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Sobre ensinadores e educadores

H& duas maneiras de entender a educagdo: como agdo que prepara a mente e as maos ou
como arte-tarefa que forja pessoas.

No primeiro caso, trata-se de uma agdo importante, mas que ndo chega ao amago do que é
educar. De fato, dar informacéo, ensinar teorias e ajudar os alunos a desenvolverem certas
habilidades faz parte do processo de crescimento e de capacitagdo para a vida. Sem duvida,
todos nos precisamos disso para assumir nosso lugar no mundo.

N&o se pode, porém, reduzir a educacéo a formacao intelectual e préatica. I1sso corresponde a
uma visdo estreita da pessoa, motivada pelos excessos do racionalismo e do positivismo
modernos. Embora também tenha o seu valor, trata-se mais de instrugdo do que de educagéo.
Aos obreiros da instrucdo chamaremos ““ensinadores”.

A outra forma compreender a educacao, como arte tarefa que forja pessoas, é imensamente
superior. Tal visdo corresponde a uma antropologia mais que, sem fragmentar o educando,
toma-o em sua totalidade. Assim compreendido, o educando é mais que um aprendiz de
técnicas e de teorias, de formulas e de habilidades ou aptiddes. Ele passa a ser sujeito de sua
propria formacéo, ajudado pelo educador que, mais que simplesmente adestrar a inteligéncia
ou a capacidade operativa, incentiva-o a tornar-se pessoa.

O ensinador precisa ser capaz de dominar as técnicas de ensino e as metodologias. Precisa
ater-se ao conteudo ensinado e aos meios adequados de mensuracéo do que foi repetido pelo
aluno. Sua linguagem é técnica e o relacionamento que estabelece com os alunos é
estritamente funcional: eu ensino vocés, aprendem.

Diferente da atuagdo do “ensinador”, a agdo do educador depende ndo apenas de uma
habilidade, mas de uma atitude. Isso significa que, alem da ciéncia e da técnica, o educador
transmite valores. Aqui esta a raiz da espiritualidade do educador: ele aponta para o sentido
da vida que ndo se resume apenas no aqui e no agora, mas que tende ao infinito.

A tarefa de educar transcende os limites do conhecimento racional e das aptiddes técnicas e
manuais. O educando ndo é apenas preparado para fazer, mas para ser. Uma vez inserido no
mundo profissional, ndo é apenas 0 seu sucesso que importa, mas a sua realiza¢cdo como
pessoa.

Isso pode soar como utopia, mas nada teria mudado no mundo se 0 homem ndo ousasse
sonhar. Também a educacéo pode se transformar e vir a ser algo que contribua ainda mais
para a formag&o de pessoas livres e felizes. E esse desejo, ainda ndo totalmente realizado,
ainda utopico, que torna possivel uma reflexdo sobre a mistica da arte-tarefa de educar.
Pensando bem, ndo h& educacdo nem espiritualidade sem utopia, porque talvez ndo haja
humanidade sem sonho. Somos, afinal, o fruto do sonho de Deus.

(Paulo E. Oliveira, 2006)
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RESUMO

Investiga cultura docente no Centro de Educacdo de Jovens e Adultos e suas implicacdes na
formagéo continuada dos professores. Tem origem no seguinte questionamento: o que sabe,
pensa e faz o professor da Educacao de Jovens e Adultos que atua em contexto especifico, e
quais as implicacbes destes elementos para formagdo continuada? Teve como objetivo
principal compreender a cultura dos professores que atuam no Centro de Educacdo de Jovens
e Adultos, de Maracanal, analisando as especificidades desta pratica pedagdgica e as
implicacdes na sua formacdo continuada. O estudo foi desenvolvido com suporte nos
referenciais teéricos de varios autores do Brasil e do Exterior, todos devidamente
referenciados, que discutem o professor como profissional com saberes proprios e a cultura
docente em agdo. Caracterizou-se como uma pesquisa qualitativa e contou com o suporte dos
principios metodoldgicos da Etnometodologia. Foram pesquisados dois (02) professores do
Centro de Educacéo de Jovens e Adultos de Maracanau - Ceard — Brasil, que atuam nos turnos
em que funciona esse estabelecimento de ensino. Para a coleta de dados recorreu-se a
entrevista semi-estruturada, a observacdo da pratica pedagdgica, analise de documentos
pertinentes a iniciativa e a caracterizacdo fisica e administrativa da escola. A analise da
literatura evidenciou que a evolucédo historica dos processos democraticos no Brasil permitiu
nova configuracdo legal e mudanca na idéia de Educacédo de Jovens e Adultos no Pais. Alguns
problemas historicos dessa modalidade, no entanto, persistem em seu universo pedagogico,
entre os quais a auséncia de formacéo inicial e continuada contextualizada com a demanda de
seus profissionais e de politicas publicas para jovens e adultos. Investigando o pensamento do
professores do CEJAM acerca da EJA e sobre seu papel como educador de jovens e adultos,
chegou-se as seguintes conclusdes: 1)os professores do CEJAM relacionam sua identidade
profissional com o perfil sociocultural de seu alunado; 2)consideram o trabalho realizado pelo
CEJAM como indispensavel para a sociedade, por possibilitar a reintegracdo de pessoas
excluidas do mundo escolar; 3)apontam a capacidade de lidar com histdrias de vida marcadas
por fracassos sucessivos na aquisi¢cdo do saber escolar como fundamental ao exercicio da
docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos. A pratica docente acompanhada revelou ainda
mobilizacdo de varios saberes profissionais, sobressaindo-se aqueles constituidos com base da
experiéncia, os disciplinares e pedagdgicos; e que prevalece uma cultura cooperativa
“balcanizada” entre os professores. Neste sentido, as peculiaridades da docéncia no CEJAM
devem constituir ponto de partida para um projeto de formacdo continuada renovador e
fortalecedor de uma cultura docente verdadeiramente cooperativa nessa escola.



ABSTRACT

It investigates teaching culture in the Adults and Young Education Center and its implications in
the continued formation of the professors. It has origin in the following questioning: what it
knows, thinks and makes the professor of Adults and Young Education of e that acts in specific
context, and which the implications of these elements for continued formation? It had as
objective main to understand the culture of the professors who act in the Adults and Young
Education Center, of Maracanad, analyzing the peculiarities of this practical pedagogical and
the implications in its continued formation. The study it was developed with support in the
theoretical referenciais of some authors of Brazil and the Exterior, all duly with references, that
the professor as professional with knowing proper and the teaching culture in action argue. It
was characterized as a qualitative research and counted on the support the principles of the
Etnometodology. Two (02) professors of the Adults and Young Education Center, of Maracanau
- Ceara - Brazil, had been searched, that act in the turns where this educational establishment
functions. For the collection of data the half-structuralized interview was appealed to it, to the
practical comment of the pedagogical one, analysis of pertinent documents to the initiative and
the physical and administrative characterization of the school. The analysis of literature
evidenced that the historical evolution of the democratic processes in Brazil allowed to new
legal configuration and change in the idea of Adults and Young Education in the Country. Some
historical problems of this modality, however, persist in its pedagogical universe, between
which the absence of formation initial and continued related with the demand of its
professionals and adults and young public politics. Investigating the thought of the professors of
the CEJAM concerning the EJA and on its paper as adult young educator of e, it was arrived the
following conclusions: 1) the professors of the CEJAM relate its professional identity with the
sociocultural profile of its students; 2) consider the work carried through for the CEJAM as
indispensable for the society, for making possible the reintegration of people excluded from the
pertaining to school world; 3) point the capacity to deal with histories of life marked by
successive failures in the acquisition of knowing pertaining to school as basic to the exercise of
the teaching in the Adults and Young Education. The educational practical by professors still
disclosed mobilization of several to know professionals, consisting with base of the experience,
to discipline them and pedagogical; e that takes advantage “balcanizada” a cooperative culture
between the professors. In this direction, the peculiarities of the teaching in the CEJAM must
constitute starting point for a new project of continued formation for teachers that stimulates
and it favors a truily cooperative teaching culture in this school.



RESUMEN

Investiga la cultura de ensefianza en centro de la educacion de jovenes y adultos sus
implicaciones en la formacion continuada de los profesores. Tiene origen en preguntar
siguiente: ¢qué sabe, piensa y hace el profesor de la educacion de jovenes y adultos que actle en
contexto especifico, y que las implicaciones de estos elementos para la formacién continuada?
Tenia mientras que cafieria objetiva entender la cultura de los profesores que acttan en el centro
de la educacién de jovenes y adultos, de Maracanau, analizando las particularidades de este
pedagdgico practico y las implicaciones en su formacion continuada. El estudio fue desarrollado
con la ayuda en los referenciais tedricos de algunos autores del Brasil y el exterior, todo debido
con referencias, que el profesor como profesional con saber apropiado y la cultura de ensefianza
en la accion discuten. Fue caracterizado como una investigacion cualitativa y contado en la
ayuda los principios del Etnometodologia. Habian buscado a dos (02) profesores del centro de la
educacion de jovenes y adultos, de Maracanau - Ceara - Brasil, que actan en las vueltas donde
funciona este establecimiento educativo. Para la recogida de datos la entrevista de la mitad-
structuralized fue abrogada a ella, al comentario practico de el pedagdgico, al analisis de
documentos pertinentes a la iniciativa y a la caracterizacion fisica y administrativa de la escuela.
El analisis de la literatura evidencio que la evolucién historica de los procesos democréaticos en
el Brasil permitido a la nuevos configuracion y cambio legales en la idea de adultos y la
educacion joven en el pais. Algunos problemas historicos de esta modalidad, sin embargo,
persisten en su universo pedagdgico, entre el cual la ausencia de la inicial de la formacion y
continuada relacionado con la demanda de sus profesionales y adultos y politica publica joven.
Investigando el pensamiento de los profesores del CEJAM referente al EJA y en su papel como
educador del jévenes y adultos, fue llegado las conclusiones siguientes: 1) los profesores del
CEJAM relaciona su identidad profesional con el perfil sociocultural de sus estudiantes; 2)
consideran el trabajo llevado a través para el CEJAM como indispensable para la sociedad,
porque hacer posible la reintegracion de la gente excluida de referente al mundo de la escuela;
3) puntos la capacidad de ocuparse de las historias de la vida marcadas por faltas sucesivas en la
adquisicion de saber referente a escuela como basica al ejercicio de la ensefianza en la
educacion del jovenes y adultos. El practico educativo de los profesores todavia divulgé la
movilizacion de varios saberes de los profesionales, consistiendo con la base de la experiencia,
para disciplinarlos y pedagogico; e que toma a ventaja “balcanizada” una cultura cooperativa
entre los profesores. En esta direccion, las particularidades de la ensefianza en el CEJAM deben
constituir el punto de partida para un nuevo proyecto de la formacidén continuada para los
profesores que estimula y favorece una cultura de ensefianza cooperativa en esta escuela.
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1. INTRODUCAO

E tomando a experiéncia como um processo que acontece
num espaco-tempo vivido, como uma forma de dizer de si
e do mundo, que acredito na sua grande poténcia criativa
para a construgéo de conhecimentos e saberes em
relacdo a formacao de professores (as).

Valdo Barcelos in Formacéo de Professores para
Educacéo de Jovens e Adultos

Estamos convictos de que um trabalho académico expressa muito das experiéncias e
questionamentos do seu autor, como também das circunstancias de como foi produzido. A
vivéncia como educador e pesquisador de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)' e, em
particular, como integrante de um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos na condicdo de
professor, instigou-nos a refletir, concatenar idéias e buscar respostas sobre a cultura
profissional dos professores atuantes nessa modalidade educativa.

A Educacdo de Jovens e Adultos constitui interesse diretamente articulado a nossa
trajetoria profissional. Logo que concluimos a graduagdo em Filosofia, pela Universidade
Estadual do Ceara tivemos a oportunidade de lecionar num programa de formacéo de adultos
trabalhadores, no contexto do Ensino Fundamental e Médio, no Servico Social da
Industria/Departamento Regional do Ceara. Nesta modalidade iniciamos a trajetéria como

docente. Dela advém a preocupacdo com a circunstancia de ser professor nessa area.

Este interesse se mantém nos estudos realizados na pos-graduacéo lato sensu, quando
nossa atencdo se voltou para a Gestdo de Aprendizagem em Educacao de Jovens e Adultos:
percepcao de docentes sobre a contribuicdo da psicopedagogia (SALES, 2003). Esse trabalho
monografico®, produzido no ambito do Curso de Especializacdo em Educacéo de Jovens e
Adultos promovido pela Universidade de Brasilia, investigou a importancia dos
conhecimentos da Psicologia de adultos para a acdo docente junto a este educando. Contribuiu

também para o delineamento do foco da pesquisa aqui apresentada, pois 0s pontos abordados

! com o intuito de tornar o discurso menos redundante e repetitivo, sera usada, de agora em diante, a sigla EJA referindo-se a Educagéo de
Jovens e Adultos.

2 Este trabalho se prop0s investigar o conhecimento dos docentes sobre a Psicopedagogia, sua importancia e contribuigdo para a agéo
docente na EJA. Foram pesquisados 14 professores que atuam no “Programa Educacéo do Trabalhador”, do SESI-CE. Constatamos que a
Psicopedagogia pode contribuir para que os professores compreendam melhor a realidade psicossocial do aprendente adulto. Os resultados
dessa investigacdo foram apresentados no 11l Telecongresso Internacional de Jovens e Adultos do SESI e na sexta edi¢cdo do Encontro
Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos (VI ENEJA).
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envolveram diretamente a docéncia na EJA e suas especificidades, fomentando ainda mais a
curiosidade de conhecer os saberes, experiéncias e valores dos docentes que trabalham nesta

modalidade de ensino.

O ingresso no magistério publico estadual® reforcou nosso interesse por esta area de
estudo, haja vista que passamos a atuar no Centro de Educacao de Jovens e Adultos Moreira
Campos, situado na Secretaria Regional IV do Municipio de Fortaleza®. Este contexto de
trabalho contribuiu no afloramento de inquietagdes acerca do conjunto de valores e crencas,
bem como préticas que constituem os docentes da EJA como um coletivo. A acdo docente
nesta modalidade educativa de ensino apresenta especificidades, as quais produzem um modo

proprio de ser professor, de exercer a docéncia em tal ambiente de trabalho.

A legislacdo vigente (Constituicdo Federal de 1988; LDB n°. 9.394/96; e o Parecer
CNE/CEB n°. 11/2000) recomenda a busca de condicdes, de opcdes e de curriculos adequados
aos jovens e adultos atendidos nesta modalidade, levando em consideracao suas experiéncias,
saberes e conhecimentos. Observa-se, contudo, de forma geral, que sdo professores sem
formagéo inicial, muito menos continuada, no campo da Educacdo de Jovens e Adutos. Em
decorréncia, muitos deles transferem as experiéncias de salas de aulas regulares para as salas
de Educacdo de Jovens e Adultos, situacdo que resulta, na maior parte das vezes, na
“infantilizacdo” do ensino/aprendizagem ou na “sindrome do coitadinho” (que pode ser
traduzida em expressdes como: “estd muito cansado; tem muitos problemas; ndo vai

conseguir mesmo, deixa seguir; ninguém sabe como e nem pra onde ele vai” etc.).

A auséncia de formacdo especifica dos professores que atuam na EJA é discutida por
diversos autores, entre eles Ribeiro (1999), como um dos problemas que agrava as
dificuldades no ensino/aprendizagem de jovens e adultos. Embora esta seja questdo
preocupante, ndo é alvo de atencdo nos estudos produzidos no ambito de programas de pos-
graduacdo do Brasil. Haddad (2002) em balanco recente, constatou que, num universo de 198
teses e dissertagdes sobre a Educacédo de Jovens e Adultos produzidas entre os anos de 1986 a
1998, apenas 23 contemplavam a formacédo e pratica docente. Tais estudos evidenciaram a
falta de formacéo especifica dos educadores de EJA como um dos principais entraves desta

experiéncia educativa.

® Embora atuassemos desde 1999 na Educagéo de Jovens e Adultos, (“Programa Educacio do Trabalhador - SESI-CE), somente em agosto
de 2004 ingressamos no magistério pablico.

‘o Municipio de Fortaleza tem a gestdo politico-administrativa descentralizada, sendo organizada em secretarias regionais (SER). Ao todo,
s80 seis SERs.
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Este, alias, € um dos problemas que os foruns de EJA espalhados por todo o Pais
denunciam e exigem do Poder Publico acdes que o possam sanar. Numa perspectiva
emancipatéria (FREIRE, 1982), esses ambientes de debate fomentam a discussdo tanto tedrica
e metodoldgica sobre a EJA, como integram frentes de batalhas em prol de uma politica
publica consistente e continua para esta modalidade de ensino. E também nessa direcdo que
pode ser compreendida a posicdo da penultima edicdo do Encontro Nacional de Educacéo de
Jovens e Adultos®, ao defender a inclusdo da EJA no FUNDEB®, repudiando a exclusdo
ocorrida por ocasido do FUNDEF’ (fundo contébil que atendeu somente a demanda do

Ensino Fundamental regular).

E no quadro das contradi¢es politico-pedagdgicas que permeiam a EJA no Brasil que
seus professores estabelecem um modo préprio de pensar e fazer nesta modalidade educativa.
E esta forma particular de ser professor que este ensaio buscou investigar, considerando que é
pela anélise dos mundos constituidos pelos individuos desde a sua experiéncia social que
podemos reconstituir as identidades tipicas pertinentes num campo social especifico. Estas
percepcdes ativas estruturam os discursos sobre as praticas sociais especializadas, gracas ao
dominio de um vocabulério especifico, a interiorizacdo de normas, & incorporagdo de um
programa e a aquisi¢do de um saber legitimo, que permite simultaneamente a elaboragéo de

estratégias praticas e a afirmacdo de uma identidade reconhecida (GOMES, 1993).

Esta compreensdo motivou a sistematizacdo da presente busca, cujo foco incidiu
sobre a cultura profissional do professor da EJA e suas implicagbes para a formacgéo
continuada. De modo mais especifico, este experimento investigou o conteddo da cultura
docente no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos, isto é, os valores, crencas, atitudes,
habitos e pressupostos substantivos compartilhados por este grupo profissional (GOMEZ,
2001). O conteudo da cultura docente traduz, assim, o que pensam, sabem e fazem o0s

professores que atuam em dado contexto de trabalho.

Iniciamos com arrimo no seguinte questionamento: o que sabe, pensa e faz o professor
atuante na Educacdo de Jovens e Adultos, e quais as implicacGes destes elementos para sua

formacgédo continuada? Quando questionamos sobre o0 que sabe o professor, estamos nos

°0 VII Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos foi realizado no Centro de Treinamento de Educacio/CNTI de Luzinia, em
Goias. O tema abordado foi a “Diversidade na EJA: Papel do Estado e dos Movimentos Sociais nas Politicas Publicas”.

