéo de Jovens e Adultos no Maranhdo tem as mesmas caracteristicas da EJA
no contexto nacional, os indicadores do Estado apontam dados criticos, taxas significativas
de analfabetismo entre a populagédo jovem e adulta, no percentual de pessoas com 15 anos e

mais de idade, vem diminuindo, porém ainda bastante elevada: em 1997, 35,8% da
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populacdo maranhense era analfabeta (IBGE, 1997). Ja em 2005, houve reducao para 23%
(IBGE, 2005) e em 2012, o percentual chega a 19,31% (IBGE, 2012), em 2017, esse
percentual chega a 16,7% (IBGE, 2018).

Nesse contexto, faz-se necessario percorrer a trajetéria das politicas publicas e
estruturas da rede estadual de educacdo no tocante a esta modalidade de ensino no
Maranh&o, por meio de pesquisa documental, dos dados oriundos da Proposta Curricular de
EJA do Ensino Fundamental, aprovada pelo Conselho Estadual de Educacdo em 2007 e

relatos de profissionais que coordenaram a EJA no Estado do Maranhé&o.

Na década de 1950 iniciam as atividades da EJA no estado com o Ensino Supletivo
da Campanha Nacional de Educacdo de Adultos que oferecia cursos noturnos ministrados
por professores remunerados e voluntarios. O Estado do Maranhdo realizou o primeiro
programa de EJA em nivel estadual em 1960 com o Curso de Alfabetizagdo de Adultos’,
financiado pelo Movimento de Educacdo de Base (MEB). Ao final da mesma década, o
governo do Estado do Maranhdo promulga a Lei n® 16/1969, que cria a Divisdo de
Educacao de Adolescentes e Adultos (DEAA), um o6rgao técnico-administrativo de apoio a
EJA do Maranhdo. Nessa mesma década o indice de analfabetismo no Estado chegava a
39,6 % de acordo com o IBGE (1960). Diante desse quadro, instala-se o projeto de
dominacdo na politica regional e local, vinculado ao discurso de modernizacdo econdmica,

que tem sua base ideoldgica construida sob 0 mito de um Maranh&o de prosperidade.

Em 1967, o Maranhdo realiza o Projeto Jo&o de Barro®, elaborado pela Secretaria de
Educacdo do Maranhdo, destinado as populagdes rurais e tinha por objetivo promover a

educacéo integral do homem rural.

Sobre o Projeto Jodo de Barro, de acordo com Kreutz (1982, p.78):

’0 curso de Alfabetizagdo de Adultos foi realizado através da cadeira obrigatéria “estagio supervisionado™

de estudantes do Curso Normal matriculados na rede estadual.

80 Programa Jodo de Barro teve como objetivo “através de um processo de educagdo integral, em nivel
elementar, inserir o homem rural no processo de desenvolvimento socio-econdmico racionalizado”. Um de
seus objetivos especificos era “Alfabetizar e dar rudimentos de calculo ao homem rural, considerando a
alfabetizacdo sempre como etapa-instrumento para a educagao integral (intelectual, politica, artistica, religiosa,
fisica, cooperativista, artesanal, doméstica, agricola, sanitaria, e para outras atividades que capacitem.”
(KREUTZ, 1982, p.71).



85

Apbs o crescimento vertiginoso dos trés primeiros anos, quando a
matricula total passou de 2.779 para 75.892 alunos, iniciou-se, em 1970,
um declinio nas atividades do Projeto. Provavelmente isto ocorreu como
reflexo do fim do Governo Sarney e das inevitaveis mudangas que
sempre ocorrem nos quadros dirigentes dos 6rgdos administrativos
estaduais por ocasido das trocas dos governantes.
O contexto politico nesse periodo era dominado pela oligarquia Sarney com
expansdo do capitalismo no Maranhdo. Embora surgissem diversos movimentos de oposi¢édo
que demonstravam um fortalecimento da esquerda no Estado, o grupo Sarney continuava

vitorioso nas eleigoes.

Nesse contexto, a criacdo do Departamento de Ensino Supletivo (DESU), com a
funcdo de coordenar as agdes relacionadas a administracdo da EJA em todo o pais na década
de 1970, provocou mudancas positivas no estado, acompanhando o que ocorriam no cenario
nacional. Em 1973 o Conselho Estadual de Educacdo (CEE), oficializa o Ensino Supletivo
por meio da Lei n° 15/1973, que estabelecia normas gerais para o Ensino Supletivo no
Sistema de Ensino do Maranhdo. Neste mesmo ano, foi implantado o projeto que habilitava
o professor leigo, com a finalidade de formar docentes para atuarem na EJA e no antigo 2°
grau (LOGOS | e Il), considerando ser essa uma caréncia que dificultava a expansdo da

oferta de novas turmas de EJA no Estado.

As acdes educativas desenvolvidas pela SEDUC para a oferta da Educacéo de Jovens
e Adultos destaca-se, em 1979, a mudanca no DESU que, a partir de entdo, passa a ser
chamado de Coordenagéo de Ensino Supletivo (CESU), com as atribui¢cdes de coordenar e
operacionalizar os programas: Programa de Alfabetizacdo Funcional (PAF); Programa de
Educacao Integrada (PEI); LOGOS IlI; Telecurso de 1° e 2° graus, circuito fechado de
televisdo; Exames de Supléncia de Educacdo Geral: 1° e 2° graus; Exames de Supléncia
Profissionalizante como: telecomunicagfes, radiologia médica, auxiliar de enfermagem,
transacGes imobiliérias, entre outros. Até o final da década de 1980, a CESU continuou

coordenando a operacionalizacdo destes projetos.

Na década de 1980, o Maranhdo convivia com indices preocupantes de
analfabetismo, com 55,31% de adultos analfabetos (IBGE, 1980), o que significa quase
1.200.000 pessoas, a populacdo maranhense se concentrava na zona rural (68,59%) e em
mais de 62% dos municipios o indice de analfabetismo era superior a 50%. Foi elaborado,

entdo, um projeto para dar continuidade ao atendimento da demanda que antes era de
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responsabilidade do Mobral e, deste modo, em 1987 foi criado o Educar Maranhdo. O
Estado selecionou municipios com maior demanda e criou polos, visando ao
acompanhamento das a¢des desenvolvidas. De acordo com o Anuario Estatistico do Brasil,
0 Projeto da Fundagdo Educar no Maranhdo atendeu 97.079 adultos em 1987, no ano
seguinte 147.368 pessoas e, em 1988, conseguiu sua maior demanda, atendendo 259.415
alunos (IBGE, 1989, p.220).

Considerando as mudancas que ocorriam no cenario educacional, com a discussédo do
texto que daria forma a Lei n® 9.394/96, o momento era de regressdo com a posse de FHC.
Em 1992, foram desativados todos 0s projetos educacionais e pouco ou quase nada fora

realizado na Educacéo de Jovens e Adultos no Estado.

O sistema educacional do Maranhdo, na década de 1990, apresentava uma base
institucional fragilizada com grande rotatividade dos dirigentes, contribuindo, sobretudo,
para a descontinuidade das acOes educativas. Nesse sentido, o Plano Decenal do Estado do
Maranhdo foi elaborado na mesma década. No entanto, o documento fora construido com
pouca ou nenhuma participacao e articulacdo necessaria entre os envolvidos e interessados
em identificar as demandas e idealizar propostas que visassem promover a EJA de forma

qualitativa.

O Plano Decenal do Estado do Maranhdo define como um dos objetivos “promover
modalidades diversificadas de educacdo continuada a jovens e adultos subeducados,
incluindo capacitacdo socioprofissional, educacdo para saude e nutricdo, fortalecimento
familiar e a integracio ambiental.” (MARANHAO, 1994, p.41). Entre as metas, destaca-se a
que se relaciona com a EJA: “ampliar o atendimento a jovens e adultos, priorizando a faixa
de 15 a 29 anos, de modo a oferecer oportunidades de educacdo basica equivalente as quatro
primeiras séries a 523.454 analfabetos e 350.000 subeducados.” (MARANHAO, 1994,
p.41).

Desta forma, o Maranh&o reproduz a mesma intencionalidade apontada no Plano
Decenal Nacional, indicando a promocdo de modalidades diversificadas de educacdo
continuada. Podemos, ainda, detectar que no Estado, em 1993, as taxas de analfabetismo da
populacdo de 15 anos ou mais situava-se em 36,68% (IBGE, 1993), bem acima do
percentual nacional. Considerando que a populacdo absoluta do Estado em 1993 era de

5.088.909 habitantes, mais de 1.866.611 pessoas eram analfabetas. Logo, foi previsto no
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Plano o atendimento de apenas 28% da populacdo analfabeta em acbes de alfabetizacdo
(IBGE, 1991).

Dez anos depois, 0 Maranh&o contava com uma populacao de 5.943.807 habitantes e
uma taxa de analfabetismo de 23,11%, ou seja, 1.373.613 pessoas nao sabiam ler nem
escrever no Estado (IBGE, 2009), demonstrando certa reducdo no percentual, mas ainda
bastante elevado comparado aos indices nacionais.

Nesse contexto, de 1995 a 1998, a Coordenadoria de Ensino Especial — Divisdo de
Ensino Supletivo (DISUP), langou diversos programas e projetos como o Programa de
Ensino Fundamental para Jovens e Adultos (PEJA); o Telecurso 2000 — Ensino
Fundamental; o Curso de Ensino Médio para Jovens e Adultos no municipio de Imperatriz,
que funcionou em carater experimental no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos e o
Projeto Leio e Escrevo, que consistia numa proposta de alfabetizacdo de adultos realizada no
municipio de Itapecuru-Mirim. No mesmo periodo, foi reativado o Centro de Estudos

Supletivos (CES) e a formacao da banca permanente de avaliacéo.

Em 1999, a DISUP foi extinta e transformada na Assessoria de Ensino Especial e de
Jovens e Adultos, que, no ano 2000, ofereceu diversos programas e projetos, principalmente
na area de Alfabetizacdo, o Projeto Leio e Escrevo, foi ampliado para 18 municipios do
Estado, e a extensdo do exame supletivo para ensino fundamental e médio, incluindo o
atendimento do ensino profissionalizante. Em 2001, a Assessoria de Ensino Especial e de
Jovens e Adultos foi desmembrada e passou a denominar-se Assessoria de Ensino de Jovens
e Adultos (AEJA). Nesse periodo, houve uma reducdo da oferta de programas e projetos
como o Projeto Leio e Escrevo (Alfabetizacdo), que voltou a ser realizado apenas em
Itapecuru. A AEJA também apoiava e realizava os exames supletivos, mas atendendo
apenas o ensino fundamental e médio, o ensino profissionalizante deixou de ser atendido,

devido a falta de recursos.

Ja no governo Lula, em 2003, foi registrada a expansdo dos Cursos de Ensino Médio
EJA para as cidades de Sao Luis, Alcantara, Coroata, Timon e S8o José de Ribamar, e a

implantacdo do Programa Vamos Ler® nos 217 municipios do Maranh&o. Neste periodo, 0

®0 Programa Vamos Ler apresentou-se como um programa executado pela Geréncia de Estado de
Desenvolvimento Humano em parceria com 0s 217 Municipios Maranhenses, cujo objetivo era dar
oportunidade a jovens e adultos, acima de 15 anos, 0 acesso a leitura e escrita, instrumentos indispensaveis ao
exercicio da cidadania, garantindo a inser¢do dos educandos nas redes publicas de ensino, para a continuidade
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Estado apresentava um percentual de 28% de analfabetos (IBGE, 2003) e se propunha a
promover ndo sO o processo de alfabetizacdo, mas 0 acesso a continuidade de estudos no
ensino fundamental. A meta era alfabetizar e inserir na rede municipal de Educacdo de
Jovens e Adultos 100.000 estudantes somente em 2003, e mais 300.000 no periodo 2004-
2006.

Ao analisar a realidade educacional do Estado do Maranhdo, no tocante ao Programa

Vamos Ler, Raposo (1995, p.7) destaca que:

Diante das iniciativas da Geréncia de Estado de Desenvolvimento Humano
[...] percebe-se o desenvolvimento de um processo de dinamizacdo das
politicas publicas de educacdo que visam garantir a universalizacdo da
educacdo escolar em todos os niveis e modalidades. Contudo, as analises
dos atuais indicadores de ensino deste Estado continuam demonstrando a
necessidade de acbes consistentes direcionadas para a construcdo da
melhoria da qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas do
Maranhao.

E nesse cenario que, em 2004, a Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) passa
por nova modernizagdo administrativa, dentro do projeto priorizado pelo governo de José
Reinaldo Tavares. Nesse processo, a Subgeréncia de Educacdo de Jovens e Adultos foi
transformada em Supervisdo de Educagdo de Jovens e Adultos (SUPEJA), que vigorou até o

inicio do ano de 2019.

A SUPEJA se responsabilizava pela oferta dos cursos de ensino fundamental e médio
para jovens e adultos, nas modalidades presencial e semipresencial, atendendo as escolas da
rede, o sistema penitenciario, as unidades de medidas socioeducativas e a educacao especial,
além da operacionalizacdo de programas e projetos de alfabetizacdo. Dentre as atividades de
sua responsabilidade estavam, ainda, a gestdo do Centro de Educagédo de Jovens e Adultos
(CEJA)™, na oferta do ensino semipresencial, aplicacdo de exames estaduais e certificacéo

de demais exames em nivel fundamental e médio.

de estudos dos Niveis | e Il (correspondendo ao Ensino Fundamental). Para implementacdo de suas acdes, 0
Programa estava estruturado em 3.500 nucleos de EJA, localizados nas &reas urbanas e rural, contemplando
areas de assentamento, quilombos e areas indigenas, beneficiando localidades de dificil acesso.

0 CEJA executa o ensino semipresencial para alunos que ndo possuem tempo disponivel em horérios
presenciais. O objetivo do CEJA € oportunizar jovens, adultos e idosos a conclusdo ou prosseguimento de
estudos por meio de cursos semipresenciais em nivel Fundamental e Médio. A funcdo do CEJA é o
atendimento e resolucdo aos casos especiais, aos maiores de quinze anos para 0 Ensino Fundamental e a 0s
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A formacdo em servico de supervisores escolares e acompanhamento técnico
pedagdgico eram agdes também realizadas pela SUPEJA com a intengédo de dar suporte aos
professores e supervisores escolares, como forma de melhoria da acdo pedagogica,
promovendo uma interlocucdo positiva entre SEDUC e escolas. Em 2016, cerca de 70
professores participavam da formacdo de supervisores que era ministrada por técnicos da

SUPEJA mensalmente, apenas em S&o Luis.

Os técnicos da SUPEJA coordenaram a elaboracdo da Proposta Curricular do Curso
de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos da Rede Estadual de Ensino, que aconteceu
de forma participativa com os professores das diversas areas de conhecimento, pertencentes
ao quadro efetivo da rede estadual, que protagonizaram as discussdes e sistematizacdo das
questdes relativas aos conteddos, metodologias e processos avaliativos, vale destacar que
esse trabalho contou com a valorosa contribuicdo de professoras da Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA).

O Parecer n° 313/2007 e a Resolucdo n° 262/2007 do CEE/MA aprovam a Proposta
Curricular do Curso de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos™ (MARANHAO, 2007).
A Proposta aborda, em seus pressupostos, a presenca do publico jovem. Este perfil
identificado no Maranhdo € o mesmo presente no restante do pais, e que vem se tornado o
publico da EJA, na medida em que existem situacdes que conduzem criancas e adolescentes
ao abandono ou passam por trajetérias de fracasso que as encaminham para a EJA.

Conforme esse documento:

maiores de dezoito anos para o Ensino Médio, tais como: candidatos reprovados em Exames Supletivos em até
duas disciplinas do Ensino Fundamental e trés do Ensino Médio e que queiram concluir sua escolaridade;
candidatos reprovados no Ensino Fundamental e Médio, que tiverem sido aprovados em concursos, processo
seletivo e vestibular; candidatos que ndo lograram aprovagdo no ENCCEJA e ENEM; alunos do Ensino
Fundamental e Médio também podem realizar provas pendentes, por meio de Exame de Educacdo de Jovens e
Adultos ou por meio dos cursos semipresenciais no Fundamental e Médio. O CEJA viabiliza a formacédo e
certificacdo de alunos que entram na situacdo especial descrita pelo programa, ndo havendo a necessidade de
cursar médulos inteiros para receber a sua certificagdo de conclusdo de escolaridade.

Documento norteador das praticas curriculares da EJA para o ensino fundamental, composto por caderno
Introdutdrio, que aborda as concepcdes de EJA em linhas gerais; cadernos da 1% e 22 etapa (Lingua Portuguesa,
Matematica, Conhecimentos da Natureza e Sociedade); cadernos da 32 e 4% etapa (Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Arte, Ensino Religioso, Filosofia e Lingua Inglesa).
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Nas duas ultimas décadas, cresce o publico mais jovem nos programas de EJA,
proveniente de areas rurais ou das periferias urbanas. S&o jovens que ndo concluiram o
Ensino Fundamental em idade escolar prépria, muitos deles marcados por experiéncia
escolar de sucessivos fracassos. Esses jovens mantém uma relagdo conflituosa com a escola,
sdo percebidos como problematicos e tentam recuperar o tempo perdido. Ao ndo confiar na
sua capacidade de aprender, tentam promover-se pelo comportamento negativo, tornando-se
agressivos, resistentes as atividades didaticas, indisciplinados, desatentos, etc.
(MARANHAO, 2007, p.47).Compreendemos que esse retorno & escola também se da em
decorréncia da necessidade de certificagdo, continuidade de estudos para melhorar as
oportunidades de emprego com interesses ligados ao mundo do trabalho. A Proposta
também enfatiza que a educacdo deveria corresponder a formacdo plena do ser humano,
preparando-o para a vida, com formacdo de valores, atrelados a uma proposta politica de
uma pedagogia libertadora, fundamental para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, onde o conhecimento é algo que se constréi na coletividade, nas trocas de

experiéncias e saberes entre os envolvidos no processo educativo.

Nesse contexto, a Proposta Curricular do Ensino Médio EJA vigente até os dias
atuais foi reformulada em 2012, aprovada por meio da Resolucdo n°. 33/2013 — CEE/MA.
As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio EJA, composta por quatro cadernos,
sendo um para cada area de conhecimento (Linguagem e Cddigos, Ciéncias Humanas e
Cddigos, Ciéncias Naturais e Codigos e Matemética e Codigos), abordam as concepgdes
das areas, 0s contextos das disciplinas de cada area, as metodologias e percurso didatico

sugerido para desenvolver cada uma das disciplinas.

A SUPEJA acompanhava, ainda, a realizacdo de exames incluindo aqueles ofertados
no sistema prisional e nas unidades de cumprimento de medidas socioeducativas, dentre eles
destacam-se: o Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA)* e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)**, que possibilitava aos

20 Exame Nacional para Certificacio de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA) é um exame
ofertado aos jovens e adultos residentes no Brasil e no Exterior que ndo tiveram oportunidade de concluir seus
estudos em idade prdpria. Constitui-se em um exame para aferir as competéncias, habilidades e saberes
adquiridos no processo escolar ou nos processos formativos. Pode ser realizado visando a certificagdo do
Ensino Fundamental e Ensino Médio. A emissdo do Certificado e Declaragdo de Proficiéncia é
responsabilidade das Secretarias Estaduais de Educacéo.
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participantes maiores de dezoito anos a certificacdo em nivel de conclusdo de Ensino Médio,
sendo que esta finalidade do Exame deixou de ser realizada em 2016, ficando somente a
cargo do ENCCEJA a certificacdo, tanto em nivel fundamental quanto médio.

Outra acdo que vale destacar é o plano de alfabetizacdo para jovens, adultos e idosos,
que foi elaborado e implantado pela Secretaria Adjunta de Projetos Especiais da SEDUC,
por meio de convénio com o Instituto Paulo Freire, a ser executado entre os anos 2008 a
2011 - o Plano de Alfabetizacdo Educadora do Maranhdo (PAEMA). O Plano foi
apresentado na Conferéncia Estadual de Alfabetizacdo do Maranhdo, em 2008, e visava
consolidar uma estratégia para combater o analfabetismo no Estado, que chegava a 23%,
segundo dados da PNAD (2005), correspondendo acerca de um milhdo de maranhenses
excluidos dos beneficios do mundo letrado, distribuidos em 217 municipios. Este ndo era
gerido pela SUPEJA, pois a agdo era considerada estratégica para o governo de Jackson
Lago. Os objetivos do PAEMA eram alfabetizar, aproximadamente, 800.000 maranhenses.
Em sua estrutura, 0 PAEMA previa articulacGes entre os processos de alfabetizacdo e as
instituicdes voltadas as outras formas de educacdo, de saude, de atendimento social, bem
como as diferentes organizac@es de trabalho, fazendo prevalecer os interesses educacionais.
(MARANHAO, 2008). O Plano foi implantado, mas sua execucdo interrompida em 2009,
pois o governador Jackson Lago, foi cassado e as acOes estratégicas de seu mandato foram
encerradas. Depois da retirada do Governador eleito legitimamente pelo voto do povo
maranhense, Roseana Sarney retorna ao poder e permanece até o final de 2014, quando foi
eleito o atual governador Flavio Dino.