°0 Fundo de Desenvolvimento da Educagio Bésica ja se encontra em fase de implementagéo.

'O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Fundamental e de Valorizagdo do Magistério foi implementado na primeira
gestdo de Fernando Henrique Cardoso, pela Emenda Constitucional n°. 14/96.
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reportando aos conhecimentos profissionais que ele detém para atuar nesta modalidade da
Educacao Basica; em relacdo ao que o professor pensa, estamos nos referindo a sua visao
acerca da EJA e sobre o seu papel como educador de adultos; e, quando cogitamos a respeito
do que faz o professor, estamos aludindo a sua a¢éo docente e aos principios pedagdgicos que
a norteiam. Em torno desta pergunta de partida - subdividida noutras perquiri¢bes -
agregaram-se mais indagacoes:

e quem sdo e qual a formacdo (inicial) dos professores que atuam na Educagdo de
Jovens e Adultos no Centro de Educacado de Jovens e Adultos de Maracanad?

e qual a pratica pedagogica desses mestres (planejamento, gestdo de conteudo, relacéo
professor-aluno e avaliacéo)?

e 0 que sabem esses docentes sobre as especificidades da modalidade de ensino em que
atuam (politica educacional, aprendizagem adulta, curriculo e métodos de ensino para
pessoas adultas)?

e qual a visdo deles a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos e do aluno atendido, e
qual é seu papel de educador nesta modalidade do ensino basico?

e quais as implicagdes da cultura docente predominante no CEJA de Maracanal para a

formagéo continuada de seus docentes?

Como é possivel perceber, a problematica pesquisada incidiu sobre o fato de ser
professor no &mbito da Educacgdo de Jovens e Adultos em um contexto especifico de trabalho,
no caso, 0 CEJAM. Considerando este fato, o objetivo principal da pesquisa foi compreender
a cultura dos professores atuantes no CEJAM, analisando as especificidades desta
pratica pedagdgica e suas implicacdes para a formacéo continuada desses docentes. Os
objetivos especificos, por sua vez, foram assim formulados:

e compor um quadro teorico sobre a cultura docente na EJA e sua articulagdo com a
formagéo continuada, na perspectiva do desenvolvimento profissional;

e situar a proposta do CEJAM no quadro das politicas voltadas para EJA, analisando
suas repercussdes na cultura profissional dos docentes desta modalidade de ensino;

e estampar um retrato dos professores que atuam no CEJA de Maracanad;

e caracterizar 0 pensamento e a pratica pedagdgica dos professores do CEJAM,
discutindo de que modo esses elementos concedem forma a cultura docente nesse

espaco de trabalho; e
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o refletir a respeito da cultura docente predominante no CEJAM e suas implicagcdes na
formagéo continuada dos profissionais que agem neste espaco de trabalho.

Conforme se nota, esta pesquisa tomou como sujeito o professor da Educacdo de
Jovens e Adultos, que vivencia no cotidiano profissional uma singular experiéncia na
qualidade de formador de pessoas. Sua acdo pedagdgica neste ambito laboral exige
habilidades, capacidades e atitudes especificas visando ao atendimento das demandas de

formacéo do seu publico-alvo.

Realizadas estas consideracdes, vamos ao caminho metodoldgico da investigagéo.

1.1 As trilhas metodoldgicas

Este ensaio pode ser identificado como estudo etnometodoldgico, pois o propdsito é
deixar patente o que pensam e fazem os professores da Educacdo de Jovens e Adultos do
Municipio de Maracanau, localizado na Regido Metropolitana de Fortaleza — Ceara — Brasil.
Com efeito, se distanciou dos pressupostos inerentes ao positivismo e ao método hipotético-
dedutivo, apoiando-se nas suposi¢des basicas da Ontologia, da Epistemologia e da
Metodologia, proprias do paradigma interpretativo-qualitativo.

Como anuncia a propria denominacgdo, etnometodologia é o estudo dos ethométodos,
isto é, os procedimentos usados cotidianamente pelos agentes sociais como meios praticos de
cumprimento de normas e regras inerentes aos sistemas de interacdo social em que estdo
inseridos. Consoante ensina Garfinkel, citado por Lapassade (2005, p.43-44), esses
procedimentos sao realizacbes praticas (instituintes) que produzem os fatos sociais
(instituidos). Os estudos dos etnométodos na escola buscam desvendar os caminhos utilizados
pelos agentes sociais escolares (professores, alunos, diretores etc) nas tomadas de decisdo
relativas a aprendizagem, métodos de ensino, eventos, paralisacbes e outras situacoes
presentes no moto continuo da escola. No caso especifico desta investigacdo, procuramos
pesquisar como vivem, pensam, trabalham os professores da Educacdo de Jovens e Adultos,
seus desafios e lutas perante a problematica desta modalidade de ensino. A Etnometodologia
insere-se no grupo das teorias microssociologicas integrantes de um conjunto de métodos de
pesquisa que conferem énfase ao estudo da atitude natural do homem em seu mundo-vida e da
maneira pela qual este é por ele constituido (LAPASSADE, 2005).
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Na abordagem etnometodoldgica, consideram-se os fatos sociais como realizagdes
praticas; se privilegiam a idéia de que a sociedade € constituida mediante as acfes de seus
agentes, reiterando as palavras do criador da Etnometodologia, H. Garfinkel, os agentes
sociais ndo sdo idiotas culturais. As pessoas agem ndo COMO mMAaquinas ou por puro
automatismo, nem sob o dominio das leis sociais ou psicoldgicas (por exemplo), mas em
funcdo de objetivos, projetos, finalidades, meios e deliberacdes (TARDIF e LESSARD,
2005).

Foi nesta perspectiva investigativa que inserimos este trabalho, pois apdia-se no
argumento de que os professores, ao realizarem seu trabalho, apresentam uma logica interna
propria que transcende e dribla determinacdes e normas de carater mais universais. Para
acessar as razfes que norteiam a a¢do, a Etnometodologia:

e faz uso de técnicas tradicionalmente associadas a Etnografia®;
e defende a interacdo constante do pesquisador com o objeto pesquisado. O pesquisador

é concebido como instrumento principal na coleta e analise de dados;

e concede énfase ao processo, no que esta ocorrendo, ndo nos resultados finais;

e preocupa-se com o significado, com a maneira propria de as pessoas verem a Si € 0
mundo que as cerca;

e enfatiza o trabalho de campo, com aproximacao do pesquisador em relacao as pessoas,

situacOes, locais e eventos, mantendo contato direto e prolongado; e

e faz uso de grande quantidade de dados descritivos.

Em sintese, a abordagem etnometodoldgica privilegia as atividades interacionais que
compdem o conjunto dos fatos sociais. E no contexto destas orientacbes metodoldgicas que
este estudo se desenvolveu, haja vista este método possibilitar a compreensdo do docente —
educador de jovens e adultos - como trabalhador da realidade sociopedagdgica que vive como
professor, identificando os pensamentos, crengas e praticas componentes do contéudo de sua
cultura docente expressa nos padrdes de relacionamento efetuados no contexto de trabalho.

Como assinala Farias (2000), a Etnometodologia permite compreender o professor como “um

& Os antrop6logos sdo considerados eximios pesquisadores da cultura (habitos, praticas, crencas, valores, linguagens e significados) de um
povo ou determinado grupo social. A Etnografia neste contexto apresenta-se como método ideal de investigagdo, pois suas técnicas de
pesquisa permitem ao pesquisador fazer uma descrigdo bem aproximada do real. No inicio dos anos 1980, a pesquisa educacional no Brasil
teve grande influéncia da Etnografia e diversas teses e dissertacdes foram produzidas com etnografia (ANDRE, 1998). Ao mesmo tempo
surgiram muitos questionamentos sobre a possibilidade de se fazer pesquisa em educagdo com técnicas tradicionalmente associadas a
Etnografia (observacdo participante, entrevista intensiva e a analise documental), pois estas exigem do pesquisador, além de outras coisas,
uma longa permanéncia em campo. Posteriormente, o entendimento de que em educagao se faz pesquisa do tipo etnografico e ndo Etnografia
no seu sentido restrito contribuiu para arrefecer tais criticas e preocupagoes (IBIDEM).
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ator racional, competente e que utiliza diversos procedimentos e regras de acdo na sua
atividade quotidiana” e, portanto, com capacidade de explicar as razdes que orientam sua acdo

profissional.

Os argumentos apresentados até aqui ressaltam as razdes que motivaram a escolha da
Etnometodologia como caminho de pesquisa. Elegemos como locus da pesquisa o Centro de
Educacao de Jovens e Adultos de Maracanau (CEJAM). Este € um municipio com vocacao
industrial, pois o maior polo-industrial do Ceard esta localizado em suas imediacdes
territoriais. Com a distancia de apenas quinze kilometros de Fortaleza, integra a chamada
regido metropolitana. Possui a segunda maior arrecadacdo do Estado, de sorte que sua
importancia politica e econdmica é inquestionavel. Maracanad, entretanto, como a maioria

das aglomeracGes urbanas, apresenta problemas da ordem de seguranga, satde e educacao.

No que se refere a educacéo, varias iniciativas sdo experimentadas pelo Poder Publico
local para melhorar o nivel de escolarizacdo de seus municipes, pois a auséncia de
qualificacdo destes resulta na perda de vagas de trabalho para pessoas de municipios vizinhos
como Fortaleza, Caucaia e Maranguape. Uma das agOes envidadas pela Prefeitura de
Maracanau, por meio de sua Secretaria de Educacdo, desde 1989, foi a implantacdo de
estabelecimentos destinados exclusivamente a esta tarefa’ politica, visando a incentivar a
escolarizagcdo de jovens e adultos nos niveis fundamental e médio. Trata-se de uma
experiéncia inovadora, pois, até entdo, predominava o atendimento da EJA em salas de aula
alocadas no turno da noite, como um apéndice do ensino regular oferecido nas escolas

publicas de Educacdo Basica.

Assim surgiu o CEJA de Maracanau. Este estabelecimento exclusivo de EJA trabalha
visando a atender as demandas do Distrito Industrial, no municipio: méao-de-obra qualificada e
certificada, ou seja, formacdo de jovens e adultos trabalhadores com as condicdes de integrar
0s quadros de empregos de empresas e industrias, isto porque, em Maracanadl, vive-se uma
inversdo de demandas: existem ocupacOes, mas falta pessoal capacitado. Os professores do
CEJAM, portanto, atendem um publico que retorna a escola em busca de inser¢do no mundo
do trabalho, cujas exigéncias sdo crescentes em torno de maior nivel de escolarizacdo. Estes
profissionais do ensino sdo 0s sujeitos investigados, pois tomamos por amostra dois

professores que ai trabalham. Eles desenvolvem sua agdo num estabelecimento cuja

® Esta temaética sera retomada e detalhada no Capitulo 4 deste trabalho.
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organizacdo do trabalho pedagogico € especifica para o publico a ser atendido. Desenvolvem
acdes singulares que merecem uma atencao especial no sentido de Ihes permitir uma formacéo
continuada que atenda as demandas por elas sinalizadas. Assim, investigar a cultura
profissional desses professores, examinando as especificidades de suas préaticas pedagdgicas,

bem como as implicacGes sobre a formacéo continuada, constituiu o foco desta investigacéo.

A escolha dos dois professores do CEJAM que participaram deste estudo considerou
0s seguintes critérios:

e lecionar no CEJAM ha pelo menos cinco anos. Com este fundamento pretendemos
assegurar a participacdo de docentes que tivessem familiaridade com o modo de
trabalho desse espa¢o formativo;

e ser funcionario publico concursado do Municipio, por entendermos que a
estabilidade funcional traz consequéncias positivas ao exercicio profissional, no
sentido de que os professores se acham mais motivados e seguros a investir seu
profissionalismo nas instituicdes onde estdo atuando; e

e ter formacdo de nivel superior, preferencialmente em Pedagogia ou demais
licenciaturas, considerando a importancia de uma formacao pedagdgica inicial para a

acao docente em qualquer contexto de trabalho.

Foram selecionados dois professores de turnos de trabalho diferenciados, pois
entendemos que dessa forma seria possivel perceber possiveis matizes da acdo docente,
considerando o publico atendido no CEJAM nos diferentes horérios de seu funcionamento™.
Estes dois professores possuem mais de dez anos de exercicio docente no CEJAM, sendo um
da area de Linguagens e Cadigos (Professor B) e outro de Ciéncias da Natureza e Matematica
(Professor A). O professor A atua nos turnos manha e tarde; o professor B nos periodos tarde
e noite. A pratica investigativa envolveu momentos distintos™:

e 0 CEJAM, seus professores e seus alunos;
e pratica pedagogica e saberes profissionais mobilizados no contexto de trabalho; e

e pensamento docente sobre a EJA.

10 vale ressaltar que até o més de abril de 2007 o horario de trabalho do CEJAM era corrido obedecendo a seguinte l6gica: 7h30min as
14h30min e 14h as 21h. A partir do més de maio o horario de funcionamento passou a vigorar em turnos de quatro horas cada, que junto as
horas de planejamento equivale a 120h (um turno de trabalho) ou 240h (dois turnos de trabalho).

! Essa distingdo na investigacdo tem um carater mais didatico do que metodoldgico, pois 0s momentos ocorreram quase que
simultaneamente e se complementaram, apresentando-se assim, como interdependentes.
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O CEJAM, seus professores e seus alunos consistiu no momento de aproximacao
inicial com a escola e seus agentes. Esta etapa teve inicio com uma coleta de dados para
composicao de um retrato dos professores do CEJAM, o que foi concretizado por meio de um
questionario (Apéndice A). Também propiciou a caracterizagdo do CEJAM em seu aspecto
fisico, material, humano e pedagdgico, efetuada com apoio de um roteiro prévio de
observacao (Apéndice B). Neste sentido, o intuito primordial deste momento foi mergulhar no
cotidiano da instituicdo mediante a observacao direta, caracterizando o trabalho pedagogico
no CEJAM, o atendimento aos alunos, o tempo de trabalho, os usos do espago fisico e as
diversas atividades nele desenvolvidas (a exemplo das reunides com a dire¢do). As
observacdes do cotidiano foram realizadas nos trés turnos de funcionamento deste
estabelecimento de ensino. Elas permitiram conhecer a rotina dos professores, a dinamica da
unidade de ensino e dos demais segmentos; registrar conversas informais e identificar as
acOes realizadas pelo professor nesse contexto de trabalho, além de possibilitar 0 acesso aos

documentos sobre o CEJAM.

Na etapa investigativa seguinte — Pratica pedagdgica e saberes profissionais
mobilizados no contexto de trabalho - a atencdo foi centrada na racionalidade da acéo
pedagdgica dos professores. O objetivo principal foi mapear e compreender o que faz o
professor do CEJAM, buscando identificar os saberes mobilizados na acdo pedagdgica e
descobrir as certezas que dao suporte as suas decisdes nesta instituicdo de ensino. Buscou
assim, compreender o ethos*? que permeia a acio destes profissionais em relacdo a sua cultura
de trabalho. Ao mesmo tempo visa a identificacdo dos modos de associacBes entre 0s
docentes e demais sujeitos desse contexto em seu cotidiano. Foram realizadas observacoes,
acompanhando o professor em diversas situacdes que caracterizaram seu dia-a-dia. Para tanto,
foi utilizado um roteiro prévio de observacdo (Apéndice C) que contemplou os seguintes
elementos relacionados ao trabalho dos professores do CEJAM: a) interacdo com o aluno no
processo de ensino; b) interacdo com os pares e funcionarios nas atividades pedagdgicas; ¢)
interacdo com o ndcleo gestor; e d) interagdo com a comunidade. As informagdes colhidas
durante as observagOes foram organizadas e registradas em notas de campo (Apéndice E e
Apéndice F)

As observacdes da pratica pedagogica subsidiaram as entrevistas de explicitacéo,

procedimento predominante noutro momento importante da investigacdo aqui identificado

120 ethos do professor representa, recorrendo as formulagdes de Brzezinski (2005), a sua identidade e racionalidade em relagéo ao trabalho
que realiza.
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como Pensamento Docente sobre a EJA. Esta etapa buscou colher dados sobre o que pensam
os professores sobre esta modalidade, seu alunado e a instituicdo em que atuam, bem como
acerca das politicas, contetdos, objetivos e metodologias de ensino neste contexto de
trabalho. Objetivamente, investigamos as concepcOes dos professores sobre essa modalidade
de ensino e os conhecimentos profissionais mobilizados no contexto de trabalho. Usamos a
entrevista semi-estruturada com a intencdo de fazer emergir as justificativas, os motivos e
razdes que norteiam a acdo profissional do professor no cotidiano do CEJAM. Dado o seu
carater argumentativo, este tipo de entrevista impulsionou o professor a discorrer abertamente
sobre 0 que pensa, sabe e acredita. Nesta etapa, foram realizadas trés sessdes de entrevista
com cada um dos professores selecionados, conversa orientada por um roteiro prévio
(Apéndice D).

Além dos dados coletados junto aos professores, recorremos também a analise de
documentos como estratégia para contextualizar o tema no ambito do discurso oficial. Nao é
demais ressaltar que ndo foi realizada uma leitura exaustiva de cada documento. Antes
buscamos destacar aspectos importantes a compreensdo da tematica investigada. Os
documentos utilizados estdo indicados no Quadro 1

Quadro 1 -Documentos Utilizados na Pesquisa

Instancia Documentos Natureza Data

Declaragdo Mundial de Educagao para Todos: novos rumos a Educagéo. Declaragéo | 1990
Internacional | Declaragao de Hamburgo sobre Educacao de Adultos: agenda para o futuro Declaragdo | 1997
Declaragdo do Balango Intermediario da V CONFITEA Declaragdo | 2001
Relatdrio do Seminario Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos Relatdrio 1996
. Constituicéo Brasileira de 1988 Lei 1988
Nacional "S55 394796 Lei 1996
Parecer CNE/CEB n°. 11/2000 Diretrizes 2000
FUNDEF - Lei n°. 9.424/96 Lei 1996
Programa Fazendo Escola Programa 1997

Relatérios dos Encontros Nacionais de Educagdo de Jovens e Adultos Relatérios | 1999-2005
Plano de Educacéo Basica-Todos pela Educacédo Basica para Todos Plano 1995
Plano de Educacéo Bésica — Escola Melhor, Vida Melhor Plano 2003
Estadual Diretrizes Norteadoras para 0s Centros de Educacéo de Jovens e Adultos Diretrizes 2005
Resolugdo CEC n°. 363/00 Diretrizes 2000
Plano de Educacédo Béasica do Municipio de Maracanau Plano 1995
Municipal Plano de Educagao Basica do Municipio de Maracanat Plano 2005
Projeto Politico Pedagégico do Centro de Educagdo de Jovens e Adultos de Maracanal | Projeto 2005
Regimento Escolar do Centro de Educacéo de Jovens e Adultos de Maracanau Diretrizes 2006

Fonte: Elaboracéo propria.