A rede estadual também realizou o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), desde sua
primeira edicdo até 2017 Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA (2008 a
2014); PROJOVEM Urbano (2015 a 2017) e Programa de Alfabetizacdo “Sim, eu Posso!”
(2016 a 2017).

30 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em 1998, destinado aos alunos em vias de concluir ou
que ja tenham concluido o ensino médio. Seu objetivo é avaliar o desempenho do aluno ao término da
escolaridade bésica, para aferir o desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio pleno da
cidadania. Também possibilitava a certificagdo do ensino médio por meio de seus resultados.
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A atual gestdo do atual Governo do Estado tem desenvolvido algumas acbes
articuladas ao seu plano de governo para enfrentamento do analfabetismo no Estado, a rede
estadual de ensino desenvolveu dois programas de alfabetizagdo: O PBA e a Jornada de
Mobilizacdo pela Alfabetizacdo no Maranh&o: “Sim, eu Posso”.'* Conforme Tabela 1, a
seguir:

Tabela 1 - Atendimento dos Programas Brasil Alfabetizado e Jornada de Alfabetizacdo
Sim, eu posso!” 2015 a 2017

PBA Ciclo 2015 Ciclo 2016
- . Agosto 2016 a Abril 2017 | Setembro de 2017 a Maio de
Inicio e Término 2018
Municipios atendidos 70 30
Turmas 2.548 565
NUmero de inscritos 20.915 6.500
Alfabetizados 11.836 --
N&o alfabetizados 5.367 --
Alfabetizados e matriculados na EJA 1.464 --
SIM, EU POSSO! Ciclo 2016 Ciclo 2017
Inicio e Término Abril 2016 a Fevereiro Agosto de 2017 a Abril de
2017 2018

Municipios atendidos 08 15
Turmas 594 1.332
NdUmero de inscritos 9.482 6.500
Alfabetizados 7.119 --
Néo alfabetizados 5.367 --
Alfabetizados e matriculados na EJA -- --

Fonte: SUPEJA/SEDUC (2017).

4 Jornada de Mobilizagdo Pela Alfabetizagdo no Maranhdo: “Sim, Eu Posso!” — Circulo de Cultura se insere
no bojo da Mobilizacdo para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, uma das treze agbes do Programa Escola
Digna do Governo Flavio Dino, acdo integrante do Plano Mais IDH, instituido pelo Decreto n® 30.612, de 02
de janeiro de 2015 e tem como objetivo principal promover a superagdo da extrema pobreza e das
desigualdades sociais no meio urbano e rural, por meio de estratégias de desenvolvimento territorial
sustentavel. Consiste em uma série de medidas que priorizam o desenvolvimento dos 30 municipios que
apresentam os mais baixos indices de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) do Estado do Maranhio,
apontados pelo Censo 2010. Nos municipios que comp8em o Plano Mais IDH, a taxa de analfabetismo é de
33,1%, bem superior a do Estado, constituindo-se enquanto desafio da politica de alfabetizacdo de jovens,
adultos e idosos no Maranhdo no sentido de garantir a universalizacdo e a democratizagdo do ensino para esse
publico. A Jornada é realizada por meio da Secretaria de Estado da Educacdo (SEDUC), com a assessoria do
Movimento Sem Terra (MST), tendo como base didatica, a utilizagdo do método de alfabetizagdo denominado:
“Sim, Eu Posso”, do Instituto Pedagdgico Latino Americano e Caribenho de Cuba (IPLAC). Sua metodologia
é desenvolvida no periodo de 10 meses, sendo o primeiro més destinado a mobilizacdo, os trés meses
posteriores € aplicado 0 método de alfabetizagdo “Sim, eu posso”, seguido de cinco meses de aprofundamento
de leitura e escrita a partir da metodologia Freireana dos Circulos de Cultura (os circulos constituem-se em
espacos de debate, pesquisa, exposicdo de préaticas, dindmicas e vivéncias que possibilitardo a construcdo
coletiva do conhecimento da leitura e da escrita) e o Ultimo més, destina-se ao balango dos resultados,
sistematizacdo e avaliacdo final da Jornada.
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Os dados apresentados na Tabela 1 revelam que a oferta de programas e demais
acOes para combater o analfabetismo ainda € bastante incipiente diante da demanda existente
no Estado. O Maranhdo ainda possui 1.217.558 pessoas analfabetas (PNAD, 2013). O
Programas PBA esté paralisado desde maio de 2018, por determinagdo do MEC, embora 0s

estados tenham recursos em caixa.

Quanto ao Programa “Sim eu Posso!” do Governo Estadual também esta sendo
reorganizado com a intencdo de dar continuidade, conforme a Supervisdo de Modalidades e
Diversidades SUPMOD — SEDUC.

O atendimento da Educagdo de Jovens e Adultos, na rede estadual, esta organizado
por meio da oferta de cursos presenciais para o ensino fundamental e ensino médio, tanto em
instituicbes escolares quanto no sistema prisional e em unidades de medidas
socioeducativas; ensino semipresencial (sistema modular) para o ensino fundamental e
ensino médio e realizacdo de exames estaduais também em nivel fundamental e médio. De

acordo com a tabela 2 a sequir:

Tabela 2 — Matricula na EJA da Rede Estadual de Ensino do Maranh&o por nivel/etapa.

ANO ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO TOTAL

GERAL

Anos Iniciais  Anos finais TOTAL 1e2ETAPA

2018 1132 2133 3265 22761 26026

2019 1387 1960 3347 26554 29901

Fonte: CENSO/SEDUC (2019) e (2020).

O quadro a seguir demonstra a legislacdo estadual da modalidade de ensino
Educacdo de Jovens e Adultos - EJA no Maranhdo sdo resolugbes e pareceres que
estabelecem as normas, aprovam e regulamentam a EJA no estado.
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Quadro 1 - Legislacdo Estadual da Educacdo de Jovens e Adultos

Resolucdo O que estabelece
geEsé)/lll\J/%z\O n°®101/92 - [Aprova a implantacdo experimental da Banca permanente.
EaEreEclzﬁz 20 328/96 - /Aprova Projeto para proposta do curso de Ensino Médio para Jovens e Adultos.

Resolucédo n° 134/01 -
CEE/MA

Estabelece normas para a Educacdo Profissional em Nivel Técnico no Sistema
de Ensino do Estado do Maranhao.

Parecer n° 0350/01 -
CEE/MA

Aprova o projeto da banca Permanente de exames Supletivos, Regimento
Escolar e mudanca de denominagéo do Centro de Estudos Supletivos para
Centro de Educacédo de Jovens e Adultos.

Resolugdo n° 235/01 -
CEE/MA

/Aprova o Projeto da Banca Permanente de Exames Supletivos, Regimento
Escolar e mudanca de denominagdo do Centro de Educacéo de Jovens e
IAdultos, nesta cidade.

Resolugdo n° 107/02 -
CEE/MA

/Aprova as alteracdes do Quadro Curricular do Ensino Fundamental na
modalidade da educagdo de Jovens e Adultos da Proposta Curricular da
Geréncia de Desenvolvimento Humano, aprovada pela Res. n° 048/99-CEE.

Resolucédo n° 228/02 -
CEE/MA

Dispde sobre o registro de diplomas, certificados e historicos escolares da
Educagdo Bésica do Sistema de Ensino do Estado do Maranho e da outras
providéncias.

Parecer n® 327/04 -
CEE/MA

Proposta Pedagdgica do Curso Sistema Modular, em nivel médio para a
Educacéo de Jovens e Adultos.

Resolugdo n° 264/04 -
CEE/MA

Aprova a Proposta Pedagdgica do Curso Sistema Modular Ensino Médio,
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, neste Estado.

Resolucéo n°® 144/06 -
CEE/MA

Estabelece normas para Educacdo de Jovens e Adultos no Sistema Estadual de
Ensino do Maranhéo.

Resolucéo n°® 255/06 -
CEE/MA

Disp0e sobre Estagio de Educacéo Profissional Técnica de nivel médio e do
Ensino Médio inclusive nas modalidades da Educacéo especial e de Educacédo
de Jovens e Adultos para o Sistema de Ensino do Maranhao.

Resolugdo n° 262/2007 —
CEE/MA

/Aprova Proposta Curricular do Curso de Ensino Fundamental para Jovens e
/Adultos.

Resolucdo n° 02/2011-
CEE/MA

Estabelece normas para a oferta da Educacdo Basica no Sistema Estadual de
Ensino do Estado do Maranhdo e da outras providéncias.

Resolugdo n° 116/2012 -
CEE/MA

Estabelece normas para certificar, no ambito do Sistema Estadual de Ensino do
Maranhdo, a conclusdo do Ensino Fundamental de jovens e adultos com a
utilizacgdo dos resultados do Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA

Resolucéo n® 12/2013 —
CEE/MA

Estabelece normas para a certificagao de jovens e adultos no nivel de
conclusdo do Ensino Médio, com utilizacdo dos resultados do Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM.

Resolugdo n° 33/2013 —
CEE/MA

/Aprova Proposta Curricular Reformulada do Curso de Ensino Médio para
Jovens, Adultos e Idosos.

Resolucéo n® 21/2015 —
CEE/MA

Estabelece normas para o atendimento, nas etapas e modalidades da Educagéo
Basica, a jovens e adultos privados de liberdade, do sistema prisional do
Estado do Maranhdo.

Resolucédo n° 33/2015 —
CEE/MA

Estabelece normas para o atendimento, nas etapas e modalidades da Educacéo
Basica, a adolescentes em cumprimento de medidas cautelares e
socioeducativas, no Estado do Maranhdo.

Fonte: SUPEJA/SEDUC (2017)
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Outro segmento com forte atuacdo sdo os Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos,
que no Maranhdo foram instituidos tendo em vista a necessidade de conhecer e articular as
iniciativas de EJA no Estado, visando trocar experiéncias e fortalecer as politicas publicas
inerentes a essa modalidade de ensino nos diversos segmentos da sociedade. Di Pierro
(2005) destaca que esses foruns iniciaram uma mobilizagdo social que pretendia estabelecer
resisténcia a negacao do direito a educacao conquistado na Carta Constitucional de 1988, e é
justamente nesse contexto de lutas que nasce o Forum EJA no Maranhdo. O Férum EJA
Maranhdo foi instalado em 2003, por ocasido da 2° Telecongresso Internacional de

Educacéo, promovido pelo SESI.

Diante do exposto, observamos que houve alguns avancos no Maranhdo, embora
ainda precise de maiores esforcos, principalmente relacionados ao analfabetismo, conclusao
de ensino fundamental e ampliagdo e acesso ao ensino médio para as pessoas que ndo

tiveram oportunidade de escolarizagédo na idade certa.

Nesse sentido, constatamos que a EJA ofertada no Estado ainda ndo atende a
demanda existente e apresenta fragilidades que ratificam a inexisténcia de uma politica
publica de Estado, so6lida, que atenda, de forma continua, com a¢des de qualidade, focada na
reducdo do analfabetismo e na ampliacdo da escolaridade, visando a continuidade nos

estudos e a inclusdo no mercado de trabalho.

A seguir, trataremos da EJA na rede municipal de Sdo Luis, no sentido de
compreender os caminhos pelos quais a modalidade tem seguido para efetivar-se no

contexto ludovicense.

3.3 A EJA na Secretaria Municipal de Educacao de Sao Luis - SEMED

A cidade de Séao Luis, capital maranhense, conforme dados do Censo, IBGE [2010],
possui uma populagdo de 1.014.837 habitantes, tendo sua populagdo estimada [2019] em
1.101.884 habitantes. E a cidade mais populosa do Estado e o 15° municipio mais populoso
do Brasil, e 0 4° da Regido Nordeste. O municipio faz parte da Mesorregido do Norte
Maranhense, Microrregido da Aglomeracdo Urbana de Sao Luis, € sede da Regido de

Planejamento da llha do Maranh@o (composta por 4 municipios - Raposa, Pa¢co do Lumiar,


https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_dos_cem_munic%C3%ADpios_mais_populosos_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_dos_cem_munic%C3%ADpios_mais_populosos_do_Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil#Demografia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil#Demografia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Norte_Maranhense
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mesorregi%C3%A3o_do_Norte_Maranhense
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microrregi%C3%A3o_da_Aglomera%C3%A7%C3%A3o_Urbana_de_S%C3%A3o_Lu%C3%ADs
https://pt.wikipedia.org/wiki/Microrregi%C3%A3o_da_Aglomera%C3%A7%C3%A3o_Urbana_de_S%C3%A3o_Lu%C3%ADs
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_de_Planejamento_da_Ilha_do_Maranh%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_de_Planejamento_da_Ilha_do_Maranh%C3%A3o
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S80 Luis e Sdo José de Ribamar - localizados na llha de Upaon-Ac¢u) e da Regido

Metropolitana de S&o Luis.

O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de S&o Luis, segundo dados das
NacgOes Unidas datados do ano 2010, é de 0,768, considerado acima da média brasileira, o 4°

melhor entre todos 0s 1.794 municipios da Regido Nordeste e 3° entre as capitais da regiao.

Com relacdo aos dados sobre analfabetismo, S&o Luis conseguiu atingir as metas
brasileiras estabelecidas pela Organizagdo das Nacbes Unidas (ONU) de combate ao
analfabetismo: o percentual de pessoas que ndo sabem ler e escrever no municipio é de
4,6%. E possivel avaliar ainda que este percentual aumenta ou diminui dependendo da
localizacdo, como em determinados bairros e constata-se que a raca e sexo também
influenciam, como, por exemplo, pessoas residentes na area rural, com 15 anos ou mais
apresentam um percentual de 12,75% de analfabetos IBGE (2010); 6,8% de pessoas negras
acima de 18 anos sdo analfabetas ou possuem ensino fundamental incompleto em S&o Luis,
ao passo que as brancas chegam a 4% PNUD (2010); 5,67% de mulheres acima de 18 anos
ludovicenses sdo analfabetas ou possuem fundamental incompleto, j& os homens somam
5,93% (PNUD, 2010).

Outro dado que chama atencdo é que 14% da populacdo acima de 25 anos néao é
alfabetizada ou possui ensino fundamental incompleto (PNUD; IPEA, 2010), destacando a
necessidade de ampliacdo de oportunidades ao acesso a escolarizacdo para a populacdo

adulta da cidade.

A reducdo do analfabetismo, ao longo dos anos em Sdo Luis, se d& por diversos
fatores, principalmente, pela necessidade de empregabilidade que incentiva analfabetos a
melhorar seu nivel educacional para conseguir trabalho. Outro fator importante é a expansao
universitaria em todo o Estado, que propiciou uma melhor qualificagdo dos docentes, que
passaram a ter maior preparo e melhor atuagdo, o que diminui a evasao. Por fim, podem ser
citados os programas e projetos nas esferas publicas e privadas voltados, exclusivamente,

para o combate ao analfabetismo na capital maranhense.

Em 2002, a rede municipal de ensino de Sdo Luis apresentava indicadores
educacionais baixos e 0s problemas iam da estrutura das escolas até o processo pedagogico,
avaliados como sendo inadequados. Neste contexto, a Prefeitura iniciou a implementacao de

uma politica pablica de (re)estruturacdo da rede, denominada Programa S&o Luis Te quero


https://pt.wikipedia.org/wiki/Upaon-A%C3%A7u
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_S%C3%A3o_Lu%C3%ADs
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Metropolitana_de_S%C3%A3o_Lu%C3%ADs
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%8Dndice_de_Desenvolvimento_Humano
https://pt.wikipedia.org/wiki/ONU
https://pt.wikipedia.org/wiki/ONU
https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Nordeste_do_Brasil
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Lendo e Escrevendo (PSLTQLE). Este Programa era estruturado em quatro eixos: Gestao,
Avaliacdo, Rede Social Educativa e Formagdo Continuada de Professores, Coordenadores
Pedagdgicos e Gestores Escolares.

O programa tinha, como prioridade, a formacdo continuada de educadores, como
elemento fundamental para a melhoria da qualidade da educacdo da rede municipal de
ensino. Deste modo, foi desenvolvido o processo de formacgdo continuada de gestores,
coordenadores pedagogicos e professores, que era trabalhado a principio pela Consultoria
Técnica, a Abaporu, empresa contratada para implantar a formacao na rede.

A Abaporu responsabilizou-se pela proposta de formacdo dos educadores que
atuavam na Secretaria e na formacao de uma equipe de multiplicadores para atuarem como

formadores da Educacao Infantil, Ensino Fundamental e EJA:

A previsdo era de que a parceria com a Abaporu se desdobrasse num
trabalho para formar formadores de formadores — ou seja — a Equipe
Técnica da Semed para que esta, por sua vez, realizasse o trabalho de
formacdo dos professores da Rede. A avaliagdo, possivel a partir da
discussdo naquele momento, indicou a necessidade de uma agéo inicial
direta junto aos profissionais das escolas, e também de uma ampla
intervencdo na problemética da alfabetizacdo — da ndo-alfabetizacdo, na
verdade o que foi feito, com a insercdo, no Programa Sdo Luis Te Quero
Lendo e Escrevendo’, de um trabalho de continuidade do PROFA
(Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores), por meio da
assessoria a uma equipe de formadores, montada na Semed, e da abertura
de muitos grupos de formacdo de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental e das turmas finais da Educacéo Infantil (SAO LUIS, 2004,
p.35).

Consoante 0os compromissos para a mudanca da realidade das escolas, no que se
refere a sua infraestrutura, bem como seus indicadores de ingresso, permanéncia e qualidade
da oferta, a partir de 2002, a Prefeitura de S&o Luis investiu na construcdo de novas escolas,
reforma e adequacdo das ja existentes, ampliou o quadro de profissionais da educacdo
através da contratacdo de professores, gestores escolares e demais funcionarios

administrativos e operacionais por meio de concursos publicos.

Em relagdo ao numero de matriculas da rede municipal de ensino de S&o Luis
apontado na Tabela 3, podemos destacar o aumento de alunos atendidos em creches e
também no atendimento da educacdo especial. Na Educacdo Infantil, houve diminuicéo

significativa de 2008 a 2016 e se estabilizou entre os anos de 2016 a 2019, quando o Ensino



98

Fundamental manteve uma média estavele a EJA apresentou expressiva diminuicdo entre 0s

anos de 2008 e 2016 e diminui gradativamente apos este periodo até chegar a 2019.

Tabela 3 — Matriculas da rede municipal de ensino de Sdo Luis — 2008 a 2019

NiVEL OU MODALIDADE DE ENSINO ALUNOS | ALUNOS | ALUNOS | ALUNOS | ALUNOS
2008 2016 2017 2018 2019
CRECHE 2.872 3.719 3.708 3.811 3.441
PRE — ESCOLA 15.168 9.145 9.137 9.254 9.063
ENSINO FUND. — ANOS INICIAIS E 37086 37.672 | 38.484 | 39.054
ANOS FINAIS 72416 | 24.827 | 24.883 | 25.056 | 25.734
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS 12554 | 5.978 5.162 4.850 4.961
EDUCACAO ESPECIAL 342 740 1.961 2.128 2.419

Fonte: INEPDATA.INEP.GOV.BR (2020).

Com base nos dados da Tabela 3, que se referem a EJA, podemos identificar a

ocorréncia de um fendmeno diferente dos demais niveis e modalidades de ensino.

Tabela 4 — Matriculas da EJA na rede municipal de ensino de Séo Luis — 2007 a 2019

Ano NUmero de alunos
2007 12.952
2008 12.554
2009 11.165
2010 9.112
2011 8.972
2012 8.116
2013 6.817
2014 5.841
2015 6.930
2016 5.978
2017 5.162
2018 4,850
2019 4,961

Fonte: Deed/Inep/MEC. (2019).
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Como podemos observar na tabela 4, a matricula na EJA teve relevante diminuicdo
de alunos atendidos na rede, caindo para menos da metade entre os anos de 2007 e 2019.
Esses dados revelam a auséncia de politicas publicas que sejam atraentes aos jovens, adultos
e idosos, inviabilizando ou dificultando o0 acesso ao processo de escolarizagdo desse publico

alvo.

A oferta da EJA em nivel fundamental pela Secretaria Municipal de Educacao de Sao
Luis (SEMED), esta sob a responsabilidade da Superintendéncia da area de Educacdo de
Jovens e Adultos (SAEJA), que faz a gestdo das Unidades de Educagdo Bésicas (UEBS). Um
dos documentos normatizadores dessa modalidade de ensino na rede municipal € o Caderno
de Orientacdes da EJA (2016). Segundo esse documento, a SAEJA tem como objetivo
“ofertar Educagdo de Jovens e Adultos de qualidade a populacdo de 15 anos ou mais

matriculada nas escolas da rede municipal”. E sua missdo consiste em:

Garantir 0 acesso a escola para 0s que nao efetuaram os estudos em idade
considerada prépria e promover o reingresso daqueles que ndo puderam dar
continuidade ao processo de aprendizagem, de modo que participem
politicamente e produtivamente nas relagcbes sociais, através do
desenvolvimento da sua autonomia intelectual e moral (SAO LUIS, 2016,

p.3).