A selecdo de documentos desde o final da década de 1980 decorre do fato de a
Constituicdo de 1988 sinalizar mudangas conceituais e estruturais na educacédo brasileira. No
ambito internacional, a “Declaragdo de Mundial de Educacdo para Todos” (1990) abre
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discussdo que se trava até os dias atuais sobre os novos rumos da educacdo mundial,
destacando a Educacdo de Jovens e Adultos como central na superacdo dos desafios socio-
politicos do século XXI. Tentando responder a esta demanda, o Ceara, em parceria com
representacfes da sociedade civil, implementa politicas que incentivam planos de educacdo

que contemplem, cada vez mais, o alunado jovem e adulto.

Contemporaneo a todo este movimento de transformacéo e valorizacdo da Educacdo
de Jovens e Adultos esta a criagdo, em 1989, do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de
Maracanal (CEJAM), politica de incentivo & formagdo de adultos que perdura até os dias
atuais. Inicialmente pensado para atender a demanda de professores leigos do Municipio, por
meio do projeto Logos (Programa de Formacdo de Professores Leigos), esta instituicao
atualmente é uma escola aberta de ensino semipresencial que oferece Educacdo Bésica na
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos em Ensino Fundamental e Médio
(MARACANAU, 2005).

Os elementos apresentados até aqui revelam os sujeitos, espacos e opgdes do estudo,
0s quais constituem as trilhas percorridas na concretizacdo da pesquisa, cujos resultados ora
estdo sendo socializados. Sua efetivacdo, da forma como estd aqui registrada, ndo da conta
dos dilemas e desafios enfrentados na caminhada. Podemos salientar que, por diversas vezes,
nos identificamos com os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos que procuram conciliar
trabalho e estudo. Vivenciamos momentos de muita alegria e realizagdo, como também de
muitas decepc¢des e contratempos. Realizacdo e alegria no sentido de que pudemos realizar
uma pesquisa contextualizada com o trabalho que realizamos como professor; Decepcdes e
contratempos em virtude da incongruéncia que vivenciei anos ao tentar conciliar trabalho e

estudo.

Acreditamos como o faz Gatti (2002), que em pesquisa ndo ha caminho Unico, bem
como ndo existe conhecimento absoluto. Este é sempre um processo de aproximacdo. No
Nosso caso, esta é a interpretacdo possivel neste momento histdrico e nas condi¢Ges em que se
concretizou o estudo do fendmeno investigado. Sua possivel contribuicdo ndo reside no
carater exaustivo do tema, e sim na ampliacdo das possibilidades de compreensao do fato de
ser professor na Educacdo de Jovens e Adultos na contemporaneidade. Deste modo, como
assinala a epigrafe desta secdo, a concretizar desta incursdo foi ato motivado pelo

entendimento de que € pela sucessiva aproximacéo a experiéncia docente em um dado espaco-
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tempo vivido que € possivel revelar esse contexto de acédo e elaborar modos mais eficientes de
intervencdo, visando a melhorar a formacdo de seus professores e o exercicio da docéncia.

Este esforco de analise resultou no texto ora apresentado, cuja estrutura é detalhada a seguir.

1.2 A trajetdria do texto

Além da introducdo, onde foi justificada a opcdo pela temética, o objeto de estudo, a
problematica a ser pesquisada, seus objetivos e, por fim, os caminhos que definimos como
trilhas metodoldgicas desta investigacao, os resultados deste estudo estdo organizados em seis

capitulos, sequidos das referéncias bibliograficas, apéndices*® e anexos.

O segundo capitulo A EJA e seu Professor: o contexto do debate, destaca a evolucao
histérica da Educacdo de Jovens e Adultos, com origem em marcos legais que constituem o
discurso oficial em @mbito internacional, nacional e local. Este percurso é tomado como esteio
para contextualizarmos a docéncia nesta modalidade educativa e os desafios relativos a

formagcé&o inicial e continuada dos professores que atuam nessa modalidade educativa.

O terceiro segmento - Docéncia na EJA: Alguns Elementos para Compreender a
Cultura de seus Professores traz uma discussao tedrica sobre a relacdo entre a razao pratica do
professor e a conquiste de sua cultura docente. Procuramos no capitulo fazer uma
aproximacéo do objeto de estudo com as bases conceituais da investigacdo. Nele abordamos o
professor como sujeito de cultura, o contetido e as formas da cultura docente, apontando a

racionalidade préatica do professor como elemento constitutivo de sua cultura profissional.

Em O Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Maracanad: posicbes e
contraposicoes, apresentamos a estrutura de funcionamento desta escola para jovens e adultos,
levando em consideracdo seus aspectos fisicos, administrativos e pedagdgicos, dando énfase
ao trabalho realizado pelos docentes neste contexto organizacional. Ressalta-se aqui a
importancia da criacdo de espago proprio para desenvolvimento dessa modalidade com marco
da superacdo da concepcdo de supléncia incrustada historicamente no processo de
escolarizacdo de pessoas jovens e adultas. A organizacdo do trabalho pedagdgico nesse
estabelecimento de ensino é detalhada em seguida, tomando como referéncia documentos

locais (estaduais e municipais).

3 Fotografamos os ambientes de aprendizagem com autorizagéo da diregdo imediata.
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O quinto capitulo — Docéncia no CEJAM: um Mapa para Conhecer a Cultura de seus
Professores - congrega a analise dos dados. Tendo como base o conceito de cultura docente
em acdo, buscamos mapear as idéias, crengas, atitudes e praticas pedagogicas que
caracterizam a docéncia na EJA, no intuito de explicitar a racionalidade préatica do professor

do CEJAM, e que, por conseguinte, forjam a identidade do educador de jovens e adultos.

Consideragdes finais - A Docéncia na EJA e os Desafios a Formagéo de seus
Professores — é o titulo do Capitulo 6, que traz as inquietacBes iniciais, como mote para
destacar as constatacdes acerca das indagagdes norteadoras da investigacdo. Consta também
uma reflexdo sobre as implicacBes das caracteristicas da cultura docente em acdo no Centro
de Educacdo de Jovens e Adultos de Maracanau e a formagéo continuada de seus professores.
As ponderacfes que fecham este relatério de pesquisa tiveram a intencdo de participar e
contribuir com o debate, quer como sujeito docente que atua na EJA, quer como pesquisador
interessado em assunto tdo importante, complexo e, nem sempre, devidamente privilegiado

nas pautas da agenda politica e dos estudos na area.



2. A EJA E SEU PROFESSOR - O CONTEXTO DO DEBATE

Declarar um direito é muito significativo. Equivale a
coloca-lo dentro de uma hierarquia que o reconhece
solenemente como um ponto prioritario das politicas
sociais. Mais significativo ainda se torna esse direito
guando ele é declarado e garantido como tal pelo poder
interventor do Estado, no sentido de assegura-lo e
implementa-lo.

Carlos Jamil Cury in Direito a Educagdo: direito a
igualdade, direito a diferenca

A profisséo de professor no Brasil, ao longo de sua historia, enfrenta dificuldades no
sentido de ser valorizada e respeitada pelo Poder Publico e pela sociedade. E o que falar do
professor da Educacdo de Jovens e Adultos? Ora, antes da LDB vigente (Lei n° 9.394/96)
esta modalidade de ensino era considerada supléncia, ou seja, complementagéo dos estudos
ndo concluidos. Este descaso nacional pode ser entendido ou explicado a medida que nos
debrucamos nos descaminhos e desencontros da formacdo historica do povo brasileiro. Os
educandos jovens e adultos e os seus professores nos dias atuais, ainda que “livres”,
permanecem alojados na senzala que aparentemente aberta, tem seus mecanismos de excluséo

disfarcados.

Conhecer esta trajetdria € fundamental para a compreensao do problema de pesquisa
aqui abordado. Revisitando a literatura, buscamos situar, sem a pretenséo da exaustividade, a
EJA e o seu professor nos diferentes periodos da nossa historia, estabelecendo uma relacao
entre eles. De modo geral, ndo seria equivocado dizer que a analise dessa trajetdria evidencia
serem incipientes as modificacGes ocorridas ao longo de vérias décadas. A partir das
conferéncias internacionais sobre a educacdo, percebe-se uma reflexdo mais contundente

sobre esta modalidade de ensino, movimento registrado nos ultimos anos do século XX.

Estes eventos foram decisivos no delineamento de acordos e compromissos pautados
nos direitos humanos e voltados a superacdo das desigualdades sociais, visando a
modernizacdo e a democratizacdo de nacles diversas. Entidades internacionais (UNESCO,

UNICEF, OMS etc.), governantes e 6rgdos publicos, organizagdes ndo governamentais e



30

movimentos sociais discutiram diversos temas e problemas relativos ao desenvolvimento de

paises, definiram metas e assumiram responsabilidades em relacéo a elas (SOARES, 2002).

A “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”, realizada em Jomtien na
Tailandia, em margo de 1990, foi um dos marcos na definigdo de diretrizes e metas educativas
para varios paises'®. No caso do Brasil, os referenciais de Jomtien foram considerados na
legislacdo promulgada a partir de entdo, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB n°. 9.394/96) e do Plano Nacional de Educacgdo. No que se refere a Educagéo
de Jovens e Adultos, este evento internacional trouxe a tona a avaliacdo de resultados nas
aprendizagens, contribuindo com o atendimento das necessidades basicas de aprendizagem
das pessoas jovens e adultas. Sinalizou ainda a importancia do tratamento de questdes
curriculares na Educacéo de Jovens e Adultos. A EJA passou a ser vista como uma educacgao
diferenciada, com suas especificidades e sem o estigma de ndo alcancar resultados

semelhantes aos de outras modalidades educativas.

Dando continuidade as idéias e proposicdes de Jomtien, em julho de 1997, em
Hamburgo, aconteceu a V Conferéncia Internacional de Educagdo para Todos - V
CONFITEA™. Teve a participacdo dos paises-membros da UNESCO, juntamente com cerca
de 400 representantes de organiza¢cdes ndo governamentais. Os representantes dos governos e
das organizacdes participantes decidiram, unanimemente, explorar o potencial e o futuro da
educacdo de adultos, concebida no contexto da educagdo continuada por toda a vida. A
Educacao de Jovens e Adultos foi considerada um dos principais meios para se enfrentar, com
criatividade e produtividade, os complexos problemas de um mundo caracterizado por ligeiras
transformagfes com o advento das novas tecnologias informacionais. Defendeu o
reconhecimento do “Direito a Educacdo” e do “Direito a Aprender por Toda a Vida” as

mulheres, aos indigenas, aos negros e aos que possuem necessidades especiais.

A importancia da V CONFITEA consistiu na promocdo de ampla reflexéo,

envolvendo governos e sociedade civil, sobre as questdes atuais e rumos futuros da Educacgéo

! Tendo assinado a Declaragdo Mundial de Educagio para Todos, em Jomtien, na Tailandia, em 1990, os 155 governos que firmaram o
acordo se comprometeram a garantir uma educagdo bésica para criangas, jovens e adultos, independentemente de sexo,etnia, classe social,
religido e ideologia (UNESCO,2004,p.7).

5 Na Agenda para o Futuro para Educagdo de Adultos (V CONFITEA), sdo detalhados novos compromissos em favor do desenvolvimento
da educacdo de adultos (idem, p. 54-79): “1- Educacdo de adultos e democracia: 0 desafio do século XXI; 2- A melhoria das condi¢des e da
qualidade da educacdo de adultos; 3- Garantir o direito universal a alfabetizac&o e a educacéo bésica; 4- A educagdo de adultos como meio
de promover o fortalecimento das mulheres; 5- A educagdo de adultos em relagdo ao meio ambiente, & salide e a populacéo; 6- A educagéo
de adultos, cultura, meios de comunicacéo e novas tecnologias de informacdo; 7- A educagdo para todos os adultos: direitos e aspiragdes dos
diferentes grupos; 8- Os aspectos econdmicos da educagdo de adultos; 9- A promocéo da cooperagéo e da solidariedade internacionais”.
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de Jovens e Adultos, bem como na assuncdo de compromissos especificos para acdo nos
diversos paises que participaram do evento. No Brasil, essa discussdo resultou na elaboracdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, regulamentada pelo Parecer CNE/CEB n°.
11/2000 (IBIDEM).

E neste contexto que se observa a emergéncia de uma politica piblica para a EJA e
para a formacdo de seu professor, sobretudo com a aprovacdo da LDB e do Parecer do
Conselho Nacional de Educacdo, anteriormente citados, legislacdo que apontou para
superacdo de uma visdo restrita da EJA, ampliando-a para uma perspectiva de educagdo como

continuum ao longo da vida, contudo como, apontamos inicialmente, nem sempre foi assim...

2.1 Um comeco marcado pelo descaso

A educacdo para pessoas jovens e adultas no Brasil-Colonia comecou pela catequese
realizada pelos padres catdlicos aos nativos da Terra brasilis. Neste periodo, a acdo educativa
missiondria tinha como objetivo transmitir normas comportamentais e ensinar oficios aos
indigenas e, posteriormente, aos escravos negros. Apds a expulsdo dos Jesuitas do Brasil em
1759, pelo Marqués de Pombal (Sebastido Jose de Carvalho e Melo), a educacdo no pais
tornou-se um caos e somente nos registros histéricos do Império podem ser encontradas

informagdes mais sistematizadas sobre a EJA (BRASIL, 2000).

Na Constituicdo de 1824, foi garantida legalmente a instrucdo primaria e gratuita para
todos os cidaddos, incluindo, entdo, os adultos. Iniciam-se na histéria juridica brasileira as
contradicOes entre a palavra escrita e a palavra viva, pois pouco ou quase nada foi realizado

para que realmente a norma constitucional ndo se tornasse apenas intencéo legal.

O contexto social e econémico da época imperial acentuava a distancia entre o
proclamado e o realizado. Numa sociedade fruto de um sistema escravocrata ndo havia
interesse da elite em expandir o acesso a leitura e a escrita aos segmentos sociais
desfavorecidos - negros, indigenas e mesticos. Com a implementacdo do Ato Adicional de
1834 esta situacdo tornou-se ainda mais evidente, pois coube ao governo imperial garantir
apenas a educacdo das elites e as provincias a responsabilidade da educagdo da maioria da
populacédo brasileira, desconsiderando a insuficiéncia de recursos para atender tal demanda.

Anos mais tarde (1878 e 1879), novas intengdes de reforma foram registradas, por meio do
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projeto de criacdo de cursos noturnos para adultos analfabetos nas escolas publicas de
instrucdo primaria no Municipio da Corte (Decreto n°. 7.031, de 6 de setembro de 1878) e da
reforma do ensino primario e secundario no Municipio da Corte e do superior em todo o
Império (Decreto n°. 7.247, de 19 de abril de 1879). Tais proposic¢des se tornaram conhecidas
pelo nome de Reforma Ledncio de Carvalho'®(VIEIRA e FARIAS, 2003).

Com o advento da Republica ndo houve melhoras no que diz respeito a Educacéo de
Jovens e Adultos. O primeiro marco legal da Republica brasileira foi a Constituicdo de 1891.
A Constituicdo Republicana deu continuidade & descentralizacdo da educacdo escolar
promovida pelo Ato Adicional de 1834. Ao Estado reservou-se o papel de animador das
atividades referentes ao Ensino Basico e uma presenca maior no Ensino Secundario e
Superior. Estava garantida a formacéao das elites em detrimento de uma educacdo para amplas
camadas sociais marginalizadas. A Educacdo Bésica e a Educacdo de Adultos permaneceram
dependentes dos interesses das oligarquias regionais e da fragilidade de seus recursos

financeiros das mesmas para seu provimento (BASBAUM, 1982).

Em geral, na Primeira Republica (1889-1930), os cursos de instrucdo primaria para
adultos eram noturnos, propostos por associacdes civis, que poderiam oferecé-los em
estabelecimentos publicos, desde que pagassem a conta de gas. Esse periodo se caracterizou
pela grande quantidade de reformas educacionais, entre elas a Reforma Benjamin Constant
(Decreto n° 981 de 08/11/1890), que instituiu 0 exame de madureza aos estudantes do
Ginasio Nacional que houvessem concluido exames finais das disciplinas cursadas e que
pretendesse matricula nos cursos superiores de responsabilidade federal. Estes exames
poderiam ainda ser feitos por pessoas que ja tivessem obtido o certificado de conclusdo dos
estudos primarios (7 a 13 anos) e que estivessem preparadas a submissdo a estes exames.
Pode-se dizer que, de certa forma, o exame de madureza serve de inspiracdo aos populares

exames supletivos (IBIDEM).

Além disso, nos anos 1920, movimentos liderados por professores e pela sociedade
civil, empenharam-se na luta contra o analfabetismo, buscando ampliacdo do numero de

escolas e da sua qualidade, criando condi¢des propicias a exigéncia de politicas publicas para

Embora revele uma preocupagio com a populagéo adulta ndo escolarizada , a Reforma Ledncio de Carvalho também parece n#o ter logrado
éxito ou mesmo extrapolado o plano da intencdo. E o que se pode depreender, considerando que no final do século XIX o sistema
educacional brasileiro atendia apenas a 250 mil criangas, em uma populagdo total estimada em 14 milhdes e 82% da populagdo com idade
superior a cinco anos era analfabeta (BRASIL, 2000).
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a Educacéo de Jovens e Adultos. Na Conferéncia Interestadual de 1921 foi discutida a
problematica do analfabetismo no Pais, sendo sugerida a criacdo de escolas noturnas voltadas
para os adultos. Este indicativo é incorporado na Reforma Jodo Alves (1925). Naguele
momento, a Unido passou a oferecer escolas noturnas para os adultos dos centros urbanos e
das comunidades rurais. Parte do salario dos professores era pago pela Unido e a outra pelos
estados federados, incumbidos ainda de garantir residéncia, escola e material didatico aos
mestres (BASBAUM, 1981).

A despeito da profusdo de reformas dos primeiros anos da Republica, estas ndo
contemplavam, nem de longe, a formacdo do magistério na EJA, que continuava sendo
praticamente fruto do autodidatismo. E no ideério reformista da década de 1910 a 1920 que se
configurou a reforma do ensino dos anos 1930, cuja perspectiva salvacionista*® destacava as
intervencbes educativas como solucdo dos problemas socioecondmicos do Pais
(EVANGELISTA; MORAES; SHIROMA, 2000). Embora impulsionada com este matiz, é
nesse momento que se V€ emergir uma preocupacdo com a EJA, conforme detalha a préxima

secao.

2.2 A emergéncia da EJA como politica educacional

As iniciativas de Educacdo de Jovens e Adultos ocorridas durante o periodo do Brasil-
Col6nia, do Império Luso-Brasileiro e da Primeira Republica constituem uma “espécie de pré-
histéria” da escolarizacdo de jovens e adultos no Pais. E somente apds o advento da
industrializacdo e da urbanizacdo, na década de 1930, que esta modalidade de ensino se

delineia como uma politica publica nacional (IBIDEM).

Os movimentos sociais e politicos ocorridos nos anos 1920, o impacto da urbanizacao
e industrializacdo, o embate de forcas entre as diferentes concepcdes de mundo presentes no
Brasil e as experiéncias advindas de outros paises fizeram da Constituinte de 1933 um
momento de grande discussdo e mobilizacdo. Um de seus resultados foi a promulgagéo de
uma Constituicdo (1934) que reconhecia, pela primeira vez, em carater nacional, o fato de que

a educacédo é um direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos.

7 A proposta de vinculagdo de recursos a Educagdo ja era discutida no Pais em 1921, quando da realizacdo da Conferéncia Interestadual do
Ensino Primério, porém, em uma mensagem presidencial em 1925, ficou registrado que “infelizmente as condicdes financeiras do pais ndo
permitiam a realizagdo do programa por ela tragado” (BRASIL, 1987).

18 Esse espirito salvacionista enfatizava a funcio da escola no trato social, na qual Educagdo Rural deveria conter o éxodo rural, visando &
resolucéo dos problemas de superpopulacéo nas grandes cidades (BASBAUM, 1981).
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Seu artigo 150 aponta que o Plano Nacional de Educacdo deve obedecer ao principio do
Ensino Primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatdria, extensivo aos adultos. Pela
primeira vez, a Educacdo de Jovens e Adultos era reconhecida e recebia tratamento especifico
(SOARES, 2002).

Tal fato é decisivo a constituicdo, nos anos subsequentes, da EJA como uma politica
publica. Um avanco nesse sentido foi a vinculacdo de parte dos recursos previstos no Fundo
Nacional do Ensino Primario'® (FNEP) para a EJA. Este fundo previa que 25% dos recursos
aplicados deveriam atender ao Ensino Supletivo destinado a adolescentes e adultos
analfabetos. Neste periodo ha avangos na oferta da EJA, embora alinhados a ideologia da
fixacdo do homem do campo como fator de desenvolvimento social e econémico do Pais. O
crescimento populacional urbano, causado pela imigragdo do homem do meio rural expulso
pelas secas freqlientes, na época, situava como preocupacdo para o Poder Publico o
desenvolvimento de politicos disseminando o trabalho com a higiene e profilaxia
(MAGALHAES JUNIOR e FARIAS, 2006). Esta linha de pensamento, que encontrou terreno
fertil nos ideais da “ruralizacdo do ensino”, visava a diminuir o fluxo migratério do homem
do campo que comecava a causar problemas nos meios urbanos. E na esteira desse
movimento que se delineia a politica, destinado a pessoa jovem e adulta, quer para “educa-la”
a viver na cidade, quer para fixad-la no campo, mediante sua valorizacdo como sujeito

importante no desenvolvimento do Pais.

Finda a Segunda Guerra Mundial, a ONU e a UNESCO alertavam o mundo sobre a
necessidade de procurar solugdes para as profundas desigualdades entre os povos. Além disso,
com o término da gestdo Vargas (1930-1945) o Brasil vivia a efervescéncia politica da
redemocratizacdo, que trouxe de volta a cena os movimentos sociais para a luta politica em

favor de uma educacdo gratuita e para todos.

Outra conquista, em boa parte decorrente das pressdes internacionais e nacionais, foi a
criacdo do Servico de Educacdo de Adultos (SEA), em 1947, que integrou 0S Servicos
existentes na area, produziu e distribuiu material didatico, mobilizou a opinido publica, bem

como 0s governos estaduais, municipais e a iniciativa particular. A “Campanha de Educacéo

'® Este fundo foi instituido pelo Decreto n°. 4.958 de 14/11/1942 e era constituido de tributos federais criados para este fim e voltados para
ampliacéo e melhoria do Ensino Primario de todo o Pais, no entanto, somente com o Decreto n°. 19.513 de 25/08/1945, foi regulamentada a
concessdo de auxilio pelo Governo Federal com o objetivo da ampliacéo e do desenvolvimento do Ensino Primério dos estados, onde 25% de
cada auxilio federal seriam aplicados na Educacdo Primaria de adolescentes e adultos analfabetos. As verbas e convénios que resultaram
deste fundo possibilitariam a “Campanha Nacional de Educacéo de Adolescentes e Adultos” (CEAA), ap6s 1946 (BRASIL, 2000).
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de Adolescentes e Adultos” (CEAA)®, implementada pelo SEA, estendeu-se até o final dos
anos 1950, criando uma infra-estrutura nos estados e municipios para atendimento a EJA,
posteriormente repassada para as administracfes locais que deveriam manté-la. Esta
Campanha atingiu um contingente significativo de adolescentes e adultos. Foram organizadas
10.416 classes, no primeiro ano, atendendo 659.606 alunos. Esse percentual aumentou entre
1951 e 1953, para 17.000 classes e 850.885 alunos. Pela primeira vez um programa de
educacéo é oferecido sistematicamente & populacdo de jovens e adultos. E pertinente ressalvar
ainda nesse processo a “Campanha Nacional de Educacdo Rural®” (1952) e a “Campanha
223

Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo
Educacao e Cultura (HADDAD e DI PIERRO, 2000a).

(1958), organizadas pelo Ministério da

A respeito da formacdo de professores, a CEAA sedimentou uma discussdo tedrico-
pedagdgica sobre o analfabetismo e a Educacao de Adultos no Brasil, ainda que permeada de
preconceitos e estigmas sobre o adulto aprendente, considerado incapaz e marginal,
identificado psicoldgica e socialmente com a crianca. No trabalho intitulado “Fundamentos e
Metodologia do Ensino Supletivo”, de uma formadora de educadores da campanha, o adulto

era considerado como

(...) dependente do contato, face a face, para o enriquecimento
de sua experiéncia social, ele tem que, por forca, sentir-se uma
crianca grande, irresponsavel e ridicula (...). E, se tem as
responsabilidades do adulto, manter uma familia e uma
profisséo, ele o fard em plano deficiente. (...) O analfabeto,
onde se encontre, serd um problema de definicdo social quanto
aos valores: aquilo que vale para ele é sem mais valia para 0s
outros e se torna pueril para os que dominam o mundo das
letras. (...) inadequadamente preparado para as atividades a
vida adulta, (...) ele tem que ser posto a margem, como
elemento sem significagdo nos empreendimentos comuns.
Adulto-crianga, como as criancas ele tem que viver num mundo
de egocentrismo, que ndo Ihe permite ocupar os planos em que
decisfes comuns tém que se tomadas (RIBEIRO, 1999, p.23).

% A Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos (CEAA) emerge aliada a fatores externos e internos favorecidos pelo fim do Estado
Novo que recolocaram o Pais no caminho da redemocratizagdo. Com recursos do Fundo Nacional do Ensino Priméario, o Ministério da
Educacéo destinou a esta Campanha 25% do total de suas verbas (SILVA, 1988).

2 Resultado da ampliagdo do CEAA por meio das missdes rurais que desenvolviam um trabalho com uma equipe multidisciplinar formadas
por um médico, dois agrdnomos, um veterinario, uma enfermeira, uma educadora sanitaria, uma especialista em Educagdo Doméstica, uma
assistente social e dois funcionarios operacionais. Seus objetivos eram formar liderangas, as quais deveriam assumir o papel de facilitadoras
junto a populacéo local na busca da melhoria das condigdes de vida no campo (IBIDEM).

2 Seguindo a mesma filosofia da Campanha Nacional de Educagdo Rural, esta iniciativa trouxe inovacdes e mudancas nos materiais
didaticos, atendendo a criticas realizadas por diversos educadores no “Primeiro Congresso Nacional de Educagdo” em 1949. Esses materiais
ficaram mais voltados para o contexto dos adultos (IBIDEM).
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Embora o SEA tenha desenvolvido uma concepgdo mediocre e limitada do adulto, foi
com as acOes empreendidas na década de 1940 que a EJA ganhou espaco como politica
educacional, com verbas vinculadas e atuagdo estratégica em todo Brasil. Pode-se dizer que 0s
ultimos anos da década de 1950 constituiram momento especial na histéria da Educacéo de
Jovens e Adultos. Houve reducdo dos indices de analfabetismo das pessoas acima de cinco
anos de idade para 46,7% no ano 1960 (SCOCUGLIA, 2003). Muito ainda, porém, havia que

ser feito.

Emerge no d&mbito governamental e da sociedade civil um movimento em apoio aos
ideais de uma educacdo que promova justica social em prol daqueles dela excluidos e
marginalizados na historia nacional. E neste periodo de efervescéncia socio-politica que se
inicia mobilizacdo em torno de uma politica educacional especifica para a Educacdo de

Jovens e Adultos.

Entrou em declinio a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos (CEAA), levando o
Ministério da Educacdo a convocar o Segundo Congresso de Educacdo de Adultos (realizado
no Rio de Janeiro, em 1958). Muitas foram as criticas registradas neste evento as campanhas
até entdo implementadas no Pais, consideradas fabricas de eleitores. Neste Congresso se fazia
presente um grupo de educadores pernambucanos, entre eles, o professor Paulo Freire que,
com arrimo nas criticas, apresentou o relatério chamado “A Educacdo de Adultos e
Populagdes Marginais: o problema dos mocambos” (PAIVA, 1983). Este documento tornou-
se linha diviséria no argumento historico da EJA, pois propunha uma alfabetizacdo de jovens
e adultos fundamentada essencialmente no cotidiano politico-existencial dos alfabetizandos
advindos das classes populares. Esse Congresso colaborou para mudangas no pensamento
pedagdgico brasileiro da época. A Educacdo de Adultos é postulada como meio de
conscientizacdo e mobilizacdo de grupos sociais excluidos, assim como instrumento de

afirmacdo e desenvolvimento da cultura popular.

Iniciam-se 0s movimentos de Educacdo Popular, compostos por intelectuais e
militantes preocupados com as questdes educacionais. Expressam bem esses movimentos: 0s
Centros Populares de Cultura, os celebrados CPCs da UNE, que levavam “o teatro ao povo”,
improvisando a encenacao de pegas politicas em fabricas, sindicatos, favelas; os Movimentos
de Cultura Popular, originarios de Pernambuco e Rio Grande do Norte, que inauguraram

programas de alfabetizacéo eficientes e altamente politizados, como o de Paulo Freire e 0 “De
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pés no chao também se aprende a ler”, liderado por Moacyr de Gdes; o Movimento de
Educacao de Base, 0 MEB, ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e as
forcas progressistas da Igreja, a qual chegou a criar um sistema de radiofusdo educativa
(EVANGELISTA; MORAES; SHIROMA, 2000). Um dos frutos destes movimentos é o
método freireano de alfabetizacdo para adultos.

Dos citados, merecem atencdo especial os Movimentos de Cultura Popular, iniciado na
gestdo de Miguel Arraes em Pernambuco, no ano de 1959. Este governo incentivou a
alfabetizacdo em massa, pretendendo, por um lado, promover uma conscientizacdo politica e,
por outro, aumentar o nimero de eleitores. Neste contexto, Paulo Freire desenvolveu seu
método de alfabetizacdo de adultos, concebendo a leitura como uma forca no jogo da
dominag&o social. Trabalhando com palavras-chaves, o0 método buscava levar o analfabeto a
palavra escrita com a consciéncia de sua situacao politica. A intencdo da proposta freireana é,
pela conscientizacdo e politizacdo, organizar as classes populares visando a transformacéo da
cultura brasileira e, por conseguinte, alterar as estruturas de Poder Politico. O método
freireano se apresenta de formacgdo politica dos adultos, por proporcionar ao educando uma
formacdo que o emancipe de objeto a sujeito da acéo social. Para tanto, é necessario ir além
da decodificagdo mecanica das palavras, contribuindo para que o adulto tome consciéncia da
realidade a sua volta e assuma sua posicdo de sujeito. As formulacBes de Freire constituem
referencial singular para a historia da Educagdo de Jovens e Adultos nacional, contrapondo-se
as concepcdes ingénuas e perversas dos processos de alfabetizacdo e praticas mecanicistas e

alienantes.

Os movimentos de cultura popular e as iniciativas de alfabetizacdo de adultos
fundamentados nas idéias de Paulo Freire propagaram-se por todo pais até 1964, culminando
no “Programa Nacional de Alfabetizacdo” lancado pelo Ministério da Educacdo e Cultura,
que contou com a presenca do professor Paulo Freire (HADDAD e DI PIERRO, 2000a).
Quando ocorreu o golpe de Estado®, os militares passaram a monitorar e reprimir todas as
acles que consideraram pdr em risco o poder. Iniciou-se no Pais um periodo de perseguicGes

politicas e cerceamento crescente de liberdades democraticas.

Freire, como outros intelectuais e liderangas politicas, é obrigado a deixar o Territério
nacional. Suas idéias sdo negadas. Exilado no Chile, continua seus trabalhos, tornando-se o

23obre 0 assunto vide VIEIRA e FARIAS (2003); SCOCUGLIA (2003); PAIVA (1983).
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educador brasileiro de maior reconhecimento internacional. Poucos programas de Educagéo
de Jovens e Adultos organizados pela sociedade civil sobreviveram. Principios como
consciéncia politica e participacdo deixaram de fazer parte do ideario das acdes voltadas aos
jovens e adultos ndo escolarizados. Ganharam terreno iniciativas assistencialistas e
conservadoras, entdo autorizadas a continuar seus trabalhos. Uma das experiéncias que

atendia aos requisitos dessa nova ordem era a Cruzada da Acdo Bésica Cristd (ABC).

(...) Nascido no Recife, o programa ganhou carater nacional,
tentando ocupar 0s espacos deixados pelos movimentos de
cultura popular. Dirigida por evangélicos norte-americanos, a
Cruzada servia de maneira assistencialista aos interesses do
regime militar, tornando-se praticamente um programa semi-
oficial. A partir de 1968, porém, uma série de criticas a
conducdo da Cruzada foi se acumulando e ela foi
progressivamente se extinguindo nos vérios estados entre 0s
anos de 1970 e 1971. (HADDAD e DI PIERRO, 2000a, p113).

Com a extin¢do da Cruzada da Acédo Basica Cristd, observa-se um arrefecimento nas
politicas publicas destinadas a Educacdo de Jovens e Adultos. Os militares, contudo,
precisaram enfrentar o analfabetismo e manter a comunicacdo para sustentagdo das bases
politicas. Além disso, era impossivel conciliar a meta de transformar o Brasil numa grande
poténcia mundial com baixos niveis de escolaridade. O Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), criado pela Lei n°. 5.379, de 15 de dezembro de 1967, surgiu para
atender esta demanda. Esta iniciativa funcionou como uma organizacdo autbnoma, sem
articulacdo com as redes de ensino nos estados®*. Com esta politica, a EJA assumiu matiz de

carater instrumental.

Com o Mobral a educacao é concebida como adaptacdo, preparacdo de méo-de-obra
para 0 mercado, ou seja, transformar uma mao-de-obra desqualificada em mais Gtil a si e a
sociedade. A alfabetizacdo visava a valorizar o homem por meio da aquisicdo da leitura e
escrita e do calculo, percebidos como fundamentais para conseguir progresso na vida e no
trabalho, e, por conseguinte, integracdo social. Completamente diferente da proposta de
Freire, no Mobral a alfabetizacdo era vista como habilidade técnica de ler e de escrever para

tornar as pessoas mais produtivas: ler os manuais das fabricas e industrias; obedecer a regras e

 Trabalhavam diretamente com as comissdes municipais, responséaveis pela execucéo das atividades planejadas centralizadamente. Nos
primeiros anos, 0 Mobral cuidou de sua estruturagdo. As atividades de alfabetizacdo de jovens e adultos comecaram efetivamente por volta
de 1970, sob a coordenagéo de Méario Henrique Simonsen. Os recursos para efetivacéo dessa acdo provieram da captacéo de 1% do imposto
de renda devido pelas empresas e de 24% da renda liquida da Loteria Esportiva, vinculagdo que a faz independente institucional e
financeiramente (PAIVA, 1983).
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normas de seus postos de trabalho, e, sobretudo, assegurar o status quo imposto pelo regime
militar. As caracteristicas pedagdgicas e administrativas convergiam para criacdo de uma
estrutura adequada ao objetivo politico de uma campanha massificadora com controle
doutrinario. Essa massificacdo era realizada respeitando uma abordagem metodoldgica
centrada no ecletismo com utilizacdo de métodos variados. As aulas expositivas eram
auxiliadas por cartilhas uniformizadas para todo o Pais. Em seus contetdos, as cartilhas,

enfatizavam o contexto nacional-desenvolvimentista vivido (SCOCUGLIA, 2003).

Os trabalhos do Mobral iniciam com o “Programa de Alfabetizagdo” (1970). Para dar
continuidade a formacdo do homem para o trabalho é implementado o “Programa de
Educacao Integrada” (PEI). O objetivo dessa iniciativa € possibilitar os estudos de 1% a 42 série

aos recém-alfabetizados e as pessoas consideradas analfabetas®.

Nem s6 de acOes dessa natureza viveu a Educacdo de Jovens e Adultos durante o
regime militar. No campo das iniciativas ndao governamentais, registra-se o trabalho das
Comunidades Eclesiais de Base (CEBS) que, resistindo as perseguicdes, desenvolveram, de
forma camuflada, experiéncias de alfabetizagdo de concepcéo freireana.

A perspectiva instrumental de alfabetizacdo desenvolvida com o Mobral retrata um
periodo em que o cenario educacional foi marcado por uma série de leis, decretos e pareceres,
culminando com a promulgagdo da LDB Lei n° 5.692/71. Esta lei visava a assegurar uma
politica educacional orgénica, nacional e abrangente que garantisse o controle politico e
ideologico sobre a educacdo escolar em todos os niveis e esferas (EVANGELISTA;
MORAES; SHIROMA, 2000). Seu impacto sobre a formagéo de professores, em particular
daqueles que exercem a docéncia na EJA, é abordado a seguir.

2.3 A formagao dos educadores de jovens e adultos no contexto da LDB 5.692/71
O projeto educacional do regime militar consolidou-se juridicamente na Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Seu Capitulo IV

tratou do Ensino Supletivo e de sua regulamentacdo. Foi, porém, o parecer de Valnir Chagas,

%Segundo Beisiegel (1976), do ponto de vista econémico, a alfabetizagdo instrumental desenvolvida pelo Mobral tende a dar aos adultos
analfabetos os recursos pessoais apropriados para trabalhar, produzir e consumir mais e melhor. Do ponto de vista social, pode facilitar-lhes a
passagem de uma cultura oral a uma cultura escrita, bem como contribuir para sua melhoria individual e de seu grupo.
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intitulado “Politica para o Ensino Supletivo”, que implementou as diretrizes para efetivacéo

do que previa essa LDB.