Outro documento normatizador da EJA, na rede municipal, é a Proposta Curricular
da EJA, em 2001, foi elaborada uma Proposta da Educacédo de Jovens e Adultos para o 1°
segmento, coordenada pela Profé. Maria José Pires Barros Cardozo, que, a época, estava a
frente da Coordenagdo de EJA entre os anos de 1999 e 2001. O referido documento foi
regulamentado pela Resolucdo n°. 001/2001- CME, que aprova a Proposta Curricular de
Educacdo de Jovens e Adultos do Sistema Municipal de Ensino de Sdo Luis — MA. O
documento consta de objetivos, pressupostos, organizagdo curricular, objetivos das

disciplinas e sistematica de avaliacao.

A partir de 2003, a SAEJA formou grupo de trabalho com educadores do 1° e 2°
Segmento, para iniciar as discussdes, analises e a elaboracdo de uma nova Proposta
Curricular para a EJA. Tomando como bases fundamentais a historicidade dos educandos,
suas experiéncias, culturas, expectativas, sonhos, modos de ver e colocarem-se diante do

mundo.

As acOes da SAEJA sdo orientadas por uma perspectiva de gestdo voltada para a

melhoria da qualidade do ensino; envolvimento dos alunos, no sentido de evitar a evaséo e a
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repeténcia; gestdo democratica, para buscar alternativas que atendam aos interesses da
comunidade escolar; respeito a individualidade de cada um, buscando, nos conhecimentos

individuais, novas fontes de enriquecer o trabalho coletivo.

Entre os anos de 2003 e 2006, a SAEJA formou um grupo representativo de
educadores do 1° e 2° Segmento, em que foram iniciadas discussdes, analises, estudos,
leituras, pesquisas e debates para ampliar determinados conceitos e priorizar 0 que estava
sendo proposto enquanto orientagdo curricular a partir do documento existente para
elaboracdo de uma nova Proposta Curricular para a EJA, a nova proposta foi encaminhada
ao Conselho Municipal de Educacdo (CME) para apreciagdo e somente em 2010 foi

aprovada, por meio da Resolucdo n° 17/2010, em 06 de dezembro de 2010.

Observamos que os principios que fundamentam a Proposta revelam o compromisso
em se estruturar um documento norteador que tenha a qualidade da acdo educativa como
elemento primordial, para que a EJA tenha significados que vdo muito além de uma

formacéo aligeirada, a saber:

Formacéo critico-reflexiva e emancipatdria, que pressupde solida base
de contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais; articulagdo: praticas
escolares e praticas sociais; problematizacdo e dialogo com a diversidade
cultural; participagdo ativa, criativa e reflexiva dos sujeitos da
escolarizacdo; diversidade pedagdgica e de recursos didaticos para
ultrapassar diferencas de origem social; garantia do direito a diferenca e a
inclusdo social; compromisso com a selegdo critica e ética dos contetdos
culturais.

Integracdo da escola no espaco de vivéncia cultural, que pressupfe
didlogo, cultura cientifica, cultura geral e cultura de grupos sociais
especificos; inclusdo nas préaticas curriculares das experiéncias e vivéncias
culturais dos grupos sociais especificos, do bairro, da cidade, do estado, do
pais e do mundo; flexibilizacdo de tempos e espacos escolares; utilizacdo
de espacos e estruturas educativas da sala de aula, da escola, do bairro e da
cidade; abertura da escola para o bairro, cidade, pais e mundo; participacéo
de diversos grupos sociais e culturais na escola.

Disciplinaridade/Interdisciplinaridade, alargando o conceito de campo
disciplinar, organizando os contetidos escolares em areas de conhecimento
que se relacionam com outros campos disciplinares, mobilizando préaticas
de construcdo de conhecimentos interdisciplinares.

Letramento, que pressupbe que 0 ambiente escolar deve criar
oportunidades de leitura e escrita de textos escritos, além dos espacos de
sala de aula; a leitura e escrita estejam presentes em todos 0s tempos e
espacos escolares; a leitura e escrita integrem as atividades curriculares de
todas as Areas de Conhecimento; textos escritos na pratica social sejam
objetos de leitura critica e reelaboracéo nas atividades curriculares.



101

Pratica escolar democratica, compartilhada, cooperativa e dialdgica:
reconhecendo a diferenca e a necessidade de inclusdo de todos o0s sujeitos
sociais; a participacdo como possibilidade de desenvolvimento de uma
forma de pensar e agir emancipada; a pratica democratica favorece a
autonomia e se fortalece no didlogo e na colaboracdo, rompendo o
individualismo (SAO LUIS, 2010, p.6-7).

A Proposta mantém a organizacdo da escolaridade da anterior, a saber: Ensino
Fundamental, em segmentos e fases, com duracdo de 800 horas cada, totalizando o tempo
escolar de 3.200 horas, conforme quadro a seguir:

Quadro 2 — Organizag&o curricular da EJA — SEMED Séo Luis

FASES DA EDUCAGAO DE EQUIVALENCIACOM O |DURACAO EM
JOVENS E ADULTOS ENSINO FUNDAMENTAL |[HORAS
1° SEGMENTO 12 Fase: 1% e 22 séries 800
1° SEGMENTO 2% Fase: 3% e 42 séries 800
2° SEGMENTO 12 Fase: 5% e 62 séries 800
2° SEGMENTO 2% Fase: 7% e 82 séries 800
TOTAL 3.200

Fonte: SAEJA/SEMED (2019).

A composicdo curricular na proposta organiza os contetidos escolares em areas de
conhecimento que se relacionam com outros campos disciplinares. A proposta sugere esta
organizacgdo, mas flexibiliza para que a escola, de acordo com sua realidade, estruture o

curriculo de outras formas.

O documento tem como eixo norteador a formac&o para o exercicio da cidadania. E
organizada metodologicamente por eixos tematicos que alicercam 0s conteldos que
compdem o curriculo desta modalidade. Os eixos sdo: mundo do trabalho; diversidade; meio
ambiente; cultura; tecnologia; politica e cidadania; salde e sexualidade, os quais sdo
sugeridos para possibilitar aos educadores uma estruturagdo dos tempos de aprendizagem, a
socializacdo e o dominio de conhecimentos repensados conforme a realidade do educando.
A Proposta estd fundamentada nos pressupostos teoricos de Paulo Freire, uma vez que esse
publico é reconhecido como ser cognoscente, capaz, sujeito de sua aprendizagem que

interage saberes e praticas de vida.

A Educacao Prisional também constitui demanda da SAEJA e o atendimento ocorre
por meio de convénio estabelecido entre a 2% Vara de Execucgdes Penais e a Secretaria

Municipal de Educacdo, que objetiva o encaminhamento de reeducandos (pessoas que



102

cumprem penas alternativas na modalidade Prestacdo de Servico a Comunidade (PSC) para
prestar servigos gratuitos nas escolas da Rede Municipal de Educacao nas diversas areas de

Servigo.

Acompanha também alguns Programas, como Projeto ABC Nefro, que é resultante
da cooperacao técnica entre o Hospital Universitario da UFMA e a SEMED, proporciona
escolaridade aos jovens, adultos e idosos que estdo em terapia substitutiva e transplante renal
no Centro de Nefrologia do Hospital Dutra para pacientes a partir de 15 anos de idade, que
ndo concluiram o Ensino Fundamental, que sdo portadores de doencas renais cronicas e

estdo submetidos a tratamento.

A SAEJA coordena o Acompanhamento Técnico-pedagdgico e Itinerante, realizado
nas escolas que ofertam EJA por uma equipe técnica de coordenadores pedagogicos, no
sentido de orientar e avaliar as acGes pedagdgicas e administrativas no @mbito escolar, e
promove formacdo continuada em servigo para docentes e coordenadores pedagdgicos. O
Coordenador Pedagogico Itinerante representa a SEMED no que se refere ao
acompanhamento técnico, tendo como foco de atuacdo o planejamento e a formacéo
continuada na escola, desde sua organizacao até sua realizacdo, bem como a avaliagdo das

demais agOes das escolas.

Outro instrumento importante para colaborar com a educacdo municipal de Sao Luis
é o0 Plano Municipal de Educacdo de Sao Luis, sistematizado por meio do Projeto de Lei n°
086/2015 e aprovado pela Lei n® 6.001, de 09 de novembro de 2015, que o institui e da
outras providéncias. O Plano foi elaborado por iniciativa do Forum Municipal de Educacéo,
em conjunto com a sociedade civil e vérias entidades representativas, estabelece 20 metas e
cerca de 300 diferentes estratégias, com o objetivo de garantir avancos significativos na area
educacional de 2015 a 2024. De acordo com o Plano, a Educacdo de Jovens e Adultos esta

contemplada em 3 metas:

META 8: Elevar em 98% a escolaridade média da populagdo de 15 anos ou
mais, de modo a alcangarem, no minimo, 10 anos de estudos no Gltimo ano
de vigéncia deste PME, para as popula¢fes do campo, para 0s mais pobres
e para as comunidades de menor escolaridade no municipio, e igualar a
escolaridade média entre negros e ndo negros, declarados a Fundacdo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, com vistas a reducéo
da desigualdade social. [...]

META 9: Elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 anos ou
mais para 90%, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em, no
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minimo, 75% a taxa de analfabetismo funcional no municipio,
oportunizando a 100% dos jovens, adultos e idosos, que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental na idade prépria, a
concluséo desta etapa de ensino. [...]

META 10: Ofertar, até o ultimo ano de vigéncia deste PME, no minimo,
75% das matriculas da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, na forma
integrada a iniciacdo a qualificagéo profissional, como forma de ampliar as
possibilidades da insercdo de estudantes no mundo do trabalho (SAO
LUIS, 2015, p.68-72).

A meta 8 possui 14 estratégias, dentre elas destaca-se a n® 12, que diz:

Promover busca ativa de jovens que estdo fora da escola, pertencentes aos
segmentos populacionais considerados, em parceria com as areas de
assisténcia social, salde e protecdo a juventude, efetuando o
acompanhamento e o monitoramento do acesso a escola, identificando
motivos de auséncia e baixa frequéncia, estabelecendo em regime de
colaboracédo a garantia de frequéncia e apoio a aprendizagem, de maneira a
estimular a ampliagdo do atendimento desses estudantes na Rede Publica
Municipal de Ensino (SAO LUIS, 2015, p. 69).

A meta 9 possui 25 estratégias e, por tratar-se de alfabetizacdo, exige grandes

esforcos para tornar a cidade um territorio livre do analfabetismo, destacando a estratégia n°

6, que visa:

Estabelecer parcerias e/ou convénios com as esferas governamentais,
instituicdes publicas e privadas e a comunidade, com vistas a garantir a
funcionalidade de programas e projetos que objetivam a ampliacdo das
vagas, a melhoria da qualidade do ensino e o atendimento as
especificidades na Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, na cidade e no
campo (SAO LUIS, 2015, p.70).

Na meta 10, sdo encontradas 17 estratégias e acreditamos ser esta a de maior

dificuldade para ser alcancada, pois as redes municipais ainda apresentam grande

dificuldade em fazer a oferta da EJA articulada a educagéo profissional.

Como podemos observar, as metas e estratégias relacionadas a educacdo de jovens e

adultos estdo em consonancia ao PNE, e evidenciam a necessidade de esfor¢os no sentido de

canalizar recursos para que as acdes sejam efetivadas e possam efetivamente impactar na

qualidade de ensino ofertada nessa modalidade.

Diante do exposto, constatamos que as diversas iniciativas sdo marcadas por uma

politica de governo, em que as intencionalidades podem se modificar de acordo com os

interesses do gestor, levando a descontinuidade das agcdes de EJA, por ndo estarem calcadas

numa politica publica de Estado efetiva e formalizada. Nesse sentido, observamos, ainda,
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que as diretrizes que orientam a formacdo de professores de EJA seguem no mesmo Vviés das
acoes, ou seja, ndo ha uma politica de formacdo para os professores que atuam nessa

modalidade que contemple suas necessidades.

4. A FORMACAO E A PRATICA DOCENTE DAS (OS)PROFESSORAS(ES) QUE
ATUAM NA EJA, NA REDE DE ENSINO DO MUNICIPIO DE SAO LUIS:
PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nesta secdo, analisamos as percepgdes dos participantes desta pesquisa. Iniciamos
pela descricdo do processo de desenvolvimento da pesquisa de campo, ou seja, 0 contato
com as professoras colaboradoras e equipe gestora da unidade de ensino pesquisada.
Buscamos captar das nossas interlocutoras, de forma objetiva, mas detalhada, a relagdo da
formagdo com a pratica docente nessa modalidade de ensino. Procuramos seguir as
indicacdes apresentadas no percurso metodologico desta pesquisa, com énfase na analise e
interpretacdo dos dados empiricos coletados, com sustentacdo no referencial tedrico
explorado nas se¢des anteriores entre outros que se fizeram necessarios nesta etapa.

Esta secdo se organiza com os dados referentes a oferta da EJA no municipio de S&o
Luis e o acompanhamento pedagdgico da SEMED/SAEJA as escolas que ofertam a EJA na
rede municipal de ensino de S&o Luis.

Uma subsecdo em que se analisa os dados coletados, envolvendo as concepcgdes e
percurso formativo, planejamento e acompanhamento pedagdgico que sustentam a préatica
das docentes. Nesta subse¢do, os dados serdo trazidos a tona a partir de duas categorias de
analise: Formacao de professores para atuacdo na EJA e Préatica pedagdgica dos professores
que atuam na EJA. Neste enfoque, concordamos com Gamboa (1998, p. 22) quando diz que
as categorias tém uma fungdo metodoldgica importante no movimento que vai do conhecido
ao desconhecido e vice-versa (...). O autor continua afirmando que as categorias sé&o
histdricas, pois tém um processo de formacdo e de evolucdo. Cada categoria esta ligada ao
grau de desenvolvimento do conhecimento ao qual seu conteddo estd vinculado. Assim
sendo, no primeiro momento, demonstramos as caracteristicas gerais da escola campo de
pesquisa, por imergirmos na busca dos primeiros levantamentos de dados, a coleta das
informagdes iniciais. Seguimos com as entrevistas para identificarmos as professoras e

equipe gestora, colaboradoras da pesquisa.
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A escola campo de pesquisa ¢ uma Unidade de Educacdo Basica da Rede Municipal
de Educagdo do municipio de S&o Luis, esta situada num bairro periférico de S&o Luis,
oferta ensino fundamental de 1° ao 9° ano e tem classes de Acompanhamento Educacional
Especializado - AEE da Educagdo Especial no diurno e oferta Educacédo de Jovens e
Adultos, no turno noturno. Tém oito salas de aula, uma sala de recursos, uma sala de
professores, uma biblioteca, um laboratorio de informatica, diretoria, secretaria, cozinha,
dois depositos, um patio coberto e uma quadra poliesportiva.

A escola foi criada pela Lei Municipal n°® 2.681 de 26.12.1984. O Ensino
Fundamental Regular e 1 Segmento da EJA sdo reconhecidos pela Resolugdo n°® 31/1992 —
Conselho Municipal de Educacdo/CME de Séo Luis e o 1l Segmento da EJA foi reconhecido
pela Resolugdo N° 17/2006 - Conselho Municipal de Educacdo/CME de S&o Luis.

No turno noturno, nos anos de 2019 e 2020, funcionaram quatro turmas, uma de cada
etapa; | etapa e Il etapas do 1° Segmento e Il e IV etapas do 2° Segmento. Apesar da
pandemia no ano de 2020, as turmas seguiram e concluiram o ano letivo de forma remota.
Esta pesquisa se concentra nas turmas de | e 11 etapas.

Nesta subsecdo, nos dedicamos a fazer o levantamento das concepcOes, dos
percursos formativos, das crencas e pensamentos que permeiam e ddo sustentacéo ao dia a
dia da pratica escolar das professoras colaboradoras da pesquisa, por meio de entrevistas
semiestruturadas. Neste sentido, buscamos dados que demonstrassem as teorias que lhes dao
fundamentacdo, as verdades em que acreditam e sustentam sua pratica. A entrevista
semiestruturada, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.134), “¢ utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo”.
Para descrevermos as entrevistas e questionarios, inicialmente apresentaremos as professoras
colaboradoras da pesquisa. Ao utilizarmos (CP), estamos nos referindo & coordenadora
pedagdgica, (P1) utilizamos para uma das professoras de | etapa; (P2) para a outra
professora de | etapa e (P3) para a professora de Il etapa. As docentes sdo do género
feminino, estdo incluidas na faixa etaria entre 40 e 55 anos. Uma das professoras de | etapa
tem formacdo em Pedagogia; outra professora de | etapa tem formagdo em Letras, a
professora de Il etapa e a coordenadora pedagogica tém formacgdo também em Pedagogia.

Todas possuem mais de quinze anos de experiéncia como professoras nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental. Séo servidoras com vinculo efetivo, ingressaram por meio de concurso
publico na rede municipal de educacédo de S&o Luis.
No quadro 03 (um), fazemos uma sintese das questdes gerais das entrevistas com as

professoras entrevistadas e coordenadora pedagdgica.

Quadro 03: Perfil dos Participantes da Pesquisa

Trabalha na EJA ha quinze anos, nessa escola ha seis anos trabalhando com | etapa, no
processo de alfabetizacdo e explicou gue trabalha com essa modalidade, por opcéo, por achar
P | interessante o processo de aprendizagem que se desenvolve com os estudantes da Educagéo de
1 | Jovens e Adultos.

Trabalha no magistério ha vinte e trés anos, ha mais de cinco anos com alfabetizacdo de
adultos e disse que ndo foi uma escolha pessoal, foi uma necessidade da escola, pois no
P | momento do convite por parte da gestdo ndo havia professor (a) para a turma de | etapa no

2 | turno noturno.

Trabalha no magistério ha vinte e dois anos, na EJA trabalha ha bastante tempo, ha mais de
cinco anos com |l etapa, e também com classes multisseriadas, explicou que iniciou a
P | trabalhar com essa modalidade, por necessidade, pois tem um filho com mdltiplas deficiéncias

3 | e precisava estar com ele durante o dia.

A Coordenadora pedagdgica trabalha no magistério hd vinte anos, na EJA trabalha ha sete
C | anos, e explicou gue iniciou a trabalhar com essa modalidade, por necessidade, pois ndo podia

P | trabalhar durante o dia, por isso, foi para o turno noturno.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas respostas da entrevista com as participantes da pesquisa
O objetivo geral que norteou esse estudo foi analisar a formacéo dos professores que
atuam na EJA na Rede Municipal de Educacéo de S&o Luis e as implicagcdes para a pratica
docente, desdobrando-se nos seguintes objetivos especificos: discutir os fundamentos
tedricos e metodoldgicos sobre a EJA, bem como as politicas que historicamente envolvem
essa modalidade; identificar as concepg¢des tedrico-metodoldgicas que orientam a formacao
inicial dos professores para atuarem na Educacdo de Jovens e adultos; conhecer o processo
de insercdo profissional dos docentes no campo da EJA na rede de ensino municipal de Sdo
Luis e os desafios enfrentados em sua pratica; analisar os elementos que constituem a
formacéo dos professores que atuam na EJA, nas primeiras etapas do Ensino Fundamental,

na escola pesquisada e a possivel relacdo com as suas praticas.
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4.1. A EJA no municipio de Sdo Luis: oferta e acompanhamento pedagdgico da
SEMED/SAEJA junto as escolas na visao dos participantes da pesquisa

Realizamos a coleta de dados sobre a oferta da EJA no municipio de Sdo Luis e 0
acompanhamento pedagogico da SEMED/SAEJA, as escolas que ofertam a EJA na rede
municipal de educacdo de S&o Luis, por meio de questionario enviado por e-mail a
Superintendéncia de Educacdo de Jovens e Adultos — SAEJA da SEMED S&o Luis.

A SEMED Séo Luis ofertou a Educacao de Jovens e Adultos no ano de 2020 em 56
UEBs em 7 nucleos (o0s ndcleos se compdem de escolas em bairros proximos, formando um
grupo de escolas por regido para facilitar o trabalho da Secretaria) os nucleos que ofertam
EJA atualmente sdo: Anil; Centro; Cidade Operéria; Coroadinho; Itaqui Bacanga; Turu
Bequimao e Rural.

A matricula inicial de 2020 (quantidade de alunos matriculados) no ano de 2020

foram: | segmento: 850; Il segmento: 3.010; Total Geral: 3.860.

A Superintendente e os/as técnicos/as de acompanhamento da Superintendéncia de
Educacdo de Jovens e Adultos — SAEJA responderam que existem dois critérios para
ingresso dos/as professores/as na EJA, primeiro: ter ensino superior completo, até o
concurso do ano de 2002 os/as professores/as de qualquer licenciatura podiam ingressar nos
anos iniciais do ensino fundamental, 0s concursos posteriores passaram a exigir
licenciados/as em pedagogia ou com especializacdo na area pedagdgica para ingresso nesse
nivel de ensino; e segundo: serem admitidos através de concurso publico. Explicou ainda
que a lotacdo desses professores é de responsabilidade da Coordenacdo de Recursos
Humanos da SEMED Séo Luis, ou seja, a SAEJA ndo tem participacdo nesse processo.