De acordo com a LDB n°. 5.692/71, o Ensino Supletivo deveria suprir a escolarizacao
regular para adolescentes e adultos, que ndo tinham seguido ou concluido na idade propria
(art.24). Deste modo, poderia abranger a alfabetizacdo, a aprendizagem, a qualificacdo e a
atualizacdo, via ensino a distancia, por correspondéncia ou por meios apropriados. O Parecer
Valnir Chagas destaca quatro fungbes para o entdo ensino supletivo: a) Supléncia —
substituicdo do ensino regular pelo supletivo, via cursos e exames com direito a certificacdo
de ensino de 1° grau para maiores de 18 anos e de ensino de 2° grau para maiores de 21 anos;
b) Suprimento — completacdo do inacabado por meio de cursos de aperfeicoamento e de
atualizacdo; c) Aprendizagem e Qualificacdo — conclusdo dos estudos com avaliagdes gerais
de cada disciplina que compunha os ensinos de 1° e 2° Grau (BRASIL, 2000).

O Ensino Supletivo foi considerado por Valnir Chagas o maior desafio proposto aos
educadores brasileiros na Lei 5.692/71, pois deveria constituir nova concepgdo de escola
numa linha de escolariza¢do nao formal que pela primeira vez na histéria da educacao recebia
a devida atencdo, juridicamente falando. Os programas federais decorrentes da criacdo do
Ensino Supletivo ficaram a cargo do Departamento do Ensino Supletivo do MEC (DESU) de
1973 - ano de sua criagdo — até 1979, quando o o6rgéo foi transformado em Subsecretaria de
Ensino Supletivo (SESU) e subordinado a Secretaria de Ensino de 1% 2° Graus (SEPS). A
LDB n°. 5692/71 propds que o Ensino Supletivo fosse regulamentado pelos respectivos
conselhos estaduais de educacdo. 1sso criou grande variedade tanto de formas de organizacéo
guanto de nomenclaturas nos diversos programas ofertados pelos estados. Em praticamente
todas as unidades da Federagdo, foram criados 6rgdos especificos para o Ensino Supletivo
dentro das secretarias de Educacdo, cuja intervencdo privilegiada era no ensino de 1° e 2°
graus, sendo raras as iniciativas no campo da alfabetizacdo de adulto (HADDAD e DI
PIERRO, 2000a).

A respeito da formacgdo de professores para o Ensino Supletivo, a LDB 5.692/71
recomendava que estes recebessem formacao especifica para essa modalidade de ensino, mas
abria o precedente de aproveitar os professores do Ensino Regular que, mediante cursos de
aperfeicoamento, seriam adaptados ao Ensino Supletivo. O descaso relativo a formagédo do

educador de EJA se propaga até hoje, seja ela inicial ou continuada. Em termos de politica
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educacional, continua a contradi¢é@o entre a palavra escrita e a vivida. Mesmo assim, 0 ensino
supletivo foi apresentado a sociedade como um projeto de escola do futuro e elemento de um
sistema educacional compativel com a modernizacdo socioecondmica observada no Pais nos
anos 1970. Certamente esta foi uma acdo necessaria e importante, pois, como assinala Cury
(2002), a declaracdo de um direito € um passo significativo na organizacéo social dos tempos
modernos ao situd-lo num marco juridico (hierarquico) que o reconhece como prioritario na

pauta das politicas publicas sociais.

2.4 Da Constituicdo de 1988 a década de 1990: a EJA como modalidade da Educacao
Basica

O fim da ditadura militar, ocorrida por meio da distensdo progressiva até a retomada
do Governo nacional pelos civis, em 1985, viabilizou a disputa democratica em torno de
propostas para a educacdo. Novos e antigos movimentos sociais que haviam emergido, ao
final dos anos 70, ocuparam espacos crescentes no cenario publico. Com o retorno das
eleicOes diretas para governadores e prefeitos dos grandes centros, ocorreu também a entrada
de educadores progressistas nas secretarias de Educacdo, imprimindo novos rumos aos
programas de Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse periodo fértil, a sociedade direciona as
demandas por politicas sociais para a elaboracdo de uma nova constituicdo, por meio da qual
se busca, também, garantir normas juridico-legais para o funcionamento de uma democracia
participativa. Esse processo resulta na promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e seus

desdobramentos nas constituicdes dos estados e nas leis organicas dos municipios (IBIDEM).

A Constituicdo Federal de 1988 garante, pela primeira vez, no plano legal, o direito ao
ensino fundamental gratuito, inclusive aos que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria
(art.218). Inclui, portanto, os jovens e adultos. A declaracdo desse direito, todavia nédo
garantiu sua efetivacdo, pois, em 1990, durante o governo Collor, foi extinta a Fundacéo
Educar, criada em 1985 em substituicdo ao Mobral. Essa entidade tinha como
responsabilidade articular e implementar uma politica nacional de Educagdo de Jovens e
Adultos. Observa-se no periodo a contradi¢ao entre a garantia do direito no plano juridico e a
auséncia de politica publica concreta, bem como a transferéncia da responsabilidade de ofertar
programas de alfabetizacdo e pds-alfabetizacdo de adultos para instituicbes nao
governamentais e para os municipios (VIEIRA, 2000).
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A extingdo da Fundacdo Educar ocorreu no Ano Internacional da Alfabetizacdo e em
que foi realizada a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos®. O descaso do governo
para com a EJA se explicita no Brasil no contexto do acirramento da politica neoliberal do
Estado minimo, marcada pela reducdo dos gastos publicos na area social. O investimento na
Educacdo de Jovens e Adultos é tratado como um desperdicio, um gasto sem retorno para o

sistema produtivo.

O Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, anunciado por Collor, foi
abortado por seu sucessor, Itamar Franco. Nessa gestdo, foi elaborado o Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993-2003), que apontou diretrizes importantes para a politica nacional
de Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 1994), cabendo ressaltar:

e uma concepcdo renovada de alfabetizacdo abrangendo as oito séries do Ensino

Fundamental;

e uma concepcao de aprendizagem ao longo da vida;
e elaboracdo de materiais didaticos e préaticas pedagdgicas adequadas, com intuito de

garantir a efetividade do ensino e aprendizagem dos professores e alunos da EJA; e

e integracdo dos programas de Educacdo de Jovens e Adultos com a Educacdo

Profissional para facilitar a insercdo e a permanéncia dos jovens e adultos no mundo

do trabalho.

A EJA também foi contemplada nas metas do Plano Decenal de Educacéo para Todos,
que previa:

e organizar programas de alfabetizacdo que consigam alfabetizar em cinco anos dez
milhdes de analfabetos;

e assegurar, em cinco anos, a oferta de EJA equivalentes as quatro séries iniciais do
Ensino Fundamental para 50% da populagdo de 15 anos e mais, que ndo tenham
alcancado tal grau de instrucao;

e oferecer, até 2003, cursos equivalentes as quatro séries finais do Ensino Fundamental
para toda populagdo de 15 anos e mais, assegurando as condigOes materiais e de

% A Declaragio de Hamburgo, que divulgou as conclusdes da V Conferéncia Internacional de Educagio de Adultos, frisou no seu item 9 que
“Educagdo basica para todos significa dar as pessoas, independentemente da idade, a oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou
individualmente. N&o é apenas um direito mas também um dever e uma responsabilidade para com os outros e com toda a sociedade. E
fundamental que o reconhecimento do direito a educacdo continuada durante a vida seja acompanhado de medidas que garantam as
condi¢Bes necessarias para o exercicio desse direito”. (UNICEF, 2004,p.8).
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recursos humanos para garantir a continuidade dos estudos da populacdo recém-

egressa dos cursos das quatro séries iniciais nos primeiros cinco anos (IDEM).

As metas do PNE para a década 1993-2003 estavam em consonancia com a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos. Seus resultados, contudo, no tocante a
alfabetizacdo de jovens e adultos ndo foram plenamente alcancados (HADDAD e DI
PIERRO, 2000b). Novo compromisso com a “erradicacdo” do analfabetismo foi firmado no
“Forum Mundial sobre Educacdo”, ocorrido em Dacar, em 2000. Este evento estendeu o
prazo de cumprimento da meta de erradicar o analfabetismo para o ano de 2015. Sobre este
Foérum, trataremos mais adiante. Agora importa detalhar os avancos alcancados pela EJA com
a LDB n°. 9.394/96.

Também, sob a influéncia da “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”, foi
aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9.394/96. Além de reafirmar o
direito previsto na Constituicdo Federal, esta LDB incluiu a EJA como modalidade da
Educacgdo Bésica. Assim, a EJA destina-se aqueles que ndo tiveram acesso ou interromperam
seus estudos no ensino fundamental ou médio na idade apropriada (Artigo 37, Segdo V,
Capitulo I1). Os indicadores educacionais da época mostravam a existéncia de uma zona de
intersecdo do Ensino Fundamental de criancas e adolescentes, por um lado, com o de jovens e
adultos, por outro. Estes dados evidenciavam que havia grande contingente de alunos que
acumulavam anos de defasagem na relacdo idade/série sem, contudo, terem sofrido a negacao
do direito a escolarizacdo, caracterizando o publico tradicional da Educacdo de Jovens e
Adultos. Tal realidade foi utilizada como elemento de justificacdo para que a nova lei
rebaixasse a idade minima para prestar os exames supletivos, fixada em 15 anos para o Ensino
Fundamental e 18 para o Ensino Médio, legitimando a aceleracdo de estudos como

mecanismo de correcdo idade-série (BRASIL, 1996).

Esta possibilidade é apontada como perspectiva contraditéria, sendo percebida por
alguns educadores como risco para o desenvolvimento da Educacéo de Jovens e Adultos no
pais. E nessa direcio que alertam Haddad e Di Pierro (2000a, p.122):

A flexibilidade de organizacdo do ensino e a possibilidade de
aceleragdo dos estudos deixaram de ser atributos exclusivos da
educacdo de jovens e adultos e foram estendidas ao ensino
basico em seu conjunto. Maior integragdo aos sistemas de
ensino, de um lado, certa indeterminagdo do publico-alvo e
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diluicdo das especificidades psicopedagdgicas, de outro,
parecem ser os resultados contraditérios da nova LDB sobre a
configuracdo recente da educacdo basica de jovens e adultos.

Embora apresente contradi¢Oes, a LDB representa grande avango em comparagdo com
o marco legal anterior, pois aboliu a distingdo entre os subsistemas de ensino regular e
supletivo, integrando a EJA ao Ensino Basico. A implementacdo do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), porém,
por meio da Emenda Constitucional n°. 14/96, significou retrocesso na politica de incentivo e
financiamento da Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil. Esta Emenda traduz a esséncia da
reforma educacional proposta pelo Governo FHC: abolir da Constituicdo de 1988 o artigo 60,
que comprometia a sociedade e os governos com a erradicacdo do analfabetismo e
universalizacdo do Ensino Fundamental até 1998, ou seja, de ajustar-se as razdes do mercado

que regem a filosofia neoliberal do Estado minimo.

Com base na nova redagdo do Artigo da CF/1988, foi implementado o polémico
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF). O Congresso incluiu os estudantes jovens e adultos entre os
beneficiarios do FUNDEF, mas, visando a conter gastos federais, 0 Presidente da Republica,
Fernando Henrique Cardoso, vetou o dispositivo da Lei n° 9424/96. Assim, o Fundo
direcionou os gastos da Educacdo Basica dos estados, DF e municipios para o Ensino
Fundamental de criancas e adolescentes entre sete a catorze anos, comprometendo®’ a
Educacdo de Jovens e Adultos no Pais. Para justificar ao Congresso e a sociedade seu veto a
Lei n°. 92/96 — exclusdo dos alunos jovens e adultos do beneficio do FUNDEF — o Presidente
Fernando Henrique Cardoso publicou a Mensagem n°. 1439 em 26/12/96 (BRASIL, 1996b),

no momento das festividades natalinas, assinalando que

e a garantia de contabilizagdo do alunado do ensino supletivo, para efeito de
recebimento dos recursos, podera provocar, no ambito dos governos estaduais e/ou
municipais, uma indesejavel corrida no sentido de se criar cursos dessa natureza,
sem rigor nem a observacdo dos critérios técnicos pedagdgicos requeridos por
essa modalidade de ensino, com o objetivo de garantir mais recursos financeiros
ao respectivo governo, em detrimento da qualidade do ensino e, por conseguinte,
da adequada formacéo dos educandos;

% O FUNDEF deixou descoberto, além da EJA, a Educagéo Infantil e o Ensino Médio, que passaram a disputar os recursos municipais e
estaduais ndo capturados pelo Fundo contébil, somente distribuido proporcionalmente as matriculas registradas no Ensino Fundamental
regular nas respectivas redes de ensino.
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e 0 Ministério da Educacdo ndo dispde de dados estatistico consistentes que
possam assegurar uma correta e fidedigna contabilizacdo no alunado do ensino
supletivo;

e 0 recenseamento do aluno do ensino supletivo, em razdo da dificuldade de
afericdo dos dados, pela especificidade da forma de controle de freqiiéncia do
alunado, baseia-se, via de regra, apenas no registro disponivel de estabelecimentos
que ministram essa modalidade de ensino, prejudicando eventuais confirmacdes da
presenca, ou mesmo da existéncia do aluno;

e essa modalidade de ensino poderia prejudicar eventuais confirmacdes da
presenca, ou mesmo da existéncia do aluno;

e 0 aluno do ensino supletivo ndo sera considerado, apenas, para efeito da
distribuicdo dos recursos. Sera, porém, destinatarios dos beneficios que advirdo da
implantacao do Fundo, conforme prevé o caput do artigo 12 do projeto.

Na seqiiéncia desses acontecimentos, o Presidente também vetou, em janeiro de 1997,
0 Projeto de Lei n° 107, proposto pelo falecido deputado Jackson Pereira (PSDB/CE) e
relatado pela senadora Benedita da Silva (PT/RJ). Os artigos deste projeto propunham, em
sintese, a criacdo do programa empresarial de alfabetizacdo de adultos para empresas publicas
e privadas com cem empregados a mais. As empresas arcariam com a implantacéo,
manutencdo e pagamento dos profissionais. Caberiam ao Poder publico a selecdo, treinamento
dos professores e acompanhamento do processo pedagdgico. O argumento do Presidente da
Republica para o veto foi de que o Projeto de Lei contrariava a Constituicdo e 0s interesses
publicos, pois a Educacdo Fundamental era dever do Estado. Além disso, o0 projeto investia
contra a autonomia dos estados e municipios, podendo, ainda, estimular a demissdo de
trabalhadores analfabetos. Ora, até a criagdo do FUNDEF, o governo FHC n&o considerava o
Ensino Fundamental de Jovens e Adultos como dever do Estado. Assim, a EJA ndo foi
incluida no computo do FUNDO. Deste modo, ficava claro o total desinteresse do Governo
federal em implementar politicas publicas que favorecessem esta modalidade do Ensino
Bésico.

Ante a realidade imposta a EJA no Pais, alguns estados e municipios alteraram a
modalidade de atendimento de jovens e adultos no Ensino Fundamental. No lugar de atender
esse alunado em programas de Educacdo de Jovens e Adultos, passaram a atendé-los em
classes de aceleracdo de estudos, passando a computé-los, no Censo Escolar, como alunos do
Ensino Fundamental comum. De acordo com Di Pierré (2005) e Vieira (2000), com a
aplicacdo destes “lobbies”, as estatisticas relativas ao Ensino Publico de Jovens e Adultos
perderam confiabilidade, pois ndo condiziam com a realidade. Outra consequiéncia das salas

de aceleracdo para adultos refere-se a organizacao do trabalho pedagdgico e a formacgédo dos
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professores responsaveis por este trabalho, pois ndo estavam preparados para atender as

peculiaridades psicopedagdgicas e culturais dos alunos jovens e adultos.

Em resposta a reforma educacional dos anos 1990, instituicdes organizadas da
sociedade civil, representadas pelas organizagfes ndo governamentais e instituicbes do
Sistema “S” (SESI, SENAC, SESC), assumem progressivamente a responsabilidade pela
oferta de cursos da Educacdo de Jovens e Adultos, mascarando a omissdo do Poder Publico
em relacdo a EJA. O papel do Ministério da Educagdo esta centrado na elaboracdo de
propostas curriculares orientadoras das iniciativas dos estados, DF, municipios e da sociedade
civil no ambito da pratica pedagdgica e da formacédo de professores de jovens e adultos. No
final da década de 1990, entretanto, sob press6es da sociedade, o0 Governo federal lancou trés
programas em regime de parceria com diferentes organizagdes, com o objetivo de oferecer
formacdo educacional e profissional a jovens e adultos: o Programa Alfabetizacdo Solidaria
(PAS), o Programa Nacional de Educacdo e Reforma Agraria (PRONERA) e o Programa de
Formacdo e Qualificacdo Profissional (PLANFOR).

O “Programa Alfabetizacdo Solidaria®® foi criado em 1996 e implementado em 1997.
Ficou inicialmente subordinado ao Conselho da Comunidade Solidaria (6rgdo vinculado a
Presidéncia da Republica, que desenvolve acdes sociais de combate a pobreza). Atualmente
esse programa esta sendo realizado pela organizacdo ndo governamental Viver e Aprender.
Esse programa tem como objetivo desencadear um movimento de solidariedade nacional para
reduzir os indices de analfabetismo. Sua atuacdo foi dirigida, primeiramente, aos municipios
das regides Norte e Nordeste, que contavam com indices extremamente elevados de pessoas
néo alfabetizadas (HADDAD e DI PIERRO, 2000b).

O “Programa Nacional de Educacdo e Reforma Agréaria” foi idealizado em 1997 e
implementado em 1998 desde uma articulacdo entre o Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras (CRUB), o0 Movimento dos Trabalhadores Rurais sem-Terra (MST)
e, posteriormente, a Confederacdo dos Trabalhadores da Agricultura (CONTAG).
Inicialmente, foi coordenado pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréaria
(INCRA), vinculado ao Ministério Extraordinario de Politica Fundiaria (MEPF), em parceria
com as superintendéncias regionais. Atualmente, o Ministério da Reforma Agraria substituiu

0 INCRA na Coordenacdo. A proposta de educacdo é uma das agdes entre as diversas que

% para obtencéo de maiores informagdes sobre o PAS, acessar o site: www.alfabetizagdo.org.br.
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compdem o Programa da Reforma Agraria. O Pronera®® tem como objetivo principal atender
os assentados no meio rural em cursos de alfabetizacéo de jovens e adultos, durante 400 horas
(IBIDEM).

O “Programa de Formagdo e Qualificacdo Profissional”*®

é destinado a qualificacdo
técnica, desenvolvimento de habilidades da gestéo e de escolarizacao basica dos trabalhadores
jovens e adultos, tanto do campo quanto da cidade. E coordenado pelas Secretarias de
Trabalho, Emprego e Renda e financiado pelo Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT). Sua
operacionalizacdo acontece de forma descentralizada, em regime de convénios com uma rede
heterogénea de parceiros publicos e privados de formacdo profissional, composta por
secretarias de Educacdo, outros 6rgdos publicos estaduais, distritais e municipais, instituicdes
que compdem o “Sistema S” (SESI, SENAI, SENAC, SENAT), organizagcdes néo
governamentais, sindicatos patronais e de trabalhadores, escolas de empresas, fundacdes,

universidades e instituicdes de pesquisas (IBIDEM).

Todas estas iniciativas procuram preencher as lacunas deixadas pelo Estado em
relacdo as metas do Plano Decenal de Educacdo para Todos no que concerne a Educacao de
Jovens e Adultos. A pressdo exercida pela sociedade resulta na implementacdo destes
programas, mas ndo se pode dizer que estas experiéncias foram suficientes para superar o
descaso em relacdo & EJA no &mbito das politicas educacionais deste periodo. Muitos sdo 0s
problemas e obstaculos que estes programas apresentam, entre eles a falta de continuidade, o
carater filantropico que leva o professor a ser um voluntario (na maioria dos casos, sem
formacdo especifica) e a instabilidade dos financiamentos. Ainda assim, estas mudancas
sinalizam os rumos que a Educacdo de Adultos segue no comecgo deste milénio, como

apresentaremos na proxima secao.

2.5 - A EJA no terceiro milénio: a énfase na educacéo ao longo da vida

O reconhecimento da Educacdo de Jovens e Adultos como divida social por parte do
Poder publico se delineia, de modo mais efetivo, no inicio do século XXI, pelo menos no
plano do discurso. A instituicdo das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de

Jovens e Adultos”, Parecer do CNE n°. 11/2000, do Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, é

“Para obtenco de maiores informagdes sobre 0 PRONERA, acessar 0 site: www.pronera.gov.br
% para obtencao de maiores informagdes sobre o PLANFOR, acessar o site: www.mte.gov.br
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expressao concreta desse movimento. Essas diretrizes foram langcadas no mesmo ano (2000)
em que ocorreu 0 Férum Mundial de Educacio em Dacar®, que teve como objetivo principal
reafirmar e avaliar os dez anos da Declaracdo de Educacdo para Todos, em Jomtien, no ano
de 1990. Conforme as discussdes vivenciadas em Dacar e na V Conferéncia Internacional de
Educagéo de Adultos® (V CONFITEA), ocorrida em julho de 1997, em Hamburgo, o ideal de
uma educacdo universalizada para todos e de uma visdo mais ampliada do conceito de EJA
ainda permaneciam no papel. No Brasil, o langcamento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para EJA (BRASIL, 2000) retrata bem este momento. A implementacdo destas diretrizes
tentou mascarar a politica do MEC durante o governo FHC, que subtraiu todas as
oportunidades para que esta modalidade do ensino basico recebesse a atencdo que merecia do

Poder Publico nacional.

No plano legal, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos (Parecer do CNE n°. 11/2000) reafirmam a LDB, reconhecendo a EJA como
modalidade de Educacdo Béasica e como um direito do cidaddo, distanciando-se da idéia de
educacdo compensatoria e suplementar, assumindo perspectiva de reparacdo, equidade e
qualificacdo. Neste sentido, as Diretrizes estabeleceram trés fungdes béasicas para a EJA: a
reparadora, a equalizadora e a qualificadora. A funcdo reparadora refere-se ao reconhecimento
de que todo e qualquer ser humano tem direito a educacdo como um bem social. A funcéo
equalizadora relaciona-se a igualdade de oportunidades, que possibilite oferecer aos
individuos formas de participagdo no mundo do trabalho e na vida social. E a funcéo
qualificadora € a educacéo permanente ao longo da vida, como definiu a V CONFITEA sobre
a Educacao de Jovens e Adultos (BRASIL, 2000).

No ambito da formacédo de professores, as Diretrizes também reforcam o disposto no
artigo 62 da LDB, definindo que a formacéo de profissionais da educacdo® deve atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino, bem como as caracteristicas de cada

fase de desenvolvimento do educando.

% Nesse Forum, a Clpula Mundial de Educagéo aprovou a declaragio denominada “Marco de Agéo de Dacar”.

% Nessa Conferéncia, foi aprovada a “Declaracdo de Hamburgo”, onde os paises signatarios do documento se comprometeram em oferecer
aos jovens e adultos oportunidades de educacéo ao longo da vida (UNICEF, 2004).

* Segundo o artigo 62 da atual LDB, esta formagdo far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciaturas de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil e
nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, a ser oferecida em nivel médio na modalidade normal (BRASIL, 1996).
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Deste modo, podemos dizer que a formacéo dos professores que trabalham com alunos
jovens e adultos, além das exigéncias formativas inerentes a toda e qualquer modalidade de
ensino, precisa considerar que essa educacdo se destina aos membros das classes populares e
de segmentos excluidos, ndo s6 do sistema regular, mas também de outras instancias
produtivas (RIBEIRO, 1999). O profissional do magistério de adultos deve estar preparado
para interagir com esta clientela. Freire em suas reflexdes e escritos, apresenta contribuicdes
significativas a acdo docente na EJA. Entre elas estd a educacdo pelo didlogo, que permite
desenvolver uma relacdo empatica e verdadeira entre aluno e professor. 1sso implica refutar
uma acdo docente fundada na boa vontade ou no voluntariado idealista. Sobre o assunto,

corrobora Cury:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente
voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim
esse profissional do magistério deve estar preparado para
interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista, e sim um docente que se nutra do geral e
também das especificidades que a habilitagdo como formacéo
sistematica requer. (BRASIL, 2000).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA (BRASIL, 2000), encontramos
também algumas consideracdes relevantes para que um programa de formacdo professores
consiga atender as peculiaridades do ensino para jovens e adultos:

e preparar o professor para interacdo com o aluno jovem e adulto, no sentido de que ele
considere as experiéncias existenciais deste aluno ao longo do processo formativo;

e situar o professor no contexto sociocognitivo do aluno jovem e adulto, para que este
trabalhe os contetidos de modo diferenciado, com métodos e tempos planificados, de
acordo com perfil do aluno;

e prover o professor de artificios didaticos e metodoldgicos de ensino que promovam a
multidisciplinaridade e a interdisciplinaridade dos componentes curriculares;

e formar o professor pesquisador, para que 0 espirito investigativo possa permitir um
dialogo frutifero entre os aspectos tedricos e praticos de sua vivéncia pedagdgica;

e profissionalizar os docentes, para uso das tecnologias da informacéo, para um bom

desenvolvimento de propostas de ensino a distancia; e
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e requer e valorizar as experiéncias formativas no campo da EJA na Historia da
Educacdo Brasileira, no intuito de formar um professor critico e politicamente

consciente na sua area de atuacéo.

Na Proposta Curricular do 1° Segmento do Ensino fundamental para Educacgdo de
Jovens e Adultos (BRASIL, 1997, p.46) estdo explicitadas as expectativas referentes a

formacéo dos educadores de jovens e adultos, onde estes devem desenvolver

A capacidade de solidarizar-se com os educandos, a disposic¢éo
de encarar dificuldades como desafios estimulantes, a
confianga na capacidade de todos em aprender e ensinar... E
especialmente importante, no trabalho com jovens e adultos,
favorecer a autonomia dos educandos, estimula-los a avaliar
constantemente seus progressos e suas caréncias, ajuda-los a
tomar consciéncia de como a aprendizagem se realiza.

Neste sentido, a pratica na Educacdo de Jovens e Adultos exige do educador
conhecimento psicossocial, ou seja, uma compreensao e entendimento em relacdo ao perfil do
alunado que se apresenta nesta modalidade educativa, para que conduza bem este processo
formativo. A Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos do 2° Segmento
(BRASIL, 2002) aborda o assunto, destacando:

Os alunos jovens e adultos fazem parte de uma demanda
peculiar, com caracteristicas especificas... E preciso que o
professor esteja atento para ndo encarar essas especificidades
como algo negativo, mas entendé-las e respeita-las, a fim de
que os alunos possam realmente se sentir participantes e
membros da comunidade escolar (BRASIL, 2002, p. 64).

Como é possivel perceber, as propostas curriculares apontam diversas atribuicdes e
habilidades que o docente da EJA precisa desenvolver em sua acdo pedagdgica. Referindo-se

ao perfil profissional do docente da EJA, Bandeira (2006, p.50) adverte:

N&do sdo poucas nem modestas as expectativas em torno do
educador de jovens e adultos. A acdo pedagdgica projetada
para o profissional requer especial sensibilidade para trabalhar
com a diversidade, dominio de conhecimentos gerais e
especificos, além de capacidade de reflexdo sistematica sobre a
pratica. Embora a necessidade de formacdo dos profissionais
seja proclamada nos documentos analisados, a pratica social
tem apresentado ambiglidades e contradi¢des.
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As reformas educacionais que marcaram o periodo de governo de FHC reforcaram o
carater filantropico da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil. Basta vermos os principios do
Programa Alfabetizacdo Solidaria, que reconhece o educador de adultos como um “amigo da
educacdo” e ndo um profissional da educagdo. Contextos assim repercutem negativamente na
valorizagdo e formagdo inicial e/ou continuada do professor desta modalidade educativa.
Mesmo que as Diretrizes reconhecam a necessidade de formacéo inicial e aperfeicoamento
profissional na EJA, o que ainda encontramos sdo “formacdes” fragmentadas e distantes da
acdo docente dos professores, conhecidas no vocabuldrio dos professores como
“capacitacOes”. Infelizmente, na maior parte das vezes, a formagdo em servigo Se apresenta
desprovida de estudos de casos concretos, pois 0 cotidiano de trabalho escolar do professor
ndo esta contemplado nas propostas pedagdgicas sugeridas e discutidas nas capacitacOes.

Sobre o assunto, argumenta Vasconcelos (2005, p.06):

O respeito as identidades culturais dos alunos por parte dos
educadores ¢ uma forma de construir um espago escolar
coerente com 0s principios democraticos. Mas para isto, é
necessario, em primeira instancia, que gestores, professores e
alfabetizadores tenham uma formacdo fundamentada em um
projeto curricular alicercado na filosofia e pratica da educacédo
libertadora. Por isso, um alfabetizador, seja de adulto ou de
crianca, ndo se forma em 80 ou 120 horas/aula, necessita de
uma formagdo especifica, fundamentada em proposta curricular
contextualizada e adequada as necessidades de aprendizagem
dos alfabetizandos.

Tudo isso nos leva a crer que estamos distante de vivenciar uma formagéo inicial e
continuada que responda as peculiaridades da EJA. Ainda sdo escassas as experiéncias que
abordam a formacao inicial de professores da EJA em universidades e institutos superiores.
Os fundamentos da EJA, muitas vezes, nem séo abordados em cursos de licenciaturas e de
Pedagogia. Tal situacéo retrata a existéncia, ainda hoje, de uma marca de preconceito sobre a
EJA, impregnada entre professores, pesquisadores e técnicos em educacdo. Nas
universidades, o campo de pesquisa em EJA e sobre a formacdo de professores que atuam
nesta modalidade de ensino representa cerca de 3,5% de toda producdo de dissertacOes de
mestrado e teses de doutorado, nos dltimos 15 anos (MACHADO, 2001).

Em paises que buscam um desenvolvimento sustentavel e equilibrado entre os
aspectos econdmicos e sociais, a Educacdo de Adultos ocupa posicao estratégica na politica
educacional. Situagdo diferente ocorre no Brasil, onde predominam campanhas e programas
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de alfabetizacdo de adultos descontinuos e aligeirados, presos ao slogan “educacdo para
cidadania”. Muitas nacdes transformaram a Educacdo de Jovens e Adultos em matéria
prioritaria de seus planos de governos e de educagdo, revelando a consciéncia de sua
importancia no mundo das tecnologias da informacdo e de problemas socioeconémicos téo

graves. Como assinala Paiva (1994, p.34):

Tornou-se mais claro que a educagdo dos adultos expandiu-se
com vigor nos paises centrais nos Ultimos anos. Muitos paises
tém tomado medidas importantes para readequar a forca de
trabalho as mudancas estruturais pelas quais a economia esta
passando. Os paises nérdicos, que possuem uma longa tradi¢do
no campo da educacdo de jovens e adultos, tém-se preocupado
em promover reformas que abram os centros de treinamento as
forcas do mercado, buscando modelos alternativos de
cooperacdo entre autoridades, que lidam com o mercado de
trabalho, instituicGes ou organizacBes educacionais (desde
iniciativas locais até as universidades) e a industria. Fala-se,
mesmo, em “renovacdo educacional”, em crescente
diferenciacdo da oferta educativa, levando em conta a
diversidade cultural, de género, de geragdo, e de qualificagdo
prévia, com grande énfase posta sobre os trabalhadores ndo-
qualificados, e partindo de um amplo reconhecimento de que a
qualificacdo especializada tem sentido apenas no contexto da
formacdo geral.

Essa atitude encontra respaldo nos documentos correspondentes aos encontros e
conferéncias internacionais sobre educacdo promovidos por entidades como a ONU,
UNESCO, OMS etc. Por outro lado, reformas educacionais semelhantes as que acontecem no
cenario nacional reduzem estas propostas a marcos legais que ndo ultrapassam o plano da
intencdo politica. No campo da Educacdo de Jovens e Adultos, a LDB e o parecer do
Conselheiro Jamil Cury apresentam contribuic@es significativas a formacdo dos educadores
desta modalidade de ensino. E preciso, contudo, que haja um trabalho de valorizacdo da
racionalidade dos educadores de jovens e adultos, de modo que as a¢des de formacdo para
professores nesta area ndo fiqguem apenas na intencdo legal. Por ultimo, vale lembrar,
retomando a reflexdo de Cury, que se é significativo proclamar um direito, mais importante
ainda ¢ assegura-lo mediante politicas comprometidas eticamente com o ideal de emancipacgéo

das pessoas jovens e adultas, cidaddos com direito a uma educacdo de qualidade.

O tratamento dispensado a EJA, sobretudo a formacdo de seus profissionais, tem
repercussdes diversas no modo como a docéncia nessa modalidade € delineada. Para melhor
compreender essa dimensdo da politica educacional — sua concretizacdo no chédo da escola, o

proximo capitulo apresenta um exame tedrico da discussdo sobre a cultura docente e a
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centralidade da racionalidade do professor na sua consecucdo, por conseguinte, na

configuracao da identidade do profissional do magistério nessa modalidade educativa.



3. DOCENCIA NA EJA: ALGUNS ELEMENTOS PARA COMPREENDER A
CULTURA DE SEUS PROFESSORES

Minha presenca de professor que ndo pode passar
despercebida pelos alunos na classe e na escola, € uma
presenca em si politica. Enquanto presenca ndo posso
ser uma omissdo, mas um sujeito de opcdes. Devo revelar
aos alunos a minha capacidade de analisar, de
comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de romper.
Minha capacidade de fazer justica, de ndo falhar a
verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser 0 meu
testemunho.

Paulo Freire in Pedagogia da Autonomia

Estamos convicto, como também o estdo muitos autores (FARIAS, 2006; GARCIA,
1992; GOMEZ, 2001; HARGREAVES, 1998; PERES, 2000; SARMENTO, 1993), da idéia
de que os professores sdo as pedras angulares da escola e, por que nédo dizer, dos sistemas
escolares. Neste sentido, este capitulo aborda elementos que fundamentam e produzem, no
interior das escolas, a cultura docente, bem como os que condicionam o trabalho e a forma

como os professores se constituem como colegiado ou grupo profissional.

Considerando o foco deste estudo — sinalizado na introducdo deste trabalho — os
elementos aqui articulados sdo entendidos como lentes que permitem interpretar o fendmeno

investigado.

3.1 Professor, um sujeito de cultura

O professor € um profissional cuja atividade tem especificidades. De modo geral,
guando se fala em professor, espera-se que ele seja alguém que apresente o dominio de uma
determinada area do conhecimento, que seja capaz de articular o contetdo de sua formacéo

A

especifica com os conhecimentos pedagdgicos, para que obtenha “éxito” no processo de

ensino.

Estas caracteristicas sdo tidas como proprias a todo e qualquer professor. Elas se
referem ao nucleo-base do trabalho do professor: o ensino. Sdo habilidades, capacidades em
geral de um ensino-padrdo, as quais se ampliam e diversificam em situacdes de ensino

voltadas para puablicos com demandas especificas e diferenciadas. No tocante a Educacdo de
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Pessoas Jovens e Adultas, esta modalidade de ensino reclama uma docéncia que, apresente
aspectos comuns com o ensino em geral, também tem peculiaridades tributarias da realidade

do seu publico-alvo e do contexto de trabalho do professor.

O professor da EJA, como qualquer outro, desenvolve sua atividade profissional e se
constitui como tal no seu lugar de trabalho. Vale dizer que aqui ndo estamos negando a
bagagem social (multiplas experiéncias) que ele traz. Antes, estd se evidenciando que é no
micro contexto do seu local de trabalho que o professor se desenvolve profissionalmente. Este
pressuposto evidencia o carater dinamico da escola, marcado por fatores externos (de natureza
normativa) e internos (de teor interativo-reflexivo). Essas dimensdes da vida da escola
apresentam repertdrio simboélico que norteia 0 modo de vida nela reinante. Como assinala
Farias (2002, p.108), “a escola como qualquer outra instituicdo social, produz e reproduz um
conjunto de significados e comportamentos”. Ela desenvolve “uma cultura propria” quando se
define “como uma instancia de mediacdo cultural”. (IBIDEM). A docéncia na EJA, sobretudo
no contexto em andlise neste estudo, requer compreender a escola como um espaco de cultura,

ou melhor, de culturas.

A compreensdo que temos de cultura neste estudo corrobora o pensamento de Gomez
(2001), que a considera como o conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social. Deste modo, a escola € um espaco de
encontro e vivéncia de varias culturas; isso significa que, no seio da cultura escolar, existem
diversas nocOes e conteddos simbdlicos, tanto no plano maior como no patamar microssocial.
A escola vive e reproduz as tensfes presentes de sua comunidade social, 0s desejos, anseios e
crengas de seus agentes e formuladores, como também as teorias e conhecimentos
sistematicos da sociedade em que esta inserida. Destas demandas, emergem as subculturas
que formam a cultura escolar, responsavel definitiva pela natureza, sentido e consisténcia do
que os alunos e alunas aprendem em sua vida escolar. E este vivo, fluido e complexo
cruzamento de culturas®® que produz a escola e as idéias, crencas e préticas nela reinantes
(IBIDEM).