Observamos, portanto que os critérios estabelecidos pela SEMED estdo longe de
contemplar uma formacdo especifica para o publico-alvo da EJA, considerando que
muitos/as professores/as das etapas contempladas na pesquisa sdo professores especialistas,
mesmo com a exigéncia legal acerca do educador dos anos iniciais do ensino fundamental
ser licenciado em Pedagogia, como discutido em sessdo anterior, pois a formacdo de
professores especialistas continua configurada com o chamado modelo 3+1, ou seja, um ano

apenas destinado a formac&o das disciplinas pedagogicas.
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Quanto ao acompanhamento pedagogico as escolas, a SAEJA/SEMED respondeu: o
acompanhamento pedagdgico é realizado por um Coordenador Pedagdgico lotado nas UEBs
e por uma equipe técnica da SAEJA de acompanhamento itinerante. A equipe itinerante é
composta por 10 técnicos que acompanham as escolas nos 7 ndcleos da Rede. Explicou
ainda que é essa equipe de técnicos/as itinerantes que caso haja necessidade, faz atendimento
direto com os professores, apoiando a coordenacao das escolas. Sobre esse intercambio da
SAEJA com as escolas os dados coletados mostram que a SAEJA néo explicou efetivamente
como esse acompanhamento funciona, qual a periodicidade, quanto tempo o técnico
permanece na escola (situacdo que ficou confusa, quando se observa que num Unico dia,
melhor dizendo, uma dnica noite, os técnicos visitam mais de uma escola), que acdes sdo
realizadas etc. Considerando que o acompanhamento pedagdgico necessita de sistematizacdo
e tempo para as devidas observacGes, interacBes e intervengbes pedagogicas, observa-se

certa fragilidade na forma que acontece esse acompanhamento.

Nesse contexto, observa-se que o0 acompanhamento pedagdgico da Secretaria,
apresenta dificuldades em acompanhar a EJA, em propor aos professores discussées no
espaco escolar que possam contribuir efetivamente na resolucdo das questdes cotidianas,
pois, como explicitado anteriormente, 0 acompanhamento se d& sem periodicidade adequada
e principalmente com a auséncia de uma proposta de reunides/discussdes com o0s/as
professore/as que possa avancar no sentido de uma formacdo em servico com foco nas
especificidades da EJA, que possibilite aos docentes um trabalho menos improvisado no que
se refere as reais necessidades desse publico-alvo. Possibilitar uma nova oportunidade com
qualidade de escolarizagcdo, por meio da EJA, aos jovens e adultos, significa dar a eles o

direito que anteriormente lhe foi retirado: o direito a educacao.
Sobre esse aspecto, Arroyo (2005, p.23) declara:

[...] um novo olhar devera ser construido, que os reconhega como jovens
e adultos em tempos e percursos de jovens e adultos. Percursos sociais
onde se revelam os limites de ser reconhecidos como sujeitos dos
direitos humanos. Vistos nessa pluralidade de direitos, se destacam
ainda mais as possibilidades e limites da garantia de seu direito a

educacéo.

Nesse contexto, esforcos precisam ser imprimidos para que essa oferta seja de

qualidade e os alunos tenham o sucesso escolar que ndo conseguiram lograr no ensino
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regular, na idade considerada propria. Em nossa opinido, esses esforcos devem ser
principalmente em relacdo a formacdo dos/as professores/as, tanto daqueles que estdo

ingressando, quanto daqueles que ja estdo trabalhando com essa modalidade de ensino.

Quanto a formacdo em servigo, a SAEJA respondeu que funciona da seguinte forma:
formacdo de professores do | segmento; Formacgédo de Professores de Lingua Portuguesa e
Matematica do Il segmento. N&o explicou a periodicidade da formacdo com os
professores/as. No que tange a formacéao/orientacOes para a gestdo/coordenacdo pedagdgica
das escolas respondeu que sdo realizadas mensalmente com gestores/as para dar as
orientacGes sobre o trabalho, e para coordenadores/as pedag6gicos com foco no trabalho
pedagdgico com os professores/as.

Considerando as discussdes de sessbes anteriores deste trabalho, observamos a
fragilidade das formacdes ofertadas para essa modalidade de ensino, considerando que
percebemos as formacdes realizadas de forma fragmentada e genérica e que persiste um
idedrio dualista, que se mostra presente nas instituicdes formadoras, nas concep¢bes de
educadores que conceituam a atuacdo docente como compromisso politico ou associam essa
formagdo a competéncia técnica que é mais prevalente, esse dualismo é inconsistente se
considerarmos a educacédo escolar, o trabalho docente, sendo, sim, um compromisso que é
politico, que se funda numa acdo formativa na direcdo do exercicio consciente da cidadania,
mas ndo sO para esse fim, pois essa acdo formativa ndo pode ser abstrata, mas sim, deve ser
assentada também na formacdo por dominio de conhecimentos e competéncias relativas a
vida social e ao trabalho, levando em conta os conhecimentos importantes e a trajetoria
histérica de determinada sociedade, pois esses aspectos sdo de grande importancia aos
estudantes em geral e principalmente aos estudantes da EJA, por serem sujeitos com uma

historia de vida consolidada.
Sobre esse aspecto, Gatti et al. (2019) nos dizem:

Isso tem a ver com aprendizagem de conhecimentos de modo
significativo, com consciéncia voltada a preservacédo dos bens culturais,
infraestruturais e ambientais condizentes com as possibilidades de
construcado e preservacdo de uma vida saudavel. As duas posi¢es nao
podem ser separadas, pois, em si, acabam vazias de sentido. Elas sdo
imbricadas uma na outra se considerarmos o0 exercicio da cidadania
hoje, na sociedade contemporanea. 1sso, se tivermos como guia a ideia
de formacdo, tanto de docentes, como de alunos, em perspectiva
emancipatéria: ndo s6 a formacdo de conhecedores mas de seres com
condicdo de tomar consciéncia de situacdes, fatos e contextos, saindo
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de visbes particularistas e parciais, com capacidade de construir
visdes de realidade mais amplas que possibilitem elaboracéo de
alternativas de acdo e transformacdes de situacdes dadas, em variadas
circunstancias, com visdo integradora. (GATTI etal., 2019, p. 35 e 36).

Desta forma, reafirmamos a necessidade de formacdo continua aos professores de
EJA, levando em conta as especificidades dessa modalidade de ensino/publico-alvo da
Educacao de Jovens e Adultos.

Sobre se a Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED recebe alguma observagédo
ou reclamacdo, sobre as préticas de algum professor que atua na EJA, quais sdo as mais
recorrentes e como sdo encaminhadas e resolvidas, a SAEJA respondeu que sim, recebe
reclamacdes. A Equipe Técnica de Acompanhamento através de relatorios e reunides
encaminha os problemas detectados e as alternativas de solucdes para resolucdo das questdes
evidenciadas. Explicou ainda que é necessario atendimento especial aos professores que
atuam na EJA e justificou dizendo que os professores da EJA ainda séo carentes de
formacdo tendo em vista que essa modalidade de ensino é diferenciada e recente no
curriculo dos cursos de licenciatura. Mais uma vez nos deparamos com respostas parciais, de
senso comum sobre a formacéo dos/as professores/as, admitem a necessidade de formacéo,
mas ndo ha nenhuma perspectiva de formagdo que minimize os problemas enfrentados pelos
professores e alunos no cotidiano escolar. E tampouco de uma formacdo que dé atencéo as
novas conjunturas e impasses que emergem no cenario atual. Os/as professores/as se
defrontam nas redes escolares ndo s6 com o desafio de criar condi¢Ges de aprendizagem para
os estudantes em relagdo aos conteldos considerados relevantes pela sociedade, mas
também se defrontam com fatores culturais, morais, éticos, sociais e principalmente,
emocionais, devido a pandemia. Esses sdo fatores diferenciados, que criam formas
relacionais e geram situacdes que podem vir a ser problematicas e com as quais 0s/as
professores/as lidam diariamente. Isso significa que o trabalho dos/as professores/as se
desenrola em um coletivo com caracteristicas especificas. Sobre essa questdo, Gatti et al.

(2019) assim se posicionam:

Certa prontiddo para refletir sobre aspectos relacionais criados na
ambiéncia escolar, com suas raizes socioculturais, que podem se tornar
impasses as aprendizagens (cognitivas, sociais, emocionais), ajuda a
escolhas do agir educativo na cotidianidade da vida escolar. Sua formacéo
demanda certa integralidade saindo da perspectiva somente cognitiva
relativa ao dominio do conteudo e integrando formagdo pedagbgica,
metodoldgica, histérico-cultural, psicossocial. (GATTI et al., , 2019, p. 37).
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Nesse contexto, ao analisarmos os dados coletados, por meio do questionario
supracitado, a Superintendéncia de Educacdo de Jovens e Adultos — SAEJA/SEMED
observamos que a matricula da EJA vem decrescendo a cada ano de forma expressiva, em
2019 foram 4961 alunos e em 2020, 3860 alunos, uma diferenca de mais de 1000 alunos a
menos de um ano para o outro. Como nos mostrou a tabela 06, na sessdao anterior 0 nimero
de alunos que ingressam na EJA vem diminuindo a cada ano. Outra questao a ser destacada
é sobre a mudanca de perfil dos estudantes da EJA. De acordo com os dados levantados na
escola pesquisada, as vagas da EJA tém se voltado, ano ap06s ano, para os jovens oriundos do
ensino regular diurno que se encontram em defasagem idade/série, seja por reprovacgdes, seja
por abandono, seja por consequéncia da indisciplina, entre outros. Esse processo tem
intensificado a juvenilizacdo da EJA, tdo mencionada nas falas das professoras participantes
da pesquisa, reconfigurando o perfil de educandos nas salas de aula e colocando para 0s
educadores e pesquisadores o imenso desafio de compreender as juventudes presentes nos
espacos educativos dessa modalidade de ensino e repensar as praticas para trabalhar em

meio a esta diversidade.

Quanto ao ingresso dos docentes para atuacdo na EJA, constatamos que ndo ha
critérios especificos inerentes as especificidades dessa modalidade de ensino, uma vez que
os professores que atuam no primeiro segmento da EJA na SEMED Séao Luis podem ser
habilitados em qualquer licenciatura, sem formacéo especifica relativa a alfabetizacdo de
adultos, situacdo que, em nosso entendimento, fragiliza a atuacdo docente. Como Miguel
Arroyo nos diz: “O primeiro ponto a destacar dentro do tema: formagdo de educadores de
jovens e adultos é que ndo temos parametros acerca do perfil desse educador de jovens e
adultos. (ARROYO, 2006, p.17)” sem um parametro bem definido para esse perfil, as

dificuldades se desdobram no espago escolar, ou seja, na sala de aula.

Outra situacdo constatada na pesquisa é em relacdo a formacao em servico: ha uma
diferenca entre a formacéo ofertada a equipe gestora e a formacéo ofertada aos professores.
Os gestores da escola recebem orientacdes praticas acerca do trabalho e a coordenagédo
pedagogica uma formacdo mensal voltada ao trabalho docente. Somente professores do |
segmento e professores de Lingua Portuguesa e Matematica do Il segmento recebem
formacéo duas ou trés vezes por ano diretamente da SEMED. As demais formacdes ficam

por conta da coordenacdo de cada escola. Sobre a formagdo de professores e professoras de
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EJA, Arroyo ( 2006, p.17) complementa: “Costumo dizer que a formagdo do educador e da
educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas bordas, nas proprias fronteiras
onde estava acontecendo a EJA”. Assim sendo, constatamos que os/as docentes ndo tém o
apoio devido por parte da Secretaria e buscam por seus proprios esforcos suprir as

necessidades apresentadas no cotidiano em sala de aula.

4.2. O que revelam as professoras e a coordenadora pedagogica participantes da

pesquisa sobre a formacéo e pratica docente na EJA?

Considerando que esta pesquisa teve como ponto de partida, além de motivagoes
pessoais ja explicitadas, a problematica identificada no campo das discussdes sobre a
formacdo de professores que atuam na EJA e a interferéncia dessa formacdo na préatica
pedagodgica em sala de aula, esse objeto nos instigou a realizacdo de estudos que possam
contribuir para dar maior visibilidade ao tema fortemente presente no cenario educacional
brasileiro, especialmente no que diz respeito as politicas publicas para a modalidade EJA.

Nesse sentido, dando sequéncia as entrevistas, iniciamos as questdes acerca da
formacéo e fazer pedagdgico das professoras e da coordenadora pedagogica. A entrevista
semiestruturada esta organizada para obter dados sobre as concepcBes das participantes da
pesquisa. Considerando que as aulas foram suspensas a partir do dia vinte de marco de 2020,
devido a pandemia de Covid 19 no Brasil. Realizamos as entrevistas, entre 0s meses de
outubro e dezembro de 2020 quando tivemos uma breve trégua na pandemia, vale lembrar
que a rede municipal de ensino de Sao Luis, sé retomou as aulas, apés a paralisacdo no més
de marco, no modelo remoto, no més de agosto de 2020. Duas professoras optaram por fazer
a entrevista presencialmente, seguimos todos os protocolos de biosseguranca e realizamos as
entrevistas na escola. As outras duas professoras preferiram fazer pelo Google Meet, de
forma remota. As quatro entrevistas foram bastante proveitosas, apesar do momento que
ainda estamos vivendo, de medos, dores e incertezas, devido a pandemia do Covid 19.

Ao serem questionadas sobre como se deu sua inser¢do profissional como professora
e como se deu sua insercdo no campo da EJA, as interlocutoras se posicionaram da seguinte
forma:

P1-J4 trabalhava ha bastante tempo com o magistério, dando aula para
criangas e adolescentes em sua area de formacao: Lingua Portuguesa, pois
é formada em Letras. Sua insercdo na EJA se deu pelo concurso publico,
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ndo optou pela modalidade EJA, mas, desde a apresentacdo a secretaria de
educacgdo do municipio foi direcionada ao turno noturno para trabalhar com
essa modalidade de ensino.

P2 — Trabalhei com criancas de primeiro ao quinto ano por muito tempo na
rede publica municipal de S8o Luis, foi entdo que a gestdo da escola me
convidou para mudar de turno e assumir a | etapa da EJA no noturno, como
eu morava na comunidade no mesmo bairro da escola, aceitei e iniciei
minha experiéncia com os adultos.

P3 — Trabalhei com criangas de quarto e quinto ano, antiga terceira e quarta
série, por muito tempo na rede publica municipal de Sdo Luis e em escolas
comunitérias, foi entdo que precisei trabalhar a noite porque tenho um filho
com multiplas deficiéncias e preciso me revezar com meu marido para
ficar com ele em casa, foi entdo que solicitei a SEMED que me transferisse
para a EJA.

CP - Ja trabalhava como professora de adolescentes numa outra rede de
ensino. E na rede municipal trabalhava como coordenadora pedagdgica na
educacdo infantil com criangas de quatro a seis anos, pois na época ainda
existia o infantil 111, foi entdo que precisei trabalhar a noite por motivos
pessoais, eu me comparo aos alunos da EJA que ficam sem a op¢do de
estudar durante o dia e tem que ir para o noturno, entdo solicitei a SEMED
que me transferisse para a EJA.

Como pudemos observar, as trés professoras e coordenadora pedagogica nédo
ingressaram na EJA por nenhum critério relacionado com sua formacéo. O ingresso foi
sempre de acordo com a necessidade da rede de ensino, das escolas ou da propria
professora/coordenadora. Essas respostas nos fazem pensar que esse fato potencializa a
necessidade de que estes profissionais agreguem a sua formacdo, saberes especificos e
qualitativos, acerca da modalidade de ensino que se propdem a trabalhar. Em nosso ponto de
vista, as especificidades da EJA exigem ndo sé a experiéncia com outras modalidades e
niveis de ensino, mas também fundamentacdo tedrica que, aliada a pratica pedagogica, possa
favorecer o desenvolvimento dos alunos.

Nesse sentido, reforcamos que a formacdo dos professores é de suma importancia
para o fazer pedagdgico em sala de aula. Para Selma Garrido Pimenta:

Para além da finalidade de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formagéo inicial se espera que forme
professor. Ou que colabore para sua formacdo. Melhor seria dizer que
colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que professor
ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecéanicas. Dada a natureza do trabalho docente, que é
ensinar como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos
historicamente situados, espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
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permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano. (PIMENTA,1999, p.17-18)

As professoras, ao serem indagadas sobre se adquiriram formacdo especifica que
contemplasse a modalidade EJA e se essa formacao contribui para sua pratica com jovens e
adultos de forma que fundamente essa pratica e ainda em qual(is) disciplinas a EJA foi
objeto de estudo na sua formacéo inicial, assim se posicionaram:

P1 — Nao recebi nenhuma formacdo especifica para atuar na EJA. A
formagdo se deu durante a pratica, fazendo pesquisas, com dicas de
colegas mais experientes da escola, com a utilizagdo dos livros didaticos
e com formacdo em servico ofertada pela SEMED, onde a troca de
experiéncias com as demais professoras me ajudou muito. Quanto a
graduacdo, ndo tive nenhuma disciplina sobre EJA ao longo do curso.

P2 — Tive uma breve formacdo sobre EJA na instituicdo SESI, na
Universidade tive uma disciplina sobre Educacdo de Jovens e Adultos,
mas considero que ndo agregou valor a minha vida profissional, pois
quando cursei a disciplina ndo fiz nenhuma relagdo com a prética, por
isso, ndo me deu quase nenhuma base quando ingressei ha EJA.

Como podemos observar, as respostas das professoras P1 e P2 revelam que quando
iniciaram na Educacdo de Jovens e Adultos ndo tinham formagdo para atuar nessa
modalidade de ensino. Considerando que a profissdo docente comporta um conhecimento
tedrico-pedagogico especifico e que os professores possuem conhecimentos e habilidades
especializadas que adquirem durante o periodo de formacdo e que esses conhecimentos se
legitimam na pratica, entendemos que para o trabalho alcancar os objetivos desejados ha
necessidade de uma formacgéo consistente. De acordo com Imbernén (2005, p. 31), “(...) o
conhecimento proposicional prévio, o contexto, a experiéncia e a reflexdo em e sobre a
pratica levardo a precipitagio do conhecimento profissional especializado”. Nessa
perspectiva, o conhecimento adquirido previamente aliado as interacdes estabelecidas com
0S componentes que a pratica proporciona promove melhores aprendizagens aos alunos, que

€ 0 objetivo da docéncia.

P3 — Tive uma disciplina especifica sobre EJA na Universidade que me
ajudou muito, pois ja trabalhava com EJA na época, entdo pude fazer essa
ponte entre teoria e pratica e com certeza foi de grande relevancia para
sustentar minha atuacéo profissional.
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A resposta da professora P3 demonstra um percurso de éxito na sua préatica, por ter
tido a oportunidade de unir teoria e pratica ao longo de sua formacdo inicial, pela
oportunidade de ter a EJA como objeto de estudo numa disciplina da graduacdo. Pimenta
nos diz sobre a formacéao docente que:

[...] Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacéao
e da didatica necessarios a compreensao do ensino como realidade social, e
gue desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a
partir dela, construirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes,
num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores. (PIMENTA,1999, p.18)

Demos sequéncia aos questionamentos e, como ja descrito anteriormente, ao ser
indagada sobre as concepc0es tedricas e metodoldgicas que subsidiam sua atuacdo na EJA e
se esses conhecimentos contribuem para sua pratica, a professora P1 reforga em sua resposta
a auséncia de uma referéncia tedrica que subsidie sua concepc¢éo de trabalho ao desenvolver

0 processo de ensino/aprendizagem:

P1 — Na gestdo de um dos prefeitos nos anos de 2005 foi ofertada formacéo
em servigo periédicas e bastante efetivas por alguns anos, essa formagdo me
auxiliou muito, os livros didaticos também me ajudam, embora, algumas
vezes a linguagem esteja fora da realidade dos alunos, mas eu procuro fazer
as adequacdes e utilizo bastante o livro didatico. Eu fundamento a minha
pratica com a troca de experiéncias com outras professoras, com o que vejo
nas redes sociais e com os livros didaticos, e também com o que os alunos
trazem, partindo do conhecimento que eles tém de mundo (a bagagem que
trazem de suas realidades) que me serve de norte, o conhecimento de mundo
deles norteia o meu trabalho e isso me lembra muito Paulo Freire, o
planejamento é ajustado conforme o retorno desses alunos, “ é uma
constante troca de conhecimentos”.

Como podemos perceber, ela destaca também a formacdo em servico ofertada pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis, que por alguns anos desenvolveu formacao
continuada para os docentes e lembra-se de Paulo Freire de forma superficial. Percebemos
que a professora nao sustenta um posicionamento tedrico e, portanto, reconhecemos que 0s
processos formativos realizados em servico ndo conseguiram avancgar para a construcao de
concepgoes tedrico-metodoldgicas que subsidiem sua pratica docente de forma consciente.