A sociedade contemporanea exige da escola um posicionamento critico e ativo diante

das mudancas ocorridas nas ultimas décadas. O mundo, de certa forma, perdeu o referencial

% Gomez considera que a cultura escolar é um cruzamento entre a cultura critica (fundamentos filos6ficos e epistémicos), a cultura
académica (curriculo e seus contetidos), a cultura social (cotidiano institucional) e a cultura experiencial (saberes do professor, do aluno e
dos outros membros que compdem a comunidade escolar).
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universal com o esfacelamento do conceito de Historia e a decadéncia do pensamento
moderno. Vivemos 0 mundo dos mass media que nos apresentam diversas dire¢ées e rumos a
sequir por meio de festivais de imagens e cores, que muitas vezes saltam a capacidade
humana de enxergar (e o que dizer de pensar?). A ditadura do relativismo impera, enfatizando
grupos sociais que buscam o reconhecimento de suas historias. Neste mundo, em que todos
parecem ter voz e vez, nos deparamos com um siléncio ensurdecedor de uma maioria
miseravel, sem a minima condicdo de vida. E neste contexto politico-ideolégico onde a escola
se encontra e vé confrontada sua funcédo social: formar sujeitos capazes de viver, acompanhar
e administrar avancos e conflitos em uma sociedade tecnoldgica e globalizada e com relaces

produtivas cada vez mais complexas e diversificadas.

A ideologia da cena social contemporanea se configura em condi¢Ges econdmicas e
politicas que desenham uma estrutura de poder caracterizada pelo império das leis do livre
mercado como estrutura reguladora dos intercambios na producdo, na distribuicdo e no
consumo; democracias formais, com estados de direito constitucionalmente regulados; e
onipresenca dos meios de comunicacdo de massa (GOMEZ, 2001). Tais relacdes sociais, que
traduzem os anseios do neoliberalismo, potencializam o individualismo, a competitividade e o

isolamento.

A escola, como institui¢do integrante desse contexto tende a reproduzir tal realidade,
criando um conjunto de fatores que condicionam 0s processos de ensino e de aprendizagem.
Por outro lado, sendo um espaco social permeado por sujeitos com posicdes diversas e com
capacidade reflexivo-argumentativa, a escola produz uma cultura institucional no seu interior.
Presentes, sendo elaborados e formulando esta cultura, estdo os docentes que formam seu

principal grupo social.

Por fazer parte da escola (micro-extensao da sociedade neoliberal) e nela desenvolver-
se como profissional, o professor esta propenso a configurar seu trabalho, interacfes e
objetivos pedagogicos, reproduzindo, muitas vezes, os principios que caracterizam as leis do
livre mercado. Esta influéncia, todavia, ndo € direta nem possui via Unica. As relaces,
valores, crencas e saberes que direcionam suas acdes representam elaboracdes nao lineares,

complexas e constituintes de sua cultura profissional.
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3.2 Cultura Docente, uma construcéo sempre singular

A cultura profissional dos professores é dimensédo central a cultura de uma escola. Os
professores, como grupo ocupacional, produzem, com seus saberes, normas e crengas, modos
de educar e viver na escola que retratam suas individualidades numa coletividade intelectual e
simbolica. A cultura docente enseja a constituicdo de identidade aos professores e os auxilia
na batalha contra os desafios inerentes ao magistério. E na socializacdo que os mestres
internalizam suas experiéncias, arrajando formas e esquemas culturais que determinam o0s

caminhos de suas atividades profissionais.

A cultura escolar, no entanto ndo se desenha somente com seus professores. Nela
também estdo inseridos os pensamentos e ag¢fes dos alunos, assistentes sociais, psicologos,
funcionérios, gestores etc. Como sinaliza a literatura neste campo, porém procede dos
docentes a contribuicdo mais significativa na efetivacdo das crencas e valores que permeiam o
interior da escola como organizacdo. Considerando-a um corpo humano, podemos,
metaforicamente, dizer que seu centro vital € a cultura de seus professores que irriga toda a
organizacdo com efluentes nutrientes provindos de experiéncias pessoais, sociais, intelectuais

e politicas.

Para Gomez (2001), a cultura docente é um complexo fenémeno, cuja compreensao
envolve trés niveis distintos de analise: a) o transracional, em que os valores sdo concebidos
como propostas metafisicas, fundamentadas em crencas, codigos éticos e intuicdes morais; b)
o racional, no qual os valores se fundamentam em normas e expectativas do contexto social,
dependendo de justificacdo coletiva; ¢) o sub-racional, cujos valores sdo experimentados
como sentimentos e preferéncias pessoais, ou seja, estdo impregnados de emotividade; assim,

sdo considerados amorais e associais.

Na cultura organizacional da escola, emergem todos estes niveis da cultura docente,
seja de forma bem evidente, ou implicita. Hargreaves (1998) contribui para a discusséo sobre
como se processa a formulacdo da cultura docente num determinado estabelecimento de
ensino. Para esse autor, a cultura profissional do professor é constituida de duas dimensdes:
conteldo e forma. De modo epistémico-didatico, assinala ainda que o que os professores

pensam, fazem e dizem representa o conteldo; a forma se expressa nos padrdes de
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relacionamento e nos modos de interacdo deles. Essa idéia é corroborada por Farias (2006,

p.85):
O contetido diz respeito a uma variedade de aspectos que
constituem o pensamento pedagdgico dos professores,
envolvendo desde as teorias mais explicitas e difusas até as
técnicas que materializam sua atuacdo. A forma da cultura
docente (....) pode ser percebida nas condi¢des concretas em
que se desenvolve o trabalho do professor, mais

especificamente no modo como este sujeito articula suas
relacbes com os demais colegas.

Neste sentido, o curriculo, as concepgdes sobre o ensino, a aprendizagem, avaliacao, a
funcéo da escola, a estrutura organizacional, os processos de socializacdo internos e externos
a esta organizacdo, bem como o significado e a evolugcdo da sociedade, constituem
componentes do conteudo da cultura docente. Vale ressaltar que, genericamente falando, o
conteddo da cultura dos educadores se manifesta a partir da forma como estes interagem para
atender a demanda de suas ac¢des profissionais; Ou seja, € mediante as diferentes formas da
cultura docente que os professores se realizam, reproduzem e redefinem os contetdos que

norteiam sua agéo profissional como grupo (HARGREAVES, 1998).

As formas de interagdo dos professores e demais sujeitos que estabelecem relagdes
com a escola sdo centrais na configuragdo e renovacdo da cultura profissional desse grupo.
Agindo sobre elas, é possivel impulsionar mudangas® no modo de pensar e fazer desses
profissionais (FARIAS, 2006).

Considerando as formulacdes de Hargreaves (1998), identificamos duas grandes
formas na cultura dos professores - o individualismo e a colaboragéo - esta apresentando trés
diferentes manifestacdes e significados.

3.2.1 O individualismo

Esta forma da cultura docente faz referéncia ao isolamento docente traduzido em

praticas pedagoégicas individualistas, via de regra, caracterizadas por um “sentido

% Farias (2006) utiliza o termo mudanca na perspectiva da préxis, compreendendo-a com a ressignificacdo da pratica, isto é, diz respeito a
alteragBes substantivas na “visdo que orienta 0 modo de agir, de pensamento e de interagir com as coisas ao seu redor e com 0S outros.
(P.42). Acrescenta, ainda, que “a mudanca como ressignificagdo da pratica ultrapassa as modificagdes sobre a vida organizativa da
instituicdo e aplicacdo de tecnologias, envolvendo um novo modo de agir, alircercado em novos valores, simbolos e rituais” (p.44). E ao
mesmo tempo, individual, coletiva e interativa. (p.45).
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patrimonialista” do trabalho. O professor pensa e decide sozinho, conforme seu entendimento
sobre 0 que é mais pertinente, o direcionamento tedrico e pratico relativo ao ensino e a

aprendizagem escolar.

Concordamos com Farias (2006), quando acentua que o individualismo ainda se
apresenta como a forma da cultura docente predominante nas escolas. Este fenémeno
sociocultural encontra-se enraizado nos diferentes aspectos da tradicdo educacional:
arquitetura da escola, desvalorizacdo do tempo para situagdes de interacdo coletiva, ativismo
docente, fragmentacdo curricular e administracdo escolar burocratica e centralizada, entre

outros .

Em geral, ser “individualista” tem uma conotacdo negativa. Tende-se a ndo interpretar
esta circunstancia como uma estratégia de preservacdo constituida pelo professorado para
superar 0s nés que envolvem seu trabalho. Rompendo esta visao, contudo Hargreaves (1998)
inclui em sua analise tedrica o argumento da individualidade e da individuagdo® como
elementos que expressam consciéncia, autonomia, emancipacéo, criatividade e intimidade dos
professores com sua acdo profissional. Deste modo, destaca que o individualismo pode ter
conotacdes diversas e distintas, identificadas como individualismo restringido, individualismo

estratégico e o individualismo eletivo.

No individualismo restringido os professores ensinam, planejam, e em geral,
trabalham sozinhos em virtude das limitacdes situacionais e administrativas em que estdo
inseridos. Salas de aulas superlotadas com alunos em diferentes niveis de aprendizagem,
auséncia de um ambiente propicio e falta de apoio da direcdo na organizagdo do tempo para
interac@o dos professores ensejam a formagéo deste tipo de individualismo. Por outro lado, o
individualismo estratégico refere-se a forma utilizada pelos professores para construir e criar,
ativamente, praticas que respondam as contingéncias cotidianas de seu ambiente de trabalho.
O interesse do professor esta voltado basicamente para as atividades referentes ao seu dia-a-
dia na escola, pois dispde de pouco tempo para dar conta da demanda inerente ao seu trabalho
(planejamento de aula; preparacdo de avaliacGes, estudo individual, busca de metodologias,

diagnostico dos alunos; preenchimento dos diérios,etc.). E estratégico, porque o professor

%A individuagdo refere-se & agdo individual planejada, que busca superar as situagdes dificeis. A individualidade resulta de avaliaco e juizo
de sua agéo profissional; envolve o sentido de competéncia (HARGREAVES, 1998).
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assume esta forma de relagédo e interacdo deliberadamente, buscando conciliar condicbes de

trabalho e a preocupacao com a eficacia de sua acéo.

O individualismo eletivo se caracteriza como uma opcao de trabalho assumida pelo
professor. Como anota Hargreaves (1998) “es una forma preferida de estar y de trabajar y no
una simples respuesta restringida o estrategica a las exigencias y contingencias
ocupacionales”. Objetivamente, pde a ressalto a autonomia e a independéncia profissional do
professor, a0 manifestar sua capacidade intelectual e criativa no desenvolvimento de suas
atividades (FARIAS, 2006). O individualismo eletivo traz a tona a individualidade do docente

como profissional que sabe e pensa sobre o que faz.

Estas diferentes perspectivas sobre o individualismo assinala que € preciso prudéncia
ao interpretar o isolamento ou a soliddo do professor, ja que isso pode representar uma forma
madura e refletida de realizacdo do seu trabalho. Além disso, a reflexdo e a introspeccao
intelectiva conduzem a formacdo de individuos criativos, autbnomos e criticos que, com
certeza, sdo verdadeiramente colaboradores e ndo meros copiadores ou oportunistas
(HARGREAVES, 1998). Esta compreenséo do individualismo procura ndo desconsiderar sua
contribuicdo ao processo pelo qual o professor constroi e se reconstroi no seu espaco de
trabalho. Ressalte-se, ainda, que as praticas individualistas podem manifestar o esforco e a
preocupacdo docente com os fins da acdo educativa. Nesse sentido, ndo se pode desconsiderar

seu potencial na consecucdo desse proposito.

Tal reconhecimento, todavia, ndo significa que ndo é legitimo questionar sua
adequacdo ao modelo de formagdo humana que a sociedade contemporénea — globalizada e
tecnoldgica — reclama. As ponderacBes e restriches, se pertinentes, devem articular esses
aspectos, haja vista o entendimento de que cada momento histérico tem especificidades, as
quais sdo decisivas nos modelos de relacdo e producdo que o caracterizaram. A educacéo, 0

professor e sua agao no espaco escolar ndo estdo ilesos desse processo.
3.2.2 A colaboracéo
A colaboracdo se caracteriza como um consenso que surge e se desenvolve entre os

sujeitos da comunidade escolar, ao reconhecerem que as necessidades, interesses e

complexidades dos propésitos da tarefa educativa solicitam uma acéo cooperativa (GOMEZ,
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1998, p.172). Esta forma de cultura enseja uma gestdo do ensino/aprendizagem mais

democratica e participativa.

Uma cultura cooperativa faz com que os professores transcendam a auto-reflexéo e a
introspeccdo, desenvolvendo uma pratica pedag6gica mais autbnoma. Ao requerer a
constituicdo de uma comunidade de trocas de experiéncias e saberes, esta forma de cultura
promove o desenvolvimento profissional matuo entre os professores; amplia a relacdo de
trabalho entre eles de carater espontaneo, afetando o ambiente escolar nas suas diversas

dimensGes (operacionais e funcionais).

Esta € a forma mais vigorosa da cultura cooperativa, no entanto, também é a mais
complexa e rara no contexto escolar. Com efeito, ela apresenta “facetas variadas, cada uma
com objetivos e conseqliéncias diversas e distintas” (FARIAS, 2007, p.7), que revelam suas
limitacGes. Por exemplo, um grupo docente pode se reunir para fazer o planejamento da
avaliacdo da aprendizagem, discutindo os contetdos a cobrar, 0os procedimentos a serem
adotados na ocasido, definindo como serd dimensionado/calculado o desempenho do aluno.
Esse momento de cooperacdo, porém, restringe-se a discussdo de questfes vinculadas a sala
de aula que, embora necessaria, ndo propicia nem estimula uma reflexdo critica sobre os
fatores que condicionam a préatica profissional e entravam o desenvolvimento docente
(CONTRERAS, 1997).

Diferente da escola cuja gestdo se empenha em estabelecer relacGes de confianca e de
valorizacdo auténtica com os professores, promovendo uma colaboragédo verdadeira, a escola
burocrética configura ambiente propicio para o surgimento da colegialidade artificial, uma
manifestacdo da cultura de natureza cooperativa. Na colegialidade artificial, os professores se
apresentam como operarios do ensino, que obedecem aos comandos de execucdo dos seus

“supervisores” para alcancar as metas de avaliagdo. Argumenta FARIAS (2006, p.94):

O poder administrativo, nesse caso, funciona como uma forca
compressora, que determina e supervisiona a realizacdo das
atividades estabelecidas sem anuéncia dos professores. Estes,
por sua vez, assumem uma posi¢do mais executiva do que
proponente, sendo dificultada sua capacidade criativa e
independente.
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Como evidencia a transcricdo, na colegialidade artificial, cooperacao e participacédo
dos professores sdo impulsionadas e condicionadas a propoésitos administrativos que, nem
sempre, estdo alinhados aos interesses dos professores ou as suas necessidades ante 0s

problemas que enfrentam no trabalho.

A organizacéo curricular por disciplina caracteriza a “balcanizacdo” (HARGREAVES,
1998), outra manifestacdo da cultura cooperativa. Hargreaves (1998) argumenta que a
“balcanizacdo” do ensino é a compartimentacdo de professores em suas respectivas
disciplinas, segundo o valor que a cultura social hegemonica da sociedade Ihes atribui. Trata-
se de um tipo de cultura cooperativa que sustenta e é sustentada pelo poder do saber e da
especializacdo disciplinar. E uma colaboracdo que divide, separa os professores ao fomentar

relacionamentos baseados na formacao de grupos isolados (as famosas “panelinhas™).

Essa forma de cultura docente impede o estabelecimento de um projeto Unico e
consensual na escola e uma orientacdo interdisciplinar do curriculo. Esta presente, mais
comumente, em instituicdes que trabalham com diferentes areas do conhecimento, sobretudo
as escolas de Nivel Médio e Educacdo Superior. Comportam mais alunos, professores,
funcionarios e pais com diferentes interesses e valores que produzem conflitos interativos e
sistemas de comunicacdo extremamente complexos, acirrando a disputa ideoldgica pelo

poder.

Segundo Gdémez (2001), este clima competitivo resulta de um sistema escolar
burocréatico que faz uso dos principios neoliberais da sociedade de livre mercado. Vive-se a
mercantilizacdo do rendimento académico nas escolas que incentiva as premiacbes e
compensacdes, originando entre os professores a idéia de que é melhor trabalhar em seus
respectivos grupinhos com o objetivo de conseguir as “comendas” oferecidas pela

administracdo escolar e pelos sistemas educacionais onde se encontra.

As diferentes manifestagdes da cultura cooperativa mostram sua complexidade,
Todavia, a colaboracdo se apresenta como uma demanda social no inicio do século XXI.
Desenvolver préaticas cooperativas constitui desafio a docéncia contemporanea, em face tanto
da diversificacdo e ampliacdo das atividades do professor quanto da heterogeneidade do
publico escolar com que lida e interage.
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A discussdo sobre cultura docente nos incita a elaborar algumas consideracfes a
respeito dos centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJAS). Em um contexto de trabalho
como este, o individualismo restringido encontra alguns aspectos organizativos que tendem a
néo favorecer sua evolugédo. Primeiro, ndo se trabalha em salas separadas para cada professor.
Elas sd0 organizadas por 4rea de conhecimento, o que, além de despersonificar®’ a sala de
aula propicia condi¢des para maior interacdo dos professores. O atendimento aos alunos €
individualizado, proporcionando melhor qualidade de trabalho ao professor. O tempo de

trabalho dos professores é distribuido em plant6es, permitindo maior flexibilidade ao docente.

Embora, na organizacdo do trabalho pedagdgico vivida dos centros de Educacao de
Jovens e Adultos, seja possivel perceber elementos organizativos que favorecem a génese de
culturas cooperativas entre os professores, também é preciso considerar que certos tipos de
atividades em equipe ou de cooperacdo, além de restringir uma a¢do mais independente de
seus componentes, tendem a induzir ou mesmo forcar, uma acdo cooperativa nem sempre
produtiva e satisfatoria. 1sso acontece, sobretudo, quando a administracéo escolar assume uma
acdo centralizadora e burocratica. Embora a EJA tenha uma histéria de luta “revolucionéria”
que contribui para uma verdadeira mudanga na concep¢do de escola, uma gestdo e

organizacao do trabalho escolar centralizado pode fomentar uma colaboracéo artificial.

No interior de espagos como 0s centros de Educacdo de Jovens e Adultos, a
organizagdo curricular por disciplinas sobressai como um componente que, se ndo abordado
de modo adequado, tende a favorecer o desenvolvimento de culturas cooperativas artificiais,
com reduzida possibilidade de promover um exercicio profissional pautado em principios e
preocupacdes emancipatorias (tanto do professor quanto do aluno). As caracteristicas
administrativas e pedagogicas dos centros de Educacdo de Jovens e Adultos proporcionam
aos seus professores oportunidades de desenvolver racionalidade impulsionadora de modos de
exercer a docéncia que constituem sua cultura profissional nesse contexto de trabalho, assunto

tratado a seguir.