Em relacdo as concepgdes tedricas e metodoldgicas que subsidiam sua atuacdo na
EJA e se esses conhecimentos contribuem para sua préatica a professora P2 se posicionou da

seguinte forma:
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P2- E, como eu ja falei anteriormente, tive uma disciplina na graduac&o
sobre EJA, se ndo me engano Fundamentos e Metodologias para Educacgéo
de Jovens e Adultos, o que ficou dessa cadeira foi a teoria de Paulo Freire,
principalmente sobre a valorizacdo da realidade dos alunos, sobre
aproveitar o que eles trazem para a sala de aula e trabalhar os conteudos a
partir dai. Algumas formacgdes que participei da SEMED também s&o
importantes para melhorar minha pratica, embora, eu sinta muitas
dificuldades na realizagéo de inovagdes no meu trabalho, “parece que para
a EJA tudo é dificil, a escola funciona de um jeito para o diurno e de outro,
muito mais restritivo para o noturno”.

Destacamos duas falas bastante reveladoras: “o que ficou dessa cadeira foi a teoria de
Paulo Freire, principalmente sobre a valorizacdo da realidade dos alunos”. Apesar de a
professora nédo ter aprofundado sua fala, constatamos a importancia de articular o
conhecimento adquirido com a préatica em sala de aula. A segunda é “parece que para a EJA
tudo é dificil, a escola funciona de um jeito para o diurno e de outro, muito mais restritivo
para o noturno”.

Ao questionarmos a professora P3 sobre sua fundamentagdo tedrico-metodoldgica,
observou-se qudo valoroso para ela é a formagdo em servico que, segundo ela, no momento
estd praticamente paralisada. Ela ressalta também alguns autores, que trabalham de formas
diferentes e para publicos diferentes. Paulo Freire, dentre os trés, é o que contempla a
alfabetizacdo de adultos, ja Emilia Ferreiro e Ana Teberosky trabalham alfabetiza¢do, mas o
publico-alvo se concentra em criangas. E, embora a professora reconheca a que esses
estudos se dedicam, néo explicou como seriam as adaptacdes citadas em sua fala. Entretanto,
observamos que essa professora responde com bastante seguranca sobre a contribuicao
dessas teorias a sua pratica, conforme posicionamento a seguir:

P3 — Como falei anteriormente, tive uma disciplina especifica sobre EJA
na Universidade e a partir dai comecei a me apoiar nas teorias de Paulo
Freire, Ana Teberosky e Emilia Ferreiro, obviamente que em relagdo as
duas Ultimas preciso fazer as devidas adaptacGes, pois, meus alunos sdo
jovens, adultos e idosos, por isso, ndo posso infantilizar as atividades.
Procuro partir sempre da realidade deles, considero importante a bagagem
que eles trazem de suas vidas para nortear meu trabalho. A formacéo
ofertada pela SEMED a partir de 2007 foi também de grande relevancia
para a minha pratica, foi um divisor de aguas, pois a partir dai comecei a
refletir mais sobre o que estava fazendo em sala de aula, discutindo com
outras colegas mais experientes, a troca de experiéncias me fez ter certeza
de que trabalhar a realidade dos alunos em sala de aula, melhora a
aprendizagem deles e fortalece o vinculo afetivo com eles, e isso lhes
proporciona que deem continuidade aos estudos.
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Neste contexto, questionamos a coordenadora pedagdgica participante da pesquisa
sobre o corpo docente da escola, as diferencas entre os professores/as em termos de
formacao/fundamentacdo tedrico-metodoldgicas e se essas diferencas interferem na préatica
desses/as professores/as na acao docente. Ela se posicionou da seguinte forma:

CP — Quando iniciei em 2009 a escola era lotada, tinham turmas da
EJA/SEMED e do PROJOVEM. Eu sempre percebi diferencas entre as/os
professoras/os. As professoras do 1° segmento sempre foram mais
empenhadas, estudam mais, trocam experiéncias e informacBes. Mas, as
diferencas existem, principalmente porque algumas professoras tém
formacdo em Pedagogia e outras ndo, sdo formacdes variadas (Letras,
Matematica...), entretanto, as professoras desse segmento sdo esforgadas,
em sua maioria e sempre buscam aprender nos momentos de planejamento
da escola. Mas eu acredito que o ideal seria a SEMED oferecer uma
formag&o em servigo especifica para a EJA, porque existe uma caréncia de
conhecimentos proprios dessa modalidade de ensino.

Concordamos que, de fato, os dois aspectos elencados pela CP, tanto a questdo da
formacéo das professoras quanto auséncia de conhecimentos especificos da modalidade EJA
sdo entraves para melhor desempenho das docentes. E observamos que ha um consenso nas
respostas das professoras e da CP no que se refere a fundamentacdo especifica para a EJA,
portanto, com toda certeza, ha diferencas no acompanhamento/intervencdo/colaboracdo da
coordenacao junto aos professores.

Entendemos que as professoras, embora muito esforcadas, em alguns momentos
sintam-se tolhidas por causa da caréncia de fundamentacdo tedrico-metodoldgica que
inevitavelmente cria lacunas no fazer docente e impede o educador de reconhecer as
necessidades dos estudantes na sua &rea de atuacdo. O conhecimento sustenta as a¢fes para
garantir aos jovens e adultos o direito a educacdo. Afinal esses sujeitos retornaram a escola
para garantir esse direito tdo proclamado, porém estdo expostos a ordenamentos
hierarquicos, a agrupamentos classificatorios, a rituais excludentes, seletivos, que levam
muitos deles a desistir da escola mais uma vez. Arroyo (2006), explica: “ndo ¢é suficiente
proclamar direitos abstratos, generalistas, mas é necessario reconhecer direitos de sujeitos
concretos, historicos”. O autor complementa dizendo: “néo ¢ suficiente a bandeira da defesa
do direito universal a educacio. E necessario pensar esse direito datado, focado,
historicizado, concretizado”. Assim sendo, os jovens e adultos que chegam as escolas sdo
produto dessa afirmacdo universalista de direitos que se esquecem de sua concretude.
Devemos pensar nesses jovens e adultos como sujeitos concretos, com trajetorias concretas,

como sujeitos de direitos concretos. Que almejam melhores condicdes de vida e esperam que
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a escola proporcione concretamente condi¢bes que lhes possibilitem o alcance de seus
objetivos.

Como podemos constatar, a formagdo docente € basilar, fundamental, indispensavel
para 0 melhor desempenho desses/as professores/as, no que se refere a EJA. Os saberes
sobre as especificidades dessa modalidade de ensino devem ser centrais nas politicas e
curriculos de formagéo de educadores/as da EJA. Formar essa sensibilidade € essencial para
a garantia do direito a educacéo.

Nessa perspectiva, tivemos a curiosidade em compreender um pouco sobre o
planejamento das professoras e coordenagdo, por considerarmos que € um instrumento
aliado do fazer docente, contribuindo sobremaneira na sua organizacao, intencionalidade e
qualidade. Ao questionarmos sobre planejamento, constatamos que, de maneira geral, as
participantes da pesquisa o compreendem como importante. Nesse sentido, questionamos
como é realizado o planejamento curricular na escola em que trabalham, quais sdo as
dificuldades enfrentadas e quais sdo as contribuicdes do planejamento da forma que é

realizado. Quem comeca a tratar a questéo € a professora P1.:

P1- O planejamento varia muito, depende do acompanhamento
pedagdgico, nesse periodo de pandemia, o planejamento é feito em casa e
debatido nas reunides “on-line”. Antes era bem mais proveitoso porque
tinha 0 acompanhamento diério, boas discussdes e apoio da coordenacao.

Nessa resposta, a professora relata a importdncia do apoio da coordenagdo
pedagdgica e da troca com os pares, até mesmo do segundo segmento. Pelo que falou, as

reunides “on-line” ndo estdo surtindo o mesmo efeito dos encontros presenciais.

P2 — E feito entre as professoras do 1° segmento, geralmente com a
coordenagdo ou a gestdo auxiliar, pois sdo esses que ficam na escola a
noite, fazemos de 15 em 15 dias, chegando mais cedo na escola, eu sinto
necessidade, principalmente na atualidade de um acompanhamento
pedagdgico melhor, sinto falta também de materiais adequados para EJA,
parece que 0s materiais sdo sempre voltados para as criancas.

A professora destaca nas entrelinhas que o tempo do planejamento ndo é adequado
que as vezes ndo conseguem chegar mais cedo e que sente falta de melhor acompanhamento

pedagdgico e materiais didaticos adequados, como livros, jogos, entre outros.

P3 — Olha, o planejamento ¢ feito entre nds professoras, buscamos fazer o
melhor possivel, mas temos poucos materiais e 0 acompanhamento
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pedagdgico poderia ser melhor, sinto falta de um planejamento mais
efetivo na escola com uma periodicidade e direcionamento melhor.

A professora acredita que a escola deveria valorizar mais o planejamento que deveria
ter um tempo destinado ao planejamento no horério de trabalho sem prejudicar a carga
horéria dos alunos e que esse momento fosse mais bem assistido e subsidiado com materiais
e apoio.

Diante das respostas das professoras e por considerarmos o planejamento um
instrumento importante para a pratica educativa na escola, fizemos o contraponto, indagando
a CP sobre a sistemética de planejamento curricular da SEMED e como acontecem 0s
momentos de planejamento curricular na escola. A coordenadora explica que o planejamento
tem como ponto de partida as formacgdes de coordenadores da SEMED e que sdo mensais,
consideradas de grande relevancia para a CP entrevistada. A partir dessa formacao e das
orientagdes da equipe de acompanhamento da Secretaria, as coordenadoras das escolas
executam o planejamento com os/as professores/as que acontecem nos horarios vagos de
cada um/a. Esclarece ainda que o planejamento sempre parte dos diagnosticos feitos e que as
diferencas entre os/as professores/as sdo imensas, principalmente nos quesitos envolvimento
e valorizagdo do planejamento. Os materiais utilizados sdo basicamente os livros didaticos e
que o coordenador é de suma importancia quando consegue identificar os problemas e
buscar uma forma de ajudar os professores a sanar os problemas identificados. A fala
seguinte traduz esse posicionamento:

CP — O planejamento acontece da seguinte forma, primeiro com o0s
formadores da SEMED, essa formacdo acontece mensalmente com as
coordenadoras das escolas, pra mim o momento mais enriquecedor é das
trocas de experiéncias, porque cada coordenadora socializa suas préaticas na
escola com as colegas nos encontros, esses momentos geram ricas
discussdes que sdo momentos impares de reflexdo e aprendizado. Essa
socializagdo ajuda muito no planejamento na escola, pois a partir dessa
formacdo cada coordenadora organiza seu planejamento com 0s
professores da escola.

A resposta da CP explica o fluxo do planejamento da SEMED até chegar as escolas,
a partir dessa resposta continuamos questionando a CP acerca de que tipos de planejamento
sdo exigidos ao professor, quais os critérios de selecdo dos contedos utilizados na pratica
do planejamento (participacdo dos professores, equipe gestora, Secretaria de Educacao) e se
existem diferencas entre os professores em termos de formas de participacdo nas atividades

escolares e, em especial, no planejamento dos conteddos curriculares, e que tipos de
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materiais de referéncia didatica e pedagdgica sdo utilizados, as falas seguintes expressam
seu posicionamento:
CP - O planejamento é mensal, os formadores da SEMED dao o norte e as
técnicas de acompanhamento, levam as informagdes da SEMED. E a partir
dessas orientagdes gerais a coordenacdo executa com os professores, eles

devem apresentar os contetdos que serdo trabalhados e como véo trabalhar
esses contelidos, alguns professores se envolvem, outros néo.

CP — O planejamento sempre parte do diagnéstico que fazemos sobre
guem sdo 0s nossos alunos e que necessidades eles tém, esse diagndstico
inicia na semana pedagdgica e se estende ao longo do ano. As diferencas
entre os professores sd@o enormes e séo principalmente nas questdes de
disponibilidade, envolvimento e na questdo pedagdgica, de metodologias,
dificilmente eles tém dificuldades especificas de competéncia técnica. Os
planejamentos sdo nos horarios vagos dos professores, eles levam seus
préprios livros e utilizam também os livros que temos na escola, levam
também atividades que trocam com outras colegas professoras, usam
material dourado e algumas usam materiais de sucata, revistas...

Observamos algumas contradi¢des entre as falas das participantes da pesquisa sobre
como e quando ocorre o planejamento, como, por exemplo, quando as professoras dizem
que o horario do planejamento é antes das aulas e a CP diz que acontece nos horarios vagos,
considerando que as professoras das primeira e segunda etapas ndo tém horario vago. Ha
uma inconsisténcia nessas respostas. Por outro lado, a CP faz mencéo a um dos elementos
bésicos para realizagdo de um planejamento que contribua com a acdo docente, que € 0
diagnostico, principalmente no que se refere a quem sao os alunos e suas necessidades.

A reflexdo sobre essas respostas nos mostra que o planejamento da escola deixa
algumas lacunas que implicam até mesmo a falta de envolvimento de parte das/os
professoras/res e nos demais desdobramentos negativos para 0 processo de ensino-
aprendizagem. Considerando que o planejamento escolar deveria ser participativo, no
sentido de envolver toda a escola, pois sdo momentos de reflexdo, organizacao, avaliacao
das acgdes, redimensionamento das atividades que ndo alcancaram os objetivos tragados na
proposta pedagdgica da instituicdo, proposta esta que em nenhum momento foi citada, séo
momentos de organizacdo e coordenagdo da acdo docente, articulando as atividades
escolares e os problemas do contexto social e cultural escolar e dos alunos nela inseridos. A
participacdo de todos/as no processo de planejamento influencia positivamente no cotidiano
da escola, na tomada de decisdes, promove modificacdes nas relacGes entre educadores e

educandos de forma positiva.
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Paulo Freire, em sua obra Pedagogia da Autonomia, ressalta a importancia de refletir
a pratica educativa critica em busca de favorecer a autonomia dos educandos. Ressalta a
relevancia dos saberes docentes para a pratica pedagdgica e, ainda, a necessidade de
objetividade, de intencionalidade, de rigorosidade metddica e de se considerar sempre a
realidade dos estudantes. As reflexdes que Freire nos propde nesta obra nos fazem enxergar
claramente que o planejamento € um instrumento fundamental, de grande valia para a
aprendizagem dos educandos de EJA. O autor nos diz:

O educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua préatica
docente, reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os
educandos a rigorosidade metddica com que devem se “aproximar” dos
objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver
com o discurso “bancario” meramente transferidor do perfil do objeto ou
do contetdo. E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no
“tratamento” do objeto ou do contetdo, superficialmente feito, mas se
alonga a producdo das condicBes em que aprender criticamente é possivel.
(FREIRE, 1999, p.28-29)

O autor ainda complementa dizendo que “essas condi¢des implicam ou exigem a
presenca de educadores e educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes.” (FREIRE, 1999, p. 29).

Nesse contexto, seguimos dialogando com a CP, que relata diferengas relevantes
entre as professoras. Questionamos se ela considera necessario algum tipo de atendimento
especial aos professores/as durante o planejamento e nas atividades pedagdgicas em geral, e
que formas de atendimento seriam essas. A fala seguinte expressa seu posicionamento:

CP — E necessario, pois o professor precisa do coordenador para mostrar
seus pontos fortes e fracos, para intervir, ajudar e também incentiva-lo
colocando seus pontos fortes em evidencia e assim com todo jeito ajuda-lo
a melhorar seus pontos fracos. Como coordenadora entendi ao longo do
tempo que a maioria dos professores ndo sabe em que precisa melhorar,
ndo sabe onde est4 errando, ndo tem consciéncia dessas coisas, precisa da

habilidade do coordenador para fazé-lo entender o que acontece de fato
para poder melhorar.

A fala da CP reafirma que existem diferencas, aponta a necessidade de intervencao,
embora ndo deixe claro como sdo feitas essas intervencdes, se o dialogo entre ela e as
professoras acontece de forma harmdnica e reflexiva, se ela consegue instigar as professoras
no sentido de refletirem se os contetdos trabalhados em sala de aula estdo sendo

relacionados diretamente com o contexto em que os alunos estdo inseridos, se hd a
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percepcao por parte das professoras sobre o que ndo estd dando certo, entre outros,
(FREIRE, 1999) ressalta que os contetdos devem ser contextualizados, favorecendo ao
estudante estabelecer uma ligacdo entre a problematica construida em sala de aula e a
realidade social no sentido de promover uma aprendizagem emancipatoria e libertadora.
Nesse sentido, entendemos que esse momento do planejamento € apropriado para refletir,
avaliar, redimensionar e fazer boas escolhas. Neste contexto, Libaneo destaca:

A acdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de
formularios para controle administrativo; € antes, a atividade consciente de
previsdo das acgles docentes, fundamentadas em opc¢des politico-
pedagdgico, tendo como referéncia permanente as situacbes didaticas
concretas, isto é, a problematica social, econémica, politica e cultural que
envolve a escola, os professores, os alunos, 0s pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino (LIBANEO, 1992, p. 222).

Nesse contexto, continuamos dialogando e indagamos as professoras sobre
planejamento e organizacdo pessoal da sua pratica, elas se posicionaram da seguinte forma:

P1- Meu planejamento é movel, vou planejando de acordo com a
necessidade do aluno. Preparo as aulas em casa, mas, vou moldando
conforme a necessidade. NGs da EJA temos turmas multidisciplinares, ou
seja, com alunos em diversos niveis, uns com mais conhecimentos e
habilidades, outros no nivel mediano e outros que quanto aos
conhecimentos especificos ndo conhece 0 minimo, embora tenham muito
conhecimento de mundo. Na verdade, tenho sempre a méo trés planos, A -
nivel alto, B - nivel mediano e C - nivel elementar, s6 da para atender essa
variedade pelo nimero reduzido de alunos. No meu planejamento também
valorizo muito as atividades para casa e sempre corrijo essas atividades de
forma coletiva, no quadro, chamando os alunos para responder no quadro,
compartilhando com os outros, é sempre um momento rico, de troca entre
0s acertos e erros, gosto muito de fazer duplas entre alunos que sabem mais
e outro que tem mais dificuldades, assim h&d uma 6tima producéo entre eles.

Nessa resposta, a professora nos revela informag6es importantes sobre seu trabalho:
planejamento mdvel com a moldagem no momento da aula devido a necessidade dos alunos,
outra informacdo a ser considerada é a questdo das atividades diferentes na mesma turma,
nao ficou claro como os conteudos sao desenvolvidos, € como acontece essa “moldagem”,
nos preocupamos com o improviso que ndo é uma pratica adequada para a aprendizagem dos
alunos; e também nos preocupamos com essa diferenca dos niveis dos alunos e em que
momento esses niveis se convergem ou se aproximam, considerando que os alunos precisam
avancar para outra etapa e que os conhecimentos basicos, pré-requisitos, precisam ser

apreendidos por todos.
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P2 — Eu faco meus planos quinzenalmente, buscando, selecionando
atividades que sejam interessantes e que estejam de acordo com o nivel dos
alunos no sentido do que eles tém de bagagem para que faca sentido para
esses alunos e que va contribuir para ele como cidaddo, ndo podemos
somente “jogar” atividades sem selecionar, sem levar em conta o que vai
fazer sentido para os alunos, por exemplo: tem atividade do livro didatico
gue tem que ser adaptada por estar muito distante da realidade do aluno.

A resposta da professora destaca que leva em conta em seu planejamento “o nivel

dos alunos, os conhecimentos prévios desses alunos e atividades que fazem sentido para

eles”. Entendemos que ela quis dizer que prioriza 0s contextos em que os alunos estdo

inseridos para selecionar atividades que despertem o interesse dos alunos.

P3 — Faco meu planejamento em casa, procuro boas atividades que possam
complementar o que vem no livro didatico e que despertem interesse nos
alunos, partindo sempre da realidade deles para que tenham oportunidade
de pensar, trocar ideias e na hora de realizar as atividades eu provoco essa
troca entre eles.

A professora destacou em sua resposta a troca entre os alunos e sua mediacdo para

que essa troca realmente aconteca, entendemos que seria a problematizacdo do contetdo a

ser apreendido, partindo da realidade social dos estudantes, demonstrando respeito aos

conhecimentos apresentados pelos estudantes, no sentido de valorizar seus conhecimentos,

apresentando uma pratica voltada as necessidades concretas dos alunos.

Nessa perspectiva, questionamos também a CP sobre como planeja e organiza sua

pratica, a fim de colaborar com o corpo docente da escola, a coordenadora se posicionou da

seguinte forma:

CP — Preciso ter uma rotina que ndo seja somente para ocupar/delimitar
tempo, mas, que possa ajudar realmente o fazer pedagdgico dos
professores. Ela diz: “Assim como eles eu estou o tempo todo
aprendendo”. “Eu tenho que estar acordada, eu tenho que ver cada um dos
professores, a necessidade de cada um e, claro, buscar uma forma
prazerosa de ajudar”. “O trabalho do coordenador ¢ perceber onde cada
professor, cada colega esta precisando de ajuda, mesmo quando ele préprio
ndo estd enxergando, e procurar a melhor forma de chegar até ele para
ajudar, esse ¢ o percurso do coordenador”.

Por isso, é tdo importante 0s momentos de troca de experiéncias nas
formacbes de coordenadores da SEMED, pois muitas duvidas sdo sanadas
e muitas boas experiéncias aproveitadas.

O trabalho do coordenador € estar acordado, é perceber o professor,
ndo ficar so criticando, e sim, buscar formas de ajudar a todos.

O posicionamento da CP sobre como planeja e organiza sua pratica ndo esclareceu

como se da de fato esse planejamento. A resposta enveredou principalmente em relacdo a
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sua postura, sua percepcdo, frente aos problemas e necessidade/es que cada docente
apresenta no dia a dia. Contudo, a coordenadora expressa nessa fala como é importante a
troca de experiéncias entre professoras e coordenacdo, o quanto é fundamental que a
coordenadora tenha sensibilidade para perceber as necessidades de cada professor/a, esse
empenho e atencdo de contribuir da coordenadora se desdobra em melhorias para o trabalho
como um todo, na coletividade.

Ao refletirmos acerca dos posicionamentos das entrevistadas e das discussdes com
alguns autores referenciados, entendemos que, ao se tratar da modalidade EJA, é necessario
um planejamento coerente com o publico que é mais maduro, apresenta diferentes niveis de
um amplo universo de conhecimentos praticos e da realidade social. Aléem do mais, tem
compromissos e responsabilidades bem definidos que os ocupam e 0S movem como
pais/maes, trabalhadores/as, cidad&os/cidadés.

Portanto, para trabalhar com estudantes da EJA, é preciso compreender que se
aprende diferentemente, em funcéo do leque de referéncias construidas por esses sujeitos a
partir de suas experiéncias de vida, da forma de se colocar no mundo e de perceber o mundo.
Isto significa reconhecer que 0s jovens e adultos, em funcéo dos seus conhecimentos prévios
aprendem de forma diferenciada. Portanto, os conteidos escolares devem ser reorganizados
em funcdo do lugar social, politico e histérico em que essas pessoas se encontram. Uma
educacdo que atenda aos interesses e as necessidades dos/as trabalhadores/as deve
considerar a realidade concreta em que vivem, ndo apenas em seu imediatismo, mas também
naquilo que conduz a superacdo das condi¢cGes em que vivem, a acdo educativa deve
contribuir para que estes estudantes, sujeitos plenos de direito, possam, na problematizacao
da vida concreta, construir conhecimentos significativos que contribuam para a superagdo da
sua realidade.

Neste sentido, a educacdo de jovens e adultos ndo deve ser pensada como
recuperacdo de algo perdido e, tampouco, deve seguir os critérios e referenciais da educacao
regular de criancas. O adulto ndo retorna para a escola para aprender o que deveria ter
aprendido quando crianca. Ele busca a escola para aprender conhecimentos importantes e
significativos que contribuam para o atual momento de sua vida. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA destacam que os jovens e adultos buscam conhecimentos que lhes
permitam: “desenvolver e construir conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que

ultrapassam os espacos formais da escolaridade e conduzam a realizacdo de si e 0
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reconhecimento do outro como sujeito” (BRASIL, 2000, p. 10). Partindo desse pressuposto,
entende-se que o planejamento e a metodologia utilizadas pelo professor precisam estar de
acordo com o contexto do educando. Desta forma, o professor, ao fazer suas escolhas,
precisa estar atento ao contexto social, cultural, politico, econdmico, e as necessidades
educativas, de modo que a aprendizagem seja significativa para o educando.

O planejamento da acdo docente requer que as atividades utilizadas pelo docente
promovam 0 processo de ensino-aprendizagem, por isso, ndo deve ser uma acgédo
improvisada. Inferimos que a falta de um planejamento especifico para essa modalidade de
ensino pode ser um dos fatores causadores do alto indice de abandono escolar, muitas vezes,
0s estudantes ndo conseguem encontrar sentido nos contetdos trabalhados na escola. Em
suma, o planejamento da agdo docente, que envolve os objetivos, 0s conteldos a serem
trabalhados, as metodologias que serdo utilizadas, os espacos educativos e a avaliacdo, deve
considerar ndo somente “o que” ¢ o “como” ensinar, mas, principalmente, para o publico-
alvo da EJA, “para quem” ensinar. Considerando a relevancia dos conhecimentos prévios
dos estudantes da EJA, perguntamos as professoras se para elas é importante ouvir os alunos
ao longo do processo, principalmente no inicio do ano. Elas responderam:

P1- Eu valorizo muito esses momentos de escuta, tanto no inicio do ano,
quanto no decorrer do ano. Eu faco um diagndstico inicial, sobre o que eles
sabem e o conhecimento de mundo deles, e a partir desse panorama, faco
meu planejamento, preparo as aulas e as atividades. Considero de suma
importancia essa estratégia para melhor atender os alunos, é uma 6tima
ferramenta para ajudar no meu trabalho e na aprendizagem deles.

P2 — Eu fago a escuta sobre os conhecimentos dos alunos para servir de
norte para organizacdo da minha pratica, como por exemplo a selecdo das
atividades, eu tenho que saber o nivel que eles estdo e os interesses deles
para buscar atividades que contribuam para a aprendizagem deles, quais
metodologias que vou usar pra eles aprenderem mais, € importante ouvir 0s
alunos com toda certeza.

P3 — Meu planejamento € pautado nessa escuta, o tempo todo, ndo s6 no
inicio do ano, eu organizo a minha pratica a partir desse “feed back™ que os
alunos vdo me dando, eu escuto e mantenho o que estd planejado para a
quinzena ou ndo, depende da aprendizagem e interesse deles, se as aulas e
atividades estiverem fora do contexto deles é dificil manter esses alunos na
escola.

Todas as respostas a essa pergunta convergem para a valorizacdo de ouvir os alunos
e a partir dessa escuta planejar suas praticas docentes. Considerando a necessidade de
conhecer bem quem sdo esses jovens e adultos, como se constroem como jovens e adultos e

quais sdo suas historias de vida. “Nao ¢ a histéria da construcdo de qualquer jovem, nem
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qualquer adulto. Sdo jovens e adultos que tém uma trajetéoria muito especifica...”
(ARROYO, 2006, p. 23). Séo os jovens e adultos que buscam melhores oportunidades de
vida por meio da escola, segundo esse autor, que buscam horizontes de liberdade e
emancipacao no trabalho e na educacédo. Essa especificidade de vida confere outraa EJA e a
formagdo de seus profissionais. “E essa particularidade da sua condi¢io social, étnica,
racial, cultural e especial (de jovens e adultos populares do campo, das vilas e favelas) que
tem de ser o ponto de referéncia para a construcdo da EJA e para a conformacéo do perfil de
educador (a).” (ibidem). O autor chama a atengé@o da importancia de conhecermos e termos
como ponto de referéncia a condicdo social, cultural, as formas de viver desses jovens e
adultos, pois se partirmos da escolarizacdo, perderemos a especificidade de sua condicédo e
0s veremos apenas como alunos em trajetorias escolares truncadas, incompletas... “Ver
apenas esses jovens e adultos no olhar escolar é negar a especificidade da EJA e do perfil do
educador.” (ibidem). Portanto, ouvir/conhecer/reconhecer os alunos de EJA é indispensavel
para que a acdo docente seja exitosa.

Questionamos tambeém a CP sobre a importancia de ouvir os alunos ao longo do
processo, principalmente no inicio do ano, ela expressou seu posicionamento, conforme fala

a sequir:

CP — Sim, muito importante, mas, tem que saber ouvir para que vocé faca
um diagndstico e possa ajudar alunos e professores. Um exemplo que me
marcou muito foi de um aluno dificil que trabalhava com conserto de
caminhdo e essa informacdo sobre o trabalho dele mudou completamente
seu comportamento em sala de aula porque junto com o0s professores
trouxemos atividades/textos/desenhos que utilizasse caminhdo como tema
e com isso ele se sentiu importante, porque ele conhecia o assunto e
participava muito das atividades..., e assim vamos mudando e buscando
estratégias. Os alunos sdo carentes em todos os sentidos, e se na escola eles
tiverem um olhar mais humanizado com certeza vdo em frente. Hoje o
pequeno namero de alunos nas turmas favorece esse olhar mais
individualizado.

A fala da CP demonstra que ela consegue perceber questdes importantes: identificar
os problemas e caracteristicas do contexto escolar e ouvir intencionalmente, tanto
professores quanto alunos, e a partir dai buscar formas de ajudar a melhorar o trabalho das

docentes e consequentemente a aprendizagem e convivéncia dos alunos.
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Nesse sentido, ouvir os alunos para organizacdo de sua pratica docente é
indispensavel e fundamental para a construcdo do perfil de professor/a de jovens e adultos,
sobre saberes docentes necessarios para educadores de jovens e adultos, Sampaio enfatiza:

[...] “reconhecer e pautar a pratica pedagogica nas ideias de que: os alunos
sdo sujeitos de aprendizagem e suas caracteristicas cognitivas devem ser
conhecidas e consideradas; deve-se respeitar e tomar como base os saberes
da experiéncia do aluno, do seu contexto e de sua cultura para a
organizacdo do curriculo e do planejamento didatico; é preciso ter atitude
de pesquisador, investigando, problematizando e discutindo coletiva e
permanentemente sua pratica, encarando-a como fonte de conhecimento e
aperfeicoamento pedagdgico; é necessario repensar as formas de mediacao
dos conteldos e de avaliacdo do desenvolvimento do aluno de que
educacdo é um direito, por isso é papel da escola e de seus profissionais
ensinar aos alunos, quem quer que eles sejam. Ter amplos e solidos
conhecimentos sobre o campo da educag¢do como pratica social permitira a
todos/as os/as professores/as fundamentar e melhorar sua atuacdo na area
especifica em que estiverem trabalhando” (SAMPAIO, 2005, p.03)

Inferimos, portanto, que as percepc¢des da coordenadora pedagogica e das docentes
podem contribuir de forma relevante nos momentos de formagéo, tanto da SEMED quanto
da escola, uma vez que em suas falas ficou explicito que necessitam de mais conhecimentos
sobre a modalidade em que atuam. Considerando que poderiam apoiar-se em diversas
teorias e experiéncias, como algumas citadas neste trabalho, os “temas geradores” de Paulo
Freire € mais um belo e importante exemplo de teorias e experiéncias exitosas. Esta proposta
tem como ponto de partida a problematizacdo da vida dos educandos e tém a finalidade de
oportunizar os sujeitos a dizer as suas palavras. Segundo o autor, na obra Pedagogia da
Autonomia, ndo “ha docéncia sem discéncia” (FREIRE, 1999, p. 23), o que significa que a
educacdo é uma troca de saberes, a partir de uma relacdo dialégica entre o docente e 0
discente. E desta relacdo que surge a escolha das temaéticas, sem esquecer que cada aluno
possui saberes proprios. Para Paulo Freire, “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua propria produgdo ou a sua construgdo” (idem, p. 25), 0S temas
geradores surgem como alternativa para significar os estudos em sala de aula, tornando-se o
eixo central para articulagio dessas possibilidades. E quase impossivel obter éxito na ago
pedagdgica, sem valorizar os conhecimentos prévios dos educandos, principalmente na EJA,
que existe uma diversidade de geracGes e culturas em uma sO sala de aula. Portanto, a
aprendizagem precisa, ter significado para os sujeitos.

Desse modo, entendemos que professores/as de jovens e adultos devem perceber que

seus alunos sdo sujeitos que tém voz, que tém interrogagdes, que participam do processo de
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formacdo. Partindo dessa premissa, questionamos: quando vocé iniciou na EJA, como
concebia esse jovem e esse adulto, e como concebe atualmente esse estudante. Ao que as
professoras responderam:

P1 — Quando iniciei na EJA o publico era outro, eram mais adultos e
idosos, o publico foi mudando com a chegada dos adolescentes, pois 0s
mais velhos tém dificuldades de convivéncia com os jovens. A inclusdo
dos jovens devido o comportamento deles (entra e sai da sala de aula,
brincam, riem do que os mais velhos falam, principalmente da falta de
habilidade dos mais velhos com as novas tecnologias...) esse trabalho de
dominar a turma e evitar esses problemas ou pelo menos amenizar, se
tornou um desafio para o professor. Pra mim a EJA foi descaracterizada, na
minha visdo os adultos e idosos ndo tiveram oportunidade de estudar na
idade certa e os jovens desperdicaram essa oportunidade e agora estdo
contribuindo para os mais velhos ndo permanecerem na sala de aula.
Quando entrei na EJA, tive turmas com muitas dificuldades, mas o
comportamento deles, a vontade de aprender favorecia muito, agora tenho
gue me desdobrar para manter todos na escola porque 0s comportamentos
sdo diferentes e acaba interferindo na aprendizagem de todos.

P2 — Quando iniciei na EJA ouvi s coisas ruins sobre a clientela, que sao
alunos lentos, que ndo vao mais aprender, que 0s mais jovens foram pra
noite porque sao repetentes e ndo querem nada com a vida, vao pra escola
sO pra merendar e baguncar. Os proprios alunos dizem que acham que nédo
vado mais aprender, que ndo sabem o que estdo fazendo na escola. Outra
coisa muito ouvida é que eles sdo perigosos, de gangues, porque na maioria
das vezes sdo da periferia. Mas, depois que iniciei na EJA pude ver que séo
pessoas que precisam ser assistidas, ouvidas, se estdo estudando a noite é
porque ndo tiveram oportunidade de estudar na idade certa, foram
desassistidos pelas familias ou ndo tiveram apoio, geralmente vem do
interior, vdo morar com parentes, tem que trabalhar muito cedo, e aqueles
gue ndo fazem parte dessa maioria sdo alunos que a desassisténcia é da
familia e da escola que deixa esses estudantes no diurno repetindo o ano,
sem fazer quase nada para mudar essa realidade, parece que ficam s
esperando eles completarem 15 anos pra “jogar” pra o noturno. Mas, o que
vejo ¢ que eles esperam esse apoio da escola, que passa a ser seu “o0dsis”.
Eu vejo que a escola precisa encontrar alternativas para que eles
permanegam e consigam terminar o ano, porque muitos evadem. S&o dois
lados completamente opostos: 0 que se ouve sobre a clientela da EJA e a
verdadeira realidade deles. Entdo vocé entra com uma concepcao
destorcida da realidade que é outra bem diferente.

P3 — No comego do meu trabalho com a EJA o publico era muito diferente
de agora, eram mais velhos com dificuldades diferentes, comportamentos
diferentes, mas, sempre com muita caréncia de toda ordem: social,
econbmica, de auto estima, com o passar do tempo esse publico foi
mudando, hoje é mesclado entre bem jovens com adultos e idosos, a
convivéncia entre eles é dificil... No meu caso eu entrei na EJA sem uma
opinido formada e fui conhecendo como funciona na prética, hoje concebo
essa modalidade como um grande desafio para nds professoras, lidamos
com muitas situacdes adversas, mas é gratificante vé-los progredirem e
concluirem o ano (manter aluno de EJA na escola é o maior desafio).
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Outra coisa gue convivo até hoje é com a visao dos professores do diurno
sobre os alunos e até dos professores do noturno, sempre pejorativa...

Observamos nas respostas das trés professoras pontos em comuns: a mudanca no
publico alvo com a juvenilizagdo da EJA, as informagdes negativas sobre os estudantes de
EJA, principalmente sobre os mais jovens, e as dificuldades encontradas para melhorar a
convivéncia entre esse publico tdo diverso. A Professora P1 afirma que essa juvenilizacdo da
EJA se tornou um entrave para a permanéncia dos adultos e idosos na escola.

Como podemos observar, ha um ponto ainda mais relevante nas respostas das
professoras. Todas consideram que o grande desafio das/os professoras/es de EJA
atualmente é favorecer a permanéncia dos alunos na escola, ou seja, evitar a evasdo escolar.

Quanto a presenca de jovens demarcando a juvenilizacdo da EJA, a partir da analise
das respostas de outras questOes desta entrevista, inferimos que a escola ndo tem sido
atrativa e ndo tem apontado possibilidades de acesso a um processo educativo que realmente
forme, qualifique e contribua para o enfrentamento de acesso ao trabalho e emprego.
Portanto, a escola precisa ser um ambiente favoravel ao desenvolvimento de aprendizagens,
com atividades significativas que favorecam a integracéo entre esses jovens, adultos e idosos
de forma que possam trocar conhecimentos, portanto, necessita repensar as praticas docentes
e de gestdo e o atendimento a todos os estudantes. Todas essas possibilidades de melhoria
perpassam a formacdo, fundamentacdo dos docentes. Essa auséncia de contextualizacao da
proposta educativa tem contribuido para a evasdo dos estudantes, em especial o jovem, por
ndo contemplar seus anseios, interesses e modos de vida que considerem essa nova
configuracdo que hoje é a realidade que temos e que ndo temos como mudar, pois o publico
da EJA mudou, é fato. Essa realidade encontra explicacdo nas palavras de Miguel Arroyo

que nos diz:

Se esse € um caminho, um dos tracos da formacgdo dos educadores de
jovens e adultos tem de se conhecer as especificidades do que é ser jovem,
do que é ser adulto. Em qualquer programa de formacdo do educador e da
educadora da EJA, as questbes que devem ser nucleares, e a partir das
quais tudo deve girar, sdo: quem é essa juventude e quem sdo esses adultos
com gquem vamos trabalhar? O que significa ser jovem e adulto da EJA?
N&o é qualquer jovem e qualquer adulto. Sdo jovens e adultos com rosto,
com histdrias, com cor, com trajetorias socio-étnico-raciais, do campo, da
periferia. Se esse perfil de educacdo de jovens e adultos ndo for bem
conhecido, dificilmente estaremos formando um educador desses jovens e
adultos. (ARROYO, 2006, p.22)
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A coleta de dados junto as professoras aqui apresentadas nos revela alguns mitos
sobre os estudantes jovens e adultos nas escolas. S&o impressdes pejorativas que, muitas
vezes, amedrontam os docentes que ingressam nessa modalidade de ensino. Por isso,
indagamos também a CP como concebia esse jovem e adulto quando iniciou na EJA, e como
0 concebe atualmente. A fala a seguir expressa sua resposta:

CP — Eu entrei na EJA porque tinha que trabalhar a noite, ndo tinha outra
opcao, porque ndo podia trabalhar no diurno por motivos pessoais. Entdo
fui estudar sobre EJA, a primeira formacéo que fiz com os professores da
escola foi uma linha do tempo sobre a histéria da EJA. Pra minha surpresa
os professores conheciam muito pouco sobre essa modalidade, embora
alguns ja trabalhassem ha muito tempo. Fui estudando, aprendendo com a
pratica (o grande laboratdrio) e fui me adequando a nova realidade. Trazia
comigo instrumentos e experiéncia da educacdo infantil, fiz algumas
adaptacOes, mas estava constatando que era outra realidade, a escola era
cheia, por causa do PROJOVEM tinha muitos jovens, a escola era
animada. E deixei de lado tudo de ruim que ouvia sobre o noturno, o que se
ouve é que eles sdo usuarios de drogas, eles dizem que seus pais ndo se
importam com eles, sdo carentes, se envolvem em situagdes de risco muitas
vezes, entdo tive que deixar essas coisas de lado, e me apaixonei pelo
trabalho. Como tinha muitos jovens, fiz uma reunido de pais, foi um
acontecimento na escola, no bairro, noturno? Fazendo reunido de pais? Eu
precisava conhecer os pais dos meus alunos que eram pessoas de 15 anos
pra frente, muitos menores de idade e fui aprendendo, prestando atencéo
neles, 0o que estavam me pedindo (sem me pedir explicitamente), eles
precisam disso, de atencdo, eles precisam se perceber importantes, eles
precisam se perceber gente. O aluno da EJA que percebe que esta sendo
visto na escola ele ndo sai de 14, se esse jovem e esse adulto forem
enxergados na escola, eles dao bons frutos, da pra trabalhar de forma que
desperte neles o desejo de estudar mesmo, ndo sé porque é o jeito, fazé-los
compreender que sdo merecedores de tudo de melhor como qualquer
pessoa, mas que precisam do estudo para crescer vejo que d& para fazer um
bom trabalho e 0o mais importante percebendo todos os dias que estamos
contribuindo para os estudantes melhorarem, entenderem que devem
estudar ndo porgue € o jeito, mas porque é bom e importante.

O relato da CP sobre sua experiéncia com a EJA nos emociona, pois é de uma
verdade e de uma forga que nos motiva a permanecer na luta pela educagdo e nos remete a
Paulo Freire, ao explicar que os homens s&o, porque estdo em uma situacdo e serdo tanto
mais quanto nao s6 pensem criticamente sobre sua forma de estar, mas criticamente atuem
sobre a situacdo em que estdo. A reflexdo sobre a situacionalidade €, entdo, um pensar a
propria condigdo de existir, um pensar critico por meio do qual os homens se descobrem em
“situa¢do”. Ainda, o aprendizado do ensinante ndo se dd necessariamente por meio da
retificacdo que o aprendiz lhe faca de erros cometidos, mas sim, a medida que o ensinante,

humilde, se ache permanentemente disponivel a repensar o pensado, rever-se em suas
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posicdes, a envolver-se com a curiosidade dos alunos e os diferentes caminhos que essa
curiosidade os faz percorrer. Segundo Freire (1995), a experiéncia da compreensao sera tao
mais profunda quanto sejamos nela capazes de associar 0S conceitos emergentes na
experiéncia escolar aos que resultam do mundo da cotidianidade. Para ele, somos 0s Unicos
seres capazes de poder ser objetos e sujeitos das relagdes que travamos com 0s outros e com
a Histdria que fazemos e que nos faz e refaz.

E nesse contexto que os achados desta pesquisa revelam que a formacdo dos
professores e professoras de EJA influencia sobremaneira sua pratica docente, considerando
que os conhecimentos tedricos subsidiam a prética, alicercando 0 processo ensino-
aprendizagem.

Nessa perspectiva, compreende-se que a EJA tem um papel muito importante que
esta para além da escolaridade formal, principalmente quando seus professores e professoras
tém consciéncia que precisam se pautar na educagdo como direito, em consideracdo ao
grande esforco que os jovens e adultos fazem para voltar a escola, ou para se manter nela,
como no caso dos adolescentes que mesmo diante do fracasso experimentado no ensino
regular, tentam pelo caminho da EJA garantir seu direito a educagdo, ao trabalho, a
cidadania e a inclusdo social. No entanto, os dados revelados nesta pesquisa mostram que a
cada ano a matricula na EJA diminui. E contraditério, considerando o grande nimero de
jovens e adultos com baixa escolaridade no nosso estado e no municipio de Sdo Luis. Nesse
contexto, questionamos acerca dos desafios enfrentados pelas/os professoras/es que atuam
na EJA para atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes, publico-alvo, dessa
modalidade. Obtivemos 0s seguintes depoimentos:

P1 — Eu acredito que os maiores desafios sdo relativos a estrutura. As
escolas tém a estrutura fisica ruim, para a EJA nunca tem recursos basicos
como uma TV, porque mesmo que a escola tenha, no horario da noite esta
trancada, os recursos utilizados se limitam as atividades xerocadas, aulas
no quadro, cadernos e livros didaticos. Ndo conseguimos diversificar com
recursos mais atraentes para motiva-los. Se quisermos fazer algo diferente
temos que trazer os materiais de casa, € recorrente que o0s professores
levem para escola caixas de som e outros equipamentos para que a
apresentacdo de um projeto aconteca, por exemplo, se dependesse da
escola ndo aconteceria. Nao tem sala de video, biblioteca adequada (se tem
est4 fechada no noturno), falta até a extenséo para ligar os aparelhos.

Outro desafio é essa diferenca extrema de faixa etaria que causa
muitas divergéncias e que muitas vezes culmina com a evasdo. O grande
desafio é fazé-los interagir e se respeitar. A evasdo é outro grande desafio,
eles faltam muito e isso compromete 0 acompanhamento do conteldo, e a
sensacdo de ndo saber o conteldo causa a evasdo. Tenho um sentimento
muitas vezes de que a EJA esté apartada do restante da SEMED, que é um
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pouco “discriminada”, ndo pela Superintendéncia da EJA que ¢ 6tima,
divulga as informacdes, promove formacéo..., mas por parte da SEMED
como um todo, a EJA fica sempre de lado, como se fosse uma parte isolada
da secretaria, tudo isso sdo entraves, tudo chega atrasado para a EJA.
Parece que existem duas escolas numa s6: uma no diurno, no ensino
regular e outra bem diferente no noturno pra EJA.

A pandemia € um desafio para tudo, na escola ndo é diferente,
fizemos uma reunido “on-line para dar as diretrizes de como seria 0 ano
letivo, foi surpreendente a participacdo de quase todos, no decorrer do ano
alguns estdo evadindo por falta de condi¢Ges de acompanhar as aulas, falta
de internet, local adequado em casa..., alguns preferem buscar as atividades
impressas na escola, e 0 WhatsApp é que estd funcionando bem para eles
tirarem as davidas.

P2 — S8o0 muitos desafios, mas um dos principais é incentivar os alunos a
permanecer, € iniciar e terminar o ano com todos os alunos é fazer com que
eles ndo desistam. Vejo que os proprios professores sdo desmotivados,
porque parece gque os alunos da EJA ndo fazem parte da escola, geralmente
a gestdo é ausente, as salas de leitura, informatica e outros materiais ficam
trancados a noite. Tudo é voltado para o diurno.

Nesse ano de pandemia esta dificil manter os alunos, sdo vérias
situacOes: falta de internet, alguns levam somente as atividades, tem muita
dificuldade pra acompanhar as aulas on-line...

P3 — A meu ver a EJA é um desafio para a prépria SEMED que ndo
enfrenta a situacdo da EJA na rede, 0s gestores veem 0 noturno como um
problema, ndo se interessam e a SEMED finge que ndo vé o que acontece,
somos nos professores que mantemos esse turno funcionando, geralmente
s6 nds estamos na escola a noite, o aluno ndo vé a gestdo quase nunca,
nada acontece por parte da SEMED ou gestdo. Outro desafio que é
consequéncia do anterior € manter os alunos na escola, evitar a evasdo. A
estrutura é sempre ruim, tudo fica trancado, as salas de uso coletivo, 0s
materiais, os alunos da EJA ndo tém acesso a nada e quando reclamamos
ficam zangados.

Agora na pandemia tudo piorou, mais evasdo, dificuldades para
acompanhar as aulas on-line, alguns pegam as atividades na escola,
ficamos o tempo todo entrando em contato com eles para ver se nao
desistem da escola.

Como podemos observar, as respostas das trés professoras convergem em Varios
aspectos, todas afirmam veementemente a auséncia da SEMED no contexto escolar no que
se refere a EJA, destacam também a auséncia da gestdo da escola no noturno e a auséncia de
recursos pedagdgicos e acesso aos ambientes escolares como: biblioteca, sala de video etc. e
esses fatores sdo determinantes para as faltas constantes dos alunos, que culmina com o
abandono escolar recorrente, na opinido das professoras. Inegavelmente, as problematicas
elencadas pelas professoras sdo entraves que precisam ser resolvidos, portanto, sem a menor

duvida, esses desafios devem desencadear no espaco escolar uma pactuacdo entre todos 0s
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educadores, inclusive de outras escolas que enfrentam as mesmas situacdes, envolvendo
reflexdes coletivas que possam trazer ao debate as instancias superiores da Secretaria e
assim encaminhar a solugdo para esses problemas, que sdo histéricos, considerando que sdo
situacOes de ordem pratica que podem mudar para dar melhores condi¢des de trabalho no

cotidiano escolar.

Por outro lado, acreditamos que o0s/as docentes ndo devem esperar que esses
problemas se resolvam completamente para realizar seu trabalho de forma qualitativa, pois
sabemos, como ja mencionado anteriormente, que a luta pelo reconhecimento da educacao
de jovens e adultos é antiga, portanto, podemos nos apoiar no que defende Freire (1987),
quando explica que a realidade é domesticadora e que, por isso mesmo, libertar-se de sua
forca exige a emersdo dela, a volta sobre ela, por meio da praxis auténtica, da acdo e
reflexdo. A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo, para transforma-lo.

Neste sentido, a escola precisa gerar nesses jovens e adultos a necessidade de
aprender, para isso, professores e professoras devem planejar e aproveitar as situacdes do
cotidiano, da vivéncia que eles trazem, como tanto ja foi mencionado nas respostas das
professoras participantes desta pesquisa. Essas vivéncias devem ser utilizadas como vetor
para potencializar o desenvolvimento desses estudantes. Em sessdo anterior, Rodrigues
(1991) nos coloca a importancia da educacdo béasica como formacdo indispensavel aos
individuos. Nessa perspectiva, o autor coloca a educacdo escolar em outro patamar, como
também coloca a formagdo de professores em perspectiva que se diferencia do privilégio
dado apenas aos conhecimentos formais, e, sem despreza-los, coloca-0s na intercessdao com
uma formacéo integral e mais integrada de pessoas em seu contexto historico-social, o que
em nossa opinido torna-se um instrumento de aproximacgdo dos estudantes com a escola,
considerando sua participacdo ativa e dialdgica no espaco escolar.

Ao longo da pesquisa, constatamos o quanto a formacéo inicial e continua das/os
professoras/es que atuam nessa modalidade na rede municipal de educagdo de Séo Luis é
carente de elementos tedrico- metodologicos especificos para a EJA e 0 quanto essa caréncia
interfere na atuacdo desses educadores. Sabemos que o conjunto de politicas publicas que
passou a ser implementado no Brasil, a partir da década de 1990, trouxe avangos
significativos no que se refere ao acesso a educacdo no nivel fundamental. No entanto, a
permanéncia e 0 sucesso escolar continuam a se apresentar como um dos principais

problemas da educacéo brasileira. N&o obstante, como resultados, tivemos ainda a percepgao
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da descontinuidade das politicas publicas de EJA, com especial énfase nas lacunas de

producéo sobre a modalidade acerca do estado do Maranh&o, bem como da cidade S&o Luis.

Nesse contexto, a CP se posiciona acerca dos desafios enfrentados pelos professores
e coordenadora pedagdgica que atuam na EJA:

CP — Eu acredito que o aluno desmotivado é um dos maiores entraves, esse
aluno vai pra escola sem objetivo, vai pra sair de casa, entdo o grande
desafio é manter esse aluno na escola e motivado com objetivos, planos,
vontade de aprender e seguir; outro desafio é fazer a gestdo da escola
incluir o noturno como parte da escola em todos os sentidos; outro desafio
é mudar a visdo da SEMED em relacdo a EJA no sentido de introduzir
coisas que ajudem os alunos e professores e todos nés a se manter
motivados, e ofertar formacdo especifica para os profissionais que atuam
na EJA, ja que ndo hé esse critério para ingressar na EJA.

Desse modo, ao cruzar os posicionamentos da CP e das professoras, constatamos
como principal desafio manter o aluno motivado e a CP acrescenta que ndo s6 os alunos,
mas todos os profissionais que atuam na EJA precisam dessa motivagdo e também a
necessidade de melhor assisténcia da Secretaria ao noturno e ainda a necessidade de ofertar
formacéo especifica para professoras/es dessa modalidade. Observamos que um desafio esta
relacionado ao outro, haja vista que se os/as professores/as tivessem recebido e/ou
recebessem formacgéo voltada para a EJA certamente estariam mais motivados/as e assim
poderiam ofertar um ensino de melhor qualidade aos estudantes e teriam mais autonomia
para buscar alternativas de forma coletiva para minimizar os demais problemas enfrentados

e todas essas a¢Oes certamente diminuiriam a evasao escolar.

Nesse sentido, as constatacdes reveladas na pesquisa mostram que ha sempre dois
contextos inseparaveis em questdo: de um lado, o contexto formativo, tedrico, dos sujeitos
do conhecimento, e do outro, o contexto pratico concreto da realidade social, da escola, da
rede de ensino. Dessa forma, a reflexdo sobre suas limitacOes e a projecdo da acdo para
transformar a realidade, a acgéo-reflexdo, serve como sustentagdo aos sujeitos, seres de
relacdo, no mundo, com o mundo e com 0s outros que atuam sobre a realidade objetiva.
Nesse sentido, os/as docentes devem ter a clareza de que seus alunos sdo sujeitos que
pensam que tem voz, questionamentos e respostas, portanto, os/ docentes devem promover
essa troca entre os educandos e entre o educador e o educando. Para Freire, o educador ndo é

0 que apenas educa, mas o0 que é educado enquanto educa, em diadlogo com o educando que
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também educa ao ser educado. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que

crescem juntos. Freire (1987, p.54-56):

[...] o homem chega ao saber por um ato total, de reflex&o e de ag&o e essa
insercdo lucida na realidade, na situacdo histdrica, que o leva a critica desta
mesma situagdo e ao impeto de transforméa-la. Nesse sentido, educador e
educandos, co-intencionados a realidade, se encontram numa tarefa em que
ambos sdo sujeitos no ato, ndo sO de desvela-la e, assim, criticamente
conhecé-la, mas também no recriar este conhecimento.

Ainda segundo Freire (1987), ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade,

ja que ndo ha uma sem a outra. Para o autor, a objetividade dicotomizada da subjetividade, a

negacdo desta na analise da realidade ou na acdo sobre ela, é objetivismo, a proposta do

autor é: nem objetivismo, nem subjetivismo ou psicologismo, mas subjetividade e

objetividade em permanente dialeticidade. Freire (1987) explica, assim, que os homens véo,

simultaneamente, refletindo sobre si e sobre o mundo, aumentando o campo de sua

percepcao, dirigindo sua atengdo a coisas que, ainda que presentes, ndo se destacavam, vao

destacando e voltando sua reflexdo sobre elas. Assim, 0 que antes ja existia como

objetividade, mas ndo era percebido em suas implica¢cBes mais profundas e, as vezes, nem

percebido, se destaca e assume o carater de desafio. Nesse sentido, o educador, para Freire

(1987, p.58),

[...] ndo é um sujeito cognoscente em um momento e um sujeito narrador
do conteldo conhecido em outro. Ao contrario, é sempre sujeito
cognoscente, quer quando se prepara, quer quando se encontra
dialogicamente com os educandos e 0 objeto cognoscivel deixa de ser, para
ele, uma propriedade sua, para ser a incidéncia da reflexdo sua e dos
educandos. Deste modo, o0 educador problematizador re-faz,
constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscitividade dos educandos.

Desta forma, um dos elementos evidenciados no percurso da investigacdo foi o

entendimento das categorias: Formacdo de professores para atuacdo na EJA; Pratica

pedagogica dos professores que atuam na EJA e Educacdo de Jovens e Adultos, elencadas

previamente e que sdo estruturantes, categorias definidas “a priori” que revelam os

grandes temas em analise. No entanto, além das categorias estruturantes evidenciadas no

percurso investigativo, outras foram construidas a partir da desconstrucdo do texto, da

analise, reforcando assim a compreensdo do objeto.

Nessa perspectiva, podemos perceber que subcategorias emergentes estdo expressas

no texto que se formaram a partir das respostas das professoras e coordenadora pedagdgica

participantes da pesquisa, bem como das analises destas respostas. Neste sentido, tentamos ir
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além da descricdo dos fatos empiricos, buscando sua interpretacdo para obter a analise das
respostas e alcance dos objetivos da pesquisa, sem perder de vista a historicidade, totalidade,
contradi¢des sustentando nossas analises e as expectativas e necessidades de explicacdo do
objeto, mantendo o didlogo com os autores que mediam as discussdes aqui apresentadas.
Nesse contexto, Moraes (2016, p. 47) explica que essa alternativa constitui um
modelo misto de categorias, no qual o pesquisador parte de um conjunto de categorias a
priori, complementando-as ou reorganizando-as a partir da andlise realizada. Neste sentido,
inferimos que nesta pesquisa as categorias que emergiram sdo complementares: Formacéo
em servico especifica para EJA aos professores que atuam nessa modalidade de ensino; e

Evasdo escolar dos estudantes da EJA — maior desafio para os professores dessa modalidade.

A partir da sistematizacdo e andlise dos dados coletados, identificamos que as
concepcdes tedrico-metodologicas adquiridas na formacdo inicial das professoras ndo dédo
conta de subsidiar sua atuacao na EJA de forma adequada, consistente, fato este que poderia
ser atenuado pela formacgdo continuada especifica para os professores que atuam na EJA,
mas essa formacgdo, segundo as professoras participantes da pesquisa, ndo vem sendo
ofertada a contento pela SEMED nos ultimos 10 anos. Portanto, é possivel inferir que a
formacdo ofertada aos professores que atuam na EJA ndo é suficiente para fundamentar a
sua pratica, devido a inumeros fatores, tais como: descontinuidade, carga horaria
insuficiente, sistematizagdo e organizacao por conta somente das coordenadoras pedagogicas
das escolas, sem que estas tenham formacgdo especifica previamente, nem tampouco 0s

insumos e apoio da SEMED, entre outros.

Outro fator que contribui para essa caréncia de conhecimentos basilares sobre as
especificidades dessa modalidade de ensino é como se da a inser¢do profissional dos/as
docentes no campo da EJA na rede municipal de educacdo de Sdo Luis, pois detectou-se que
ndo ha como critério para ingresso desse docente a formacao especifica para atuacdo dos
docentes. A insercdo desse/a professor/a se d& pela necessidade da rede ou do préprio
professor/a. Assim sendo, percebemos que os/as docentes ndo tém consciéncia que a falta de
uma formacdo que contemple as especificidades e necessidades da Educacdo de Jovens e
Adultos, torna-se um entrave para superar os desafios que enfrentam em sala de aula. Essas
dificuldades podem estar associadas a falta de conhecimentos que ndo tiveram na formacao

inicial.
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Deste modo, dos desafios elencados pelos professores e coordenacdo pedagogica, o
principal € manter os alunos na escola ao longo do ano, ou seja, evitar o abandono escolar e
para, além disso, manté-los motivados e aprendendo. Os dados da pesquisa revelam que os
estudantes faltam muito, por motivos diversos: problemas familiares, muitas vezes, perdem
0 interesse em estar na escola, por ndo se sentirem incluidos pela proposta pedagdgica ou as
questdes metodologicas ndo atenderem as suas necessidades. Quando percebem, ja estdo
com um numero de faltas muito maior que o permitido pela legislacdo, mesmo com todas as
concessdes que séo feitas, acabam evadindo.

Nesse contexto, observamos que uma situagdo leva a outra. A auséncia de formacéao
especifica para EJA dificulta a acdo dos docentes no sentido de minimizar a evasao escolar.
Outro grande desafio citado pelas professoras e coordenacéo é a falta de apoio e insumos por
parte da gestdo da escola e Secretaria de Educacdo. Essa auséncia também contribui para a
dificuldade de resolver ou minimizar os problemas de “desinteresse” dos alunos, baixa
aprendizagem, que culmina com a evasdo escolar. Percebemos que sdo elementos
imbricados, portanto, precisam de uma a¢do conjunta e consciente por parte de todos os
envolvidos. Nesse sentido, a formacdo do/a professor/a ndo pode estar apenas direcionada
para absorver contetdos, mas, sobretudo, para leva-lo a refletir o prdprio processo
formativo, tornando-o capaz de enxergar seus alunos como sujeitos historicos que interagem

e sao capazes de modificar a sociedade em que vivem.

No entanto, diante da realidade que se apresenta em nosso pais, podemos constatar
que o/a educador/a de jovens e adultos tem sido obrigado a desenvolver sua pratica
pedagdgica sem uma formacdo especifica, formando-se para esse trabalho a cada dia, com a
prépria préatica, no cotidiano escolar. Devido a isso, tem buscado diferenciadas alternativas
de formacdo. Uma das formas encontradas por esses educadores para sua formagao
especifica na area da EJA tém sido as leituras individuais. Considerando que 0s cursos de
formacéo inicial ndo abordam de uma forma mais profunda e detalhada a questdo da EJA e
eles se defrontam com essa realidade, precisando enfrentar questdes relativas a esse publico
diferenciado, esses educadores se veem obrigados a buscar respostas as suas indagaces em
obras que abordem o tema, bem como, por meio das trocas de experiéncias com seus colegas
de trabalho.

Portanto, no caso das docentes entrevistadas, entendemos que a formacdo continua

articulada com a atividade docente, tornou-se indispensavel para essas professoras
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revisitarem os conhecimentos que foram iniciados/construidos durante a formacao inicial,
promovendo o seu desenvolvimento profissional e dessa forma, dar continuidade ao
processo de construgdo da profissionalidade docente, ampliando seu percurso formativo, a
fim de superar dificuldades diarias com seus alunos. A formac&o continuada deve funcionar
como mecanismo de aprimoramento da pratica, de um saber pautado em teorias que
subsidiem a pratica, que promova a reflexdo como aspecto central do processo, do
compromisso, enfim, de uma construcdo e reconstrugdo da formacdo profissional e
consequentemente pessoal do educador. Embora saibamos que a formacédo inicial deveria
oferecer uma base sélida de conhecimentos que permitisse ao futuro educador, repensar
continuamente os saberes iniciais ao se deparar com as experiéncias diarias da escola.

Desse modo, a discussdo proposta nesta secdo nos possibilitou perceber que no
exercicio da profissdo, as professoras vao encontrando caminhos para superar 0s desafios
cotidianos, confirmando assim a concepcao de formagdo como um processo continuo e que

ndo se esgota na formacéo inicial.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

As consideracOes finais desta pesquisa nos fizeram entender que ndo estamos
encerrando os questionamentos e as reflexdes acerca do objeto pesquisado, pois no decorrer
das analises, outros questionamentos surgiram e podem ser vistos como possibilidades para
pesquisas futuras e reflexdes sobre o que foi produzido. Compreendemos que os resultados
apontados sdo provisérios e dao origem a novos questionamentos, a outros problemas,
abrindo caminhos para novas pesquisas e novos olhares sobre a EJA, revelando esse belo
movimento do conhecimento. No entanto, eis que chega o0 momento de tecer algumas
conclusbes sobre 0 objeto que nos acompanhou por tanto tempo, e certamente continuara

nos acompanhando enquanto pesquisadora da EJA.

Analisar as relacGes entre a formacdo inicial e sua influéncia na pratica docente das
professoras que atuam na EJA numa escola da rede municipal de educacdo de Sdo Luis
constituiu-se como objetivo principal deste trabalho. Este projeto surgiu da inquietude e
constatacdo, na vivéncia e nos estudos sobre a tematica, de que os/as educadores/as de
jovens e adultos, geralmente, sdo professores do sistema regular de ensino, que tiveram uma
formacgdo em cursos de licenciaturas, nos quais as questdes referentes a pratica educativa
com turmas de jovens e adultos ndo foram abordadas de forma que fundamentasse a pratica
desses educadores. A auséncia de conhecimentos tedricos e metodoldgicos geram
dificuldades ao professor da EJA, no desenvolvimento de seu trabalho, pois esse profissional
tem que enfrentar uma realidade diferenciada daquela para a qual foi preparado, sem a
devida qualificacdo, vivenciando situac¢Bes no cotidiano escolar que ndo conseguem resolver
a contento.

Vislumbrando responder aos questionamentos propostos, iniciamos uma discusséo
histdrica sobre a formacéo de professores no Brasil e a formacao de professores de jovens e
adultos no Brasil, no Maranhdo e no municipio de Sao Luis, as politicas, os documentos
oficiais que contemplam essa modalidade de ensino. O aporte conceitual adquirido a partir
desse estudo apontou a formagdo como um processo inacabado, que tem inicio na formagéo
inicial e continua no exercicio da profissdo.

O percurso metodologico definido para desenvolvermos a investigacao foi de cunho
qualitativo e optamos pela entrevista semiestruturada, por acreditar que essa técnica de

coleta de dados permitiria de forma mais adequada as informantes da pesquisa responderem
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aos nossos questionamentos, complementado pelo questionario, instrumento igualmente
importante e que nos permitiu tracar o perfil dos participantes da pesquisa. Como a
formacdo docente é objeto principal desta pesquisa, fizemos uma contextualizacdo da
formacdo inicial das professoras e coordenadora pedagogica, constatando-se que o modelo
da racionalidade técnica, em que o curriculo estd organizado em disciplinas de forma
justaposta separando-se a teoria da pratica sem o estatuto epistemoldgico da pratica, ainda
ndo esta superado.

A pesquisa nos mostrou, por meio das respostas das professoras, alguns indicios que
revelaram a inseguranca das educadoras em ingressar na EJA, devido aos mitos que foram
criados e sdo divulgados sobre esse publico-alvo nas escolas. O professor vé-se rodeado de
duvidas, inclusive se ira continuar trabalhando com essa modalidade de ensino ou vai seguir
outros caminhos e assim como os autores que fundamentaram este trabalho, acreditamos que
para trabalhar de forma assertiva, contemplando as especificidades desse publico, ha
necessidade de uma assisténcia especial, apoio institucional a esses profissionais, pois
constatamos que, na maioria das vezes, esse acompanhamento acontece a partir do apoio de
professores mais experientes que € muito importante, mas as necessidades sdo maiores e
precisam de organizacdo, intencionalidade, periodicidade, disponibilidade, entre outros.
Entendemos que a equipe gestora também necessita de formacdo mais especifica, pois 0s
professores precisam ter por parte da coordenacdo e gestdo da escola o acolhimento
necessario para enfrentar as suas insegurancas, o que geralmente é feito pelos colegas mais
experientes.

Inferimos que a auséncia da acolhida, e de um acompanhamento sistematico a esses
educadores na organizacdo do planejamento e das atividades diarias, dificulta o trabalho e
desmotiva os profissionais. Constatamos também que a sistemética de acompanhamento da
Secretaria de Educacéo ndo tem sido suficiente para dar apoio e/ou formagao aos professores
da rede municipal de ensino, embora a Secretaria Municipal de Educacdo reconheca a
importancia e destague a necessidade e até promova de forma pontual formag6es voltadas a
esses professores. A pesquisa revelou, ainda, que para a Secretaria, esse acompanhamento
mais efetivo deve ser realizado pelas equipes gestoras nas unidades escolares.

Ha que destacarmos a importancia do professor experiente no exercicio da docéncia

dos professores de EJA, a parceria entregue por eles ao socializarem as experiéncias, onde
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um aprende com o outro, fortalecendo assim o desenvolvimento profissional de ambos
contribui sobremaneira para o melhor desempenho do corpo docente nas escolas.

Neste sentido, os achados da pesquisa apontaram mais semelhancas do que
particularidades entre as entrevistas, e as principais estdo relacionadas com a falta de
formacdo especifica para a EJA, os desafios enfrentados para manter os estudantes na
escola, a auséncia de materiais para diversificar as metodologias e assim tornar as aulas mais
atraentes e eficazes e a auséncia da Secretaria de Educacdo e gestdo da escola no turno
noturno. Além desses pontos, identificamos ainda a dificuldade de acesso dos professores a
outros espacos da escola, como sala de informatica, biblioteca etc. todas relataram que essas
salas estdo sempre trancadas a noite, assim como o0s materiais diferenciados como: televisao,
caixa de som, revistas, paradidaticos etc.

Quanto aos materiais utilizados para o planejamento, geralmente s&o os livros
didaticos, o horéario para planejar também é restrito, as professoras planejam suas aulas em
casa, considerando as dificuldades que as professoras destacaram em suas narrativas, 0
planejamento torna-se um momento complexo, observamos que esse exercicio muitas vezes
ndo € um momento de discussdo, reflexdo, avaliacdo, redimensionamento como deveria ser
para tornar-se aliado do processo ensino-aprendizagem. Outra observa¢do importante é
sobre o Projeto Politico Pedagogico - PPP da escola ndo foi citado em nenhum momento
pelas professoras e coordenadora pedagogica.

As constatacGes desta pesquisa mostraram que ao planejar e organizar 0s conteddos
que irdo trabalhar na sala de aula, as professoras pouco relacionam com os conhecimentos
adquiridos durante o curso superior, na verdade, destacaram que o curso deveria prepara-las
melhor para o exercicio da docéncia na EJA. Além disso, as que afirmaram ndo ter tantas
dificuldades justificaram que foram superando com a prépria experiéncia e com o fato de a
coordenacdo ou professoras mais experientes ajudarem. Portanto, a pesquisa nos mostra o
quao importante é a formacdo dos professores que atuam na EJA, pois as professoras
apontam que a falta de fundamentacédo teérica as impede de resolverem os problemas com
seguranca para melhorar seu desempenho na acdo docente.

Desta forma, inferimos dos resultados encontrados que as acdes institucionais
principalmente no que se refere a formacdo dos/ professores/as devem ser priorizadas, a
partir das demandas dos/as professores/as e sustentadas nos fundamentos cientificos da

docéncia, sem perder de vista a unido entre teoria e pratica — a praxis, na acao docente.
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Nesse sentido, o locus da formacdo é a prdpria escola, que deve buscar as situacoes-
problema coletivas vivenciadas em sala de aula, buscando as solugdes sustentadas na
pesquisa, na reflexdo critica, iluminada pela teoria para ressignificar saberes e praticas.

Das diferentes veredas que percorremos para fazer todo o percurso da pesquisa com
ética, rigor e fidedignidade, consideramos que as entrevistas das professoras colaboradoras
foram os momentos mais reflexivos, pois nelas as docentes foram desvelando as concepcoes
que sustentam seus saberes, a0 mesmo tempo que puderam pensar sobre suas a¢des de forma
reflexiva. A principio, sentiam-se inseguras e temerosas, mas no decorrer das entrevistas
demonstraram grande satisfacdo em participar e poder pensar e falar sobre sua prética.
Foram muito significativos esses momentos, pois possibilitaram as professoras
colaboradoras e a pesquisadora, interacbes que sO as pesquisas educacionais podem
proporcionar, pois permitem um olhar para a escola, para a sala de aula e seus/suas
estudantes e docentes.

Analisar e permitir que as docentes refletissem sobre os seus saberes como
professoras de jovens e adultos evidenciou que elas compreendem a importancia do processo
formativo em suas praticas. Afirmamos que ao concluirmos as entrevistas que deram voz as
professoras participantes da pesquisa, tivemos uma sensacdo boa de que o processo
formativo é continuo e precisa ser estimulado. E embora observassemos aspectos comuns
entre as narrativas, cada professora transmitiu um sinal Unico em suas trajetérias,
demonstrando as diferentes formas de construcao profissional, nas rela¢cbes no ambiente de
trabalho, com os alunos e equipe escolar. Cada uma delineou os caminhos que, embora
dificeis, impulsionaram a vontade de continuar na profissdo docente e passaram a abracar a
EJA com afeto e como luta para assegurar o direito a educacéo a seus alunos.

Desse modo, acreditamos que as questdes levantadas no contexto desta investigacéo
representam alternativas para a existéncia de novos olhares aos professores de EJA.
Considerando que as Secretarias de Educagdo precisam investir em formacéo,
acompanhamento e apoio a esses profissionais, considerando ainda que precisam incluir no
planejamento e organizacdo da efetivacdo dos professores que irdo ingressar nas redes de
ensino formacdo adequada ao nivel e/ou modalidade de ensino a que se propdem.

A analise revela ainda que as dificuldades enfrentadas sdo basicas, deixando de
lado outras questdes de suma importancia para a formagéo dos estudantes, como questdes

politicas, econémicas, sociais, ambientais e culturais presentes na realidade em que estdo
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inseridos, que também impactam nas perspectivas de continuidade dos estudos, ndo s
pela necessidade de certificacdo, como pela possibilidade de um futuro melhor com o
ingresso no mundo do trabalho. Essa € uma constatacdo que indica 0s rumos que a
educacdo vem tomando no pais, com a manutengdo de uma sociedade injusta e
excludente, que contribui para a desigualdade financeira e de oportunidades. E os jovens e
adultos menos favorecidos, da classe baixa do pais, alargam o publico-alvo dessa parcela

da sociedade.

Nesse sentido, ressaltamos que diante das analises possibilitadas, por meio dos
dados coletados, fica evidente que a escola, hoje, representa uma das poucas
possibilidades para esses jovens e adultos desenvolverem-se plenamente. Os estudantes
depositam confianga na EJA por sua organizacdo e por meio dos seus professores, e
esperam que ela cumpra seu papel, preparando-os no presente e para um futuro mais
justo, conscientes para lutar pela transformacao social na realidade em que estéo inseridos.
Concordamos com Arroyo (2000), quando o autor ressalta que € necessario fazer da
escola noturna de EJA um espaco mais humano e humanizador. Esse € um desafio a ser
enfrentado por todos os envolvidos no processo ensino/aprendizagem.

Por fim, destacamos que, mesmo diante dos entraves, a EJA representa, muitas
vezes, a Unica oportunidade de acesso a educagdo a uma parcela da sociedade que carece
de politicas publicas que tenham como objetivo a formacdo desses sujeitos que,
majoritariamente, se encontram em situacdo de vulnerabilidade. Destacamos ainda que
esperamos que as questdes apresentadas nesta investigacdo contribuam para a existéncia
de novos olhares para as professoras e professores de EJA, no sentido de fomentar novas
propostas formativas, de acompanhamento e apoio a esses/as docentes. E desejamos
principalmente que este trabalho possa dar visibilidade aos estudantes da EJA que sdo
sujeitos de direitos e estdo em busca do seu direito a educacdo plena com igualdade e

qualidade socialmente referenciada.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista Semiestruturada com as professoras das primeiras
etapas do Ensino Fundamental

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO - PPGE/UFMA MESTRADO EM EDUCACAO MESTRANDA: Carla
Ivana Amorim da Silva

ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes

Prezado (a) professor (a), esta Entrevista Semiestruturada é parte fundamental da pesquisa:
PROFESSQRES QUE ATUAM NA EJA: entre a formacao
e a pratica. E importante que vocé responda e expresse suas concepcdes e informacdes; sua

colaboracao é muito significativa. Desde j&, muito obrigada.
Observacgéo: A fim de evitar qualquer constrangimento, sua identidade seré preservada.
Objetivos:

> Identificar as concepcges tedrico-metodoldgicas que orientam a formacéo inicial dos
professores para atuarem na Educacao de Jovens e adultos;

> Conhecer a formacgdo dos professores que atuam na EJA nas primeiras etapas do
Ensino Fundamental;

> Descrever os elementos que orientam as praticas dos professores que atuam na EJA.

Questoes gerais:

1. Nome completo;

2. Escola e nivel de ensino em que leciona;

3. Forma de ingresso no sistema de ensino (concurso ou seletivo);
4. Anos de experiéncia em sala aula.

Questdes geradoras da Entrevista Semiestruturada:

o Como se deu sua insercdo profissional como professora? E como se deu sua
insercdo no campo da EJA?

o Na sua formacdo inicial vocé discutia sobre jovens e adultos da EJA, havia um
espaco nas disciplinas pedagdgicas sobre esse publico?

o Quando iniciou na EJA, o que vocé conhecia dessa modalidade?

o Quais sdo as concepcdes tedrico-metodoldgicas adquiridas na sua formacao

inicial que subsidiam sua atuacdo na EJA?
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o Como € realizado o planejamento curricular na escola? Quais sdo suas
dificuldades? E quais sdo as contribui¢cbes do planejamento da forma que € realizado?

o Como vocé planeja e organiza sua pratica? Como organiza suas atividades?

o Para vocé é importante ouvir os alunos ao longo do processo, principalmente
no inicio do ano? Por qué?

o Vocé recebeu formacdo voltada para atuar nessa modalidade de ensino que
fundamente a sua pratica? Essa formacdo contribui para sua pratica? De que forma?

o Se ndo recebeu formacéo voltada para sua atuacdo na EJA, como fundamenta
a sua préatica em sala de aula?

o Quando vocé iniciou na EJA como concebia esse jovem e adulto? E como o
concebe atualmente?

o Quais os desafios enfrentados pelos professores que atuam na EJA para atender
as necessidades de aprendizagem dos estudantes, publico alvo, dessa modalidade?

N&ao tenha pressa, pode responder em detalhes, pois, tudo que for importante para
VOCé, me interessa.
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APENDICE B — Roteiro de Entrevista Semiestruturada com os gestores e coordenadores
pedagogicos das escolas;

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO - PPGE/UFMA MESTRADO EM EDUCACAO MESTRANDA: Carla
Ivana Amorim da Silva

ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes

Prezado (a) gestor (a) / coordenador (a), esta Entrevista Semiestruturada ¢ parte fundamental
da pesquisa: PROFESSORES QUE ATUAM NA EJA: entre a formacdo e a pratica. E
importante que vocé responda e expresse suas concepcdes e informacdes; sua colaboragdo é
muito significativa. Desde ja, muito obrigada.

Objetivos:

> Conhecer a formacgdo dos professores que atuam na EJA nas primeiras etapas do
Ensino Fundamental;

> Descrever os elementos que orientam as praticas dos professores que atuam na EJA.

Questdes gerais:

1. Nome completo;

2. Escola;

3. Funcéo;

4. Quantas turmas de EJA tem na escola esse ano e de quais etapas;
Questdes direcionadas da entrevista:

1. Dentre o corpo docente da escola, existem significativas diferengas entre os professores,
em termos de formac&o/fundamentacdo tedrico-metodoldgicas? Essas diferencas interferem
na pratica desses professores?

2. Como é a sistematica de planejamento curricular da SEMED? Como acontecem 0s
momentos de planejamento curricular na escola?

3. Que planejamentos sdo exigidos ao professor? Quais os critérios de selecao dos contetudos
utilizados na pratica do planejamento (participacdo dos professores, equipe gestora,
Secretaria de Educacéo)?

4. Dentre o corpo docente da escola, existem diferencas significativas entre os professores
em termos de formas de participacdo nas atividades escolares e, em especial, no
planejamento dos contetidos curriculares?

5. Nos momentos de planejamento, que tipos de materiais de referéncia didatico pedagdgico
séo utilizados?
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6. Vocé considera que é necessario algum tipo de atendimento especial aos professores
durante o planejamento e nas atividades pedagdgicas em geral? Se positivo, que formas de
atendimento?



159

APENDICE C - Roteiro de questionario com a coordenadora da Superintendéncia de
Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria de Educagdo Municipal — SEMED de Séo Luis

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO - PPGE/UFMA MESTRADO EM EDUCACAO MESTRANDA: Carla
Ivana Amorim da Silva

ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes

Prezado (a) coordenadora da Superintendéncia de Educacdo de Jovens e Adultos da
Secretaria de Educacdo Municipal — SEMED de S&o Luis esta Entrevista Semiestruturada é
parte fundamental da pesquisa: PROFESSORES QUE ATUAM NA EJA: entre a
formacéo e a pratica. Que tem como objetivo geral “analisar a formacgéo de professores que
atuam na EJA e as implicacdes na sua pratica, nessa modalidade de ensino, na Rede
Municipal de Educacdo de S&o Luis”. E importante que vocé responda e expresse suas
informac0es; sua colaboracao é muito significativa. Desde ja, muito obrigada.

Objetivos:

> Conhecer a formacdo dos professores que atuam na EJA nas primeiras etapas do
Ensino Fundamental;
> Descrever os elementos que orientam as praticas dos professores que atuam na EJA.

Questdes gerais:

1. Nome completo;
2. Quantas escolas da rede municipal de S&o Luis ofertam EJA esse ano;
3. Qual a matricula inicial (quantidade de alunos matriculados) esse ano na EJA;

Questdes direcionadas da entrevista:

2. Existe algum critério técnico para designacdo dos professores que atuam na EJA, na rede
municipal de ensino de S&o Luis? Se sim, quais?

3. Como ocorre 0 acompanhamento pedagdgico as escolas (especialmente que ofertam EJA)
do municipio?

3. A Secretaria de Educacdo Municipal faz algum acompanhamento e apoio direto aos
professores?

4. Existe algum programa de formacdo em servico para os professores de EJA? Se sim,
como funciona?

5. As equipes gestoras das escolas recebem da SEMED formacdo/ orientacdo para da
apoio aos professores que atuam na EJA?
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6. A Secretaria de Educagdo Municipal — SEMED ja recebeu alguma reclamacéo, sobre as
praticas de algum professor que atua na EJA? Se sim, quais?

7. Em sua opinido, é necessario algum tipo de atendimento especial aos professores que
atuam na EJA? Justifique.
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APENDICE D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
EM EDUCACAO — PPGE/UFMA MESTRADO EM EDUCACAO MESTRANDA: Carla
Ivana Amorim da Silva

ORIENTADORA: Prof.2 Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(@), de uma pesquisa
desenvolvida pela mestranda Carla Ivana Amorim da Silva, vinculada ao Grupo de Pesquisa
Escola, Curriculo e Formacdo Docente do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo -
Mestrado em Educacdo/UFMA. As respostas dadas por vocé ao instrumento de coleta de
dados, neste caso entrevista, serdo fundamentais para a elaboracdo da dissertacdo intitulada:
“PROFESSORES QUE ATUAM NA EJA: entre a formacéo e a pratica”, que esta sob a
orientacdo da Professora Dra. Lélia Cristina Silveira de Moraes. O objetivo da pesquisa é
“analisar a formacdo de professores que atuam na EJA e as implicacbes na sua pratica,
nessa modalidade de ensino, na Rede Municipal de Educacdo de S0 Luis”. Sua participacdo
se restringird a fornecer respostas as indagacgdes feitas no questionario ou entrevista. Vocé
tera a liberdade de se recusar a responder perguntas que Ihe ocasionem constrangimento de
alguma natureza e também poderd desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a
recusa ou a desisténcia Ihe acarrete qualquer prejuizo, bem como, caso seja do seu interesse
e, mencionado ao pesquisador, tera livre acesso aos resultados do estudo e das suas
respostas. Destacamos que a sua participagdo nesta pesquisa é opcional e representa riscos
ou desconfortos minimos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da
pesquisa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. A sua participacdo constituird de
suma importancia para o cumprimento do objetivo da pesquisa e os beneficios serdo de
ambito académico e profissional para o campo da Formacdo de Professores e estudos sobre
os professores que atuam na EJA. Vocé serd esclarecido sobre a pesquisa em qualquer
aspecto que desejar e trataremos da sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, ou
seja, ndo havera identificacdo nominal. O material coletado durante a realizacdo da pesquisa
ficara sob a guarda e a responsabilidade da pesquisadora. Os resultados deste estudo poderéo
ser apresentados por escrito ou oralmente em congressos, periodicos cientificos e eventos
promovidos na area de ciéncias humanas e sociais. Em caso de davida, vocé podera
procurar a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, Carla lvana Amorim da Silva, pelos
telefones (98) 9-81196590/9-99036978. Se preferir, vocé também pode entrar em contato
com a professora orientadora dessa pesquisa no Programa de Mestrado em Educagdo da
Universidade Federal do Maranhé&o pelo telefone (98) 3272-8660 ou no seguinte endereco:
Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, Campus Universitario Dom José Delgado, Av.
dos Portugueses n® 1.966 — Vila Bacanga - Sdo Luis/MA. Apds ser esclarecido sobre a
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pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que
estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu, :
acredito ter sido suficientemente informado(a) e concordo em participar como voluntério(a)
da pesquisa descrita acima.

Sao Luis, de de 2020.

Participante Carla Ivana Amorim da Silva
Pesquisadora Responsavel