3.3 A razdo pratica do professor, elemento constitutivo de sua cultura profissional

%7 Este é um elemento importante, pois na cultura individualista, discursos como “minha sala de aula”, “meus alunos”, “na minha sala mando
eu” (FARIAS, 2006) manifestam essa tendéncia, reveladora do seu sentido patrimonialista.
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A acdo educativa escolar ndo é uma atividade qualquer, fazer por “fazer”, mas um
fazer intencional, como pertinentemente ressalva a Teoria da Ac¢do Comunicativa, de
Habermas®. Trata-se da intencionalidade de um coletivo de sujeitos. Esta intencionalidade
coletiva, porém, € impossivel de ser reconstituida sem que os envolvidos explicitem as razGes
que motivam suas praticas, pois € produzida por uma acgdo reflexiva, critica e situada. Para
tanto, é preciso, como adverte Peres (2000, p.225), “compreender o0 como e 0 porqué dos

comportamentos docentes numa perspectiva contextualizada”.

Para GOmez (1992), a capacidade reflexiva configura-se como componente
fundamental a compreensao da racionalidade que norteia o pensamento e a agcdo do professor.
Esse autor aponta, ainda, trés elementos integrantes da reflexao:

1 conhecimento na acdo - € o componente inteligente que orienta toda atividade humana

e se manifesta no “saber fazer” e “saber explicar” o que faz;

2 reflexdo-na-acdo - deliberacédo pratica com todas as suas dificuldades e limitacdes, € o

primeiro espaco de confrontacdo empirica com a realidade problematica; e

3 reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acdo - reporta-se como a analise que o

individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua prépria acao.

E a capacidade reflexiva do docente que Ihe possibilita enfrentar as situagdes
complexas, urgentes e divergentes da pratica. E ela que garante uma intervencdo pratica
racional. As decisdes docentes sdo balizadas por elementos de julgamento. O professor se
questiona acerca do melhor encaminhamento para sua agédo, considerando sua fungéo social,
as condicbes de vida do aluno e o entendimento que possui das relagbes entre escola e
sociedade. Sua agdo € orientada pelos juizos que formula a partir de situagBes contextuais
singulares e urgentes, por isso mesmo, complexas. As delibera¢6es do professor, mediatizadas
por critérios de analise, expressam sua ética pratica. Como lembra Hargreaves (1998, p.40),
(...) en la etica de la praticidad de los professores existe uno poderoso sentido de lo que sirve
y de lo que no sirve (...) no en abstracto, ni siquier como regla general, sino para ‘este’
professor en ‘este’ contexto! Mais adiante, esse autor acrescenta a no¢ao de que esse sensivel
e profundamente influente “sentido pratico” destila complexas e poderosas combinacgdes entre

o fim pretendido, a pessoa, a politica e as limitacdes do lugar de trabalho.

% 0O conceito de agdo comunicativa de Habermas torna-se importante e fecundo no campo das Ciéncias Sociais & medida que revela o modo
de racionalidade presente em processos de reproducdo da sociedade; reproducdo no sentido de integracdo social operada mediante a
reproducéo simbdlica do mundo da vida (BOUFLEUER, 1997).



65

A ética pratica que o professor utiliza para tomar decisdes revela a natureza critico-
reflexiva de sua acdo, a0 mesmo tempo em que explicita, tomando de empréstimo a

formulacéo de Farias (2002, p.100), sua condicdo de sujeito racional e capaz.

Reconhecer o professor como sujeito cuja acdo tem um sentido ético implica negar a
visdo que o concebe como técnico ou mero executor de tarefas. Em uma administracéo
escolar centralizada o docente tende a ser desvalorizado. N&o lhe sdo atribuidas
responsabilidades sobre aspectos como os conteldos programaticos, a gestdo do tempo
escolar e a gestdo curricular, os métodos de avaliagdo, processos e critérios avaliativos, 0s
procedimentos de orientagdo educativa etc. Todos estes aspectos sdo objeto de codificacdo
pela administracdo, que impde metodologia e contetdo uniformes para realizacdo das tarefas
pedagogicas (SARMENTO, 1993). Tanto este tipo de administracdo tecnocratico quanto o
laissez-faire produzem um estado de acomodacdo que nega a capacidade reflexiva dos
professores e reprime suas energias de criacdo e transformacéo, ensejando o conformismo, a
indiferenca e a passividade ante as necessidades sdcio-educativas que vivenciam. Com

respeito & natureza desta racionalidade, diz Boufleuer (1997, p.23):

(...) o critério de racionalidade estd na forma como 0s sujeitos
fazem uso do saber encarnado em suas acfes e manifestacdes
simbélicas, podemos chamar de racional o sujeito que é capaz
de fundamentar a conviccao que motiva sua a¢do ou sua fala e
que, em principio, sempre é susceptivel de critica.

As formulagdes de Therrien e Souza (2000, p.4) também contribuem para a
compreensdo do carater ético da racionalidade pratica do professor, ao destacar que “as
direcBes dadas ao processo de ensino-aprendizagem pelo docente situam-se num patamar
ético porque envolve decisbes de carater politico-ideoldgico suscetiveis de afetar a concepcao
de vida e mundo do aluno aprendiz”. Estes aspectos destacam a dimensdo ético-reflexiva do
trabalho docente, bem como a natureza da cultura do professor. Nesse sentido, o profissional
da Educacdo age em funcdo de idéias, motivos, projetos, objetivos, ou melhor, de razdes das
quais ele esta consciente e que ele pode justificar. Em sintese, um professor sabe o que faz e
por que o faz. O trabalho docente é, sobretudo, rico de intencionalidade, ja que ele precisa
desenvolver sua atividade levando em consideracdo o ambiente escolar, a caracteristica do seu

alunado, a relacdo com a comunidade, entre outros elementos.
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E no cotidiano situado da acdo docente que o professor desenvolve a racionalidade
pratica® do seu trabalho. Ela se manifesta na recorréncia a critérios de julgamento para
balizar sua intervencdo em uma dada situacdo. Essa racionalidade pratica, ao dar conteudo e
forma a acdo docente, o que é compartilhado e legitimado por um coletivo, vai configurando a
cultura do grupo. Nesse sentido, é possivel dizer que a cultura docente é constituida da
pluralidade de saberes ou da base de conhecimentos constantemente mobilizada pelo
professor no desenvolvimento de sua acdo pedagdgica no contexto da sala de aula
(THERRIEN e SOUZA, 2000); saberes que estdo diretamente imbricados com as teorias e
crencas dos professores sobre seu trabalho.

A razdo pratica docente estd diretamente relacionada aos saberes da experiéncia
formados mediante pratica pedagdgica cotidiana, revelando a cultura docente em acgéo
(THERRIEN e SOUZA, 2000). Neste sentido, é possivel apreender os elementos desta cultura
no ambito das razbes que lhe ddo sentido e sustentacdo, ou seja, considerando os saberes
contextualizados. Conforme Therrien e Loiola (2001), os saberes contextualizados se
elaboram com respaldo nas caracteristicas do contexto no interior do qual os docentes
evoluem. Trata-se de saberes associados a cultura escolar e mundo sistémico, como os saberes
curriculares — representados pelo corpus organico dos programas escolares incorporados pelos
docentes na sua formacdo e na integracdo a atividade de ensino (TARDIF, LESSARD,
LAHAYE, 1991); os disciplinares — que correspondem as diversas areas do conhecimento,
organizadas em formas distintas de disciplinas (IBIDEM); os de formacé&o — produzidos pelas
ciéncias humanas e da educacdo que encontram no ensino e nos docentes objetos de estudos
(FARIAS, 2000); bem como os saberes relacionados a cultura da experiéncia vivida - mundo
vivido, os saberes de experiéncia e da pratica social — resultante da contingéncia e
complexidade da atividade de ensino (IBIDEM). Todos estes saberes compdem o universo de
referéncia do professor (THERRIEN e DAMASCENO, 1996).

Segundo Tardif (2005), a natureza dos saberes mobilizados pelos professores
respeitam um enfoque argumentativo e ndo cognitivo. O autor compreende estes saberes
como um constructo social mobilizado na racionalidade concreta dos professores, por suas
deliberacdes, racionalizacBes e motivacBes que constituem a fonte de seus julgamentos,

escolhas e decisbes. Ressalta, ainda, que a epistemologia da pratica docente evidencia um

% “Fenstemacher e Richardson buscam em Atristételes a compreensio da nogéo de racionalidade pratica, também designada pela expressao
de raciocinio pratico como processo do pensamento que resulta numa intengdo”. (THERRIEN e SOUZA, 2000, p.118).
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trabalho que tem como objeto o ser humano e cuja realizacdo é fundamentalmente interativa
(TARDIF, 2005). Sobre o caréater interativo do trabalho do professor, Therrien e Souza (2000,

p.115) acrescentam que este pressupde que:

(...) A interacdo pressupde que o docente domina uma base
essencial de saberes que ele articula no contexto da acéo, 0s
quais lhe fornecem competéncia para a gestdo pedagdgica da
sala de aula. Completada pelas teorias da argumentagdo essa
abordagem permite caracterizar a racionalidade pratica do
educador e desvelar elementos definidores de sua identidade
profissional.

Esta perspectiva, que ancora o presente trabalho de pesquisa, aponta a racionalidade
pratica da docéncia como elemento primordial no estabelecimento da cultura profissional do
professor em um determinado contexto de acdo, espaco de socializagdo, configuracdo e
reconfiguracdo de sua identidade, cujas especificidades podem ser assim identificadas: uma
atividade que requer saberes especificos a praxis profissional; uma acdo que solicita a
superacdo da dimensdo técnica de aplicagdo direta, posicionando-se de forma dialética; um
profissional responséavel pelo processo de formagdo humana, que atua orientado por fins
éticos (THERRIEN e SOUZA, 2000).

O conceito de racionalidade pratica docente desses autores permitiu, no caso desta
investigacao, realizar uma aproximacgéo ao que pensa, sabe e faz o professor da Educacdo de
Jovens e Adultos. Assim, a compreensdo da racionalidade pratica do professor do CEJAM
ensejou mapear elementos tipicos da cultura profissional do educador de jovens e adultos

nesse contexto de trabalho.

Entendemos que a racionalidade pratica do professor se apresenta como elemento
constitutivo de sua cultura, reconhecendo-o como um profissional com identidade propria e
produtor de saberes situados e contextualizados. A explicitacdo das razdes que fundamentam
as decisdes dos docentes no CEJAM com arrimo nas atividades curriculares, na organizagéo
do tempo e do espago, nas maltiplas interacdes que estabelecem nesse espaco, € fundamental
a compreensao da cultura desses profissionais. Este € o caminho, o propdsito, das proximas

secoes.



4.0 CENTRO DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS DE MARACANAU:
POSICOES E CONTRAPOSICOES

[...] a estrutura organizacional da escola no plano do
trabalho, ndo é unicamente um espago fisico, mas
também socio-fisico que congrega tensdes e dilemas
internos a atividade de ensino.

Maurice Tardif e Claude Lessard in: O Trabalho
Docente

Como assinalado na Introducéo, a Secretaria de Educacao da Prefeitura Municipal de
Maracanau, desde 1989, desenvolve proposta politico-pedagdgica voltada aos interesses e
necessidades daqueles cidadaos que ndo tiveram acesso a Educacao Basica em idade regular

por meio do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Maracanal (CEJAM).

Essa unidade de ensino caracteriza-se como espa¢o concebido e organizado,
exclusivamente, para a EJA. Conhecé-lo apresenta-se como passo fundamental para a
compreensdo da problematica e concretizacdo deste estudo. Este é o objetivo deste capitulo,
que aborda a organizacdo do trabalho pedagdgico do CEJAM, bem como os desafios e
obstaculos que esta instituicdo de EJA vem travando ao longo dos anos para dar continuidade
a sua missdo na sociedade de Maracanau. O texto inicia sublinhando que a emergéncia desse
espaco proprio para a escolarizacdo de pessoas jovens e adultas significou passo importante
na superacdo da EJA na perspectiva da supléncia postulada pela LDB n°. 5.692/71 e reforgado
pelo parecer de Valnir Chagas. Prossegue explicitando as diretrizes que ora norteiam as a¢oes
governamentais no Ceard e, em especial, em Maracanal, detendo-se sobre as dimensdes
administrativa e pedagdgica que regulamentam e organizam o trabalho pedagdgico nesse

estabelecimento de ensino.

4.1 O CEJA e a emergéncia da superacao a supléncia

A legislacdo educacional brasileira, editada durante o regime militar, de modo
especial, a Lei n° 5.692/71, tratou o ensino destinado aqueles que, passado o periodo da
escolarizacdo regular, retornavam a escola, como ensino supletivo. A concepcao de supléncia,

que traz idéia de compensar o tempo perdido e de substituicdo do Ensino Regular, se
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propagou preconceituosamente no ideario e nas politicas educacionais brasileiras destinadas a
Educacao de Jovens e Adultos. Seus resquicios nos dias atuais ainda sdo consideraveis, quer

em algumas iniciativas em curso, quer entre 0s sujeitos presentes nessa modalidade educativa.

Essa perspectiva, pelo menos no plano normativo-juridico, foi superada pela LDB n°.
9.394/96. Dentre outros aspectos, esta lei ampliou o conceito de educacdo, vinculando-a ao
mundo do trabalho e com as diferentes praticas sociais. Na Secdo V (Art. 37), que trata da
Educacdo de Jovens e Adultos, prescreve que 0s sistemas de ensino assegurardo gratuitamente
aos jovens e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, considerando suas especificidades sociais e educativas. Este
dispositivo avanca ao refutar a idéia da EJA como um apéndice do sistema escolar, tornando-a
uma modalidade de ensino da Educacdo Basica. Como expressa Cury (2002), este
reconhecimento é importante, quer como expressao de um direito instituido/proclamado
oficialmente, quer como possibilidade que abre para que a sociedade civil se organize e cobre

sua real efetivacdo.

E a partir desse momento que se dissemina a criacio de centros de Educacdo de
Jovens e Adultos, espaco decisivo na lenta superacdo da idéia de supléncia. Estas instituicdes
de ensino surgem como espacos que devem constituir uma identidade de escola especifica
para pessoas jovens e adultas, mediante a formulacdo de propostas flexiveis e adaptaveis as
diferentes realidades, contemplando temas como cultura e sua diversidade, relagdes sociais,
necessidades dos alunos e da comunidade, meio ambiente, cidadania, trabalho e exercicio da

autonomia.

No cenario cearense, esse ordenamento legal, no plano macro, no campo da EJA (CF
1988; LDB n°. 9.394/96), coincide com o0 momento em que a cena politica local € marcada
pela ascensdo de lideranca empresarial associada ao Centro Industrial Cearense (CIC) ao
Poder Executivo. Tasso Jereissati, eleito governador (1987-1990), propOe rupturas
substantivas com as praticas da gestdo publica até entdo vigentes. O “Plano de Mudancgas —
juntos mudando o Ceard” (CEARA, 1987) destaca a descentralizagdo, participacdo e mudanca
como principios norteadores de sua gestdo. A proposta mudancista que se instaura nesse

momento caracteriza os anos subseqtientes no governo do Estado*’. Em seu terceiro mandato

0 A proposta mudancista na politica cearense estendeu-se por vérias gestdes de governo no periodo de 1987 a 2002. A primeira foi a de seu
criador Tasso Jereissati de 15/03/1987 a 14/03/1991. A segunda gestdo foi de Ciro Gomes de 15/03/1991 a 31/12/1994. A terceira marca 0
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(1998-2002), Tasso Jereissati reafirma os principios da sustentabilidade (obtencdo de
resultados permanentes no processo de desenvolvimento); visdo de longo prazo (identificacdo
do que precisa ser feito, visando a assegurar condi¢fes de sustentabilidade no futuro);
participacdo e parceria (articulagdo governo, iniciativa privada e sociedade na busca do
desenvolvimento), descentralizacdo (pontencializacdo de recursos, sobretudo na area social); e
qualidade (melhoria do atendimento do cidaddao) (ALBUQUERQUE, 2005). Esses principios
vao fomentar e fortalecer acdes ja implantadas, visando a qualificacdo e a escolarizacdo da

populacédo jovem e adulta.

Vale registrar que foi nesse contexto que o Conselho de Educacdo do Ceara editou a
Resolucdo n°. 363/2000, a qual estabelece normas gerais para o funcionamento dos cursos de
Educagdo de Jovens e Adultos no Estado. Seus treze capitulos abordam aspectos diversos,

conforme permite visualizar o Quadro 2:

Quadro 2 - Resolugéo n°. 363/2000

Assunto Capitulos Artigos
Da natureza e objetivos da Educacdo de Jovens e Capitulo | 108 2°
Adultos
Dos Cursos da Educacdo de Jovens e Adultos Capitulo 11 a4
Das Modalidades de ensino em cursos de Educacdo de | Capitulo Il 50
Jovens e Adultos
Duracdo dos cursos de Educacéo de Jovens e Adultos Capitulo IV 6°
Das competéncias a serem atingidas em cursos da Capitulo V 7°a 8
Educacédo de Jovens e Adultos
Dos exames na Educacdo de Jovens e Adultos Capitulo VI Q0 a 14°
Do Credenciamento da Instituicdo de Ensino Capitulo VII 15°a 16°
Da Aprovacdo de Curso de Educacdo de Jovens e | Capitulo VIII | 17°a 18°
Adultos
Da Renovagdo da Aprovacgéo Capitulo IX 19°
Da Avaliacdo Capitulo X 20°4a 21°
Dos Materiais de Ensino Capitulo XI 22° a 24°
Dos Certificados dos Cursos de Educacdo de Jovens e | Capitulo XII 25°
Adultos
Das Disposic¢des Gerais e Transitorias Capitulo XII | 26°a41°

Fonte: CEC (2000).

Como mostra o Quadro 2, o dispositivo estadual define aspectos importantes para o
desenvolvimento da EJA em ambito local, cabendo aqui comentar alguns aspectos

diretamente articulados ao problema de pesquisa investigado.

segundo mandato de Tasso Jereissati como governador do Estado do Ceara de 01/01/1995 a 31/12/1998. E Tasso Jereissati, é reeleito e
governa o Estado do Cearé pela terceira vez de 01/01/1999 a 31/12/2002.
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Ao ratificar a natureza e objetivos da Educacéo de Jovens e Adultos previstos na LDB
vigente e no Parecer CNE/CEB n°. 11/2000, o Capitulo Il define como cursos nesta
modalidade aqueles que equivalem ao Ensino Fundamental e Médio, destinados a formacao
da base nacional comum de conhecimentos, assim como os cursos profissionalizantes de nivel
basico (Art. 3). No Capitulo IV, ao tratar da duracdo desses cursos, aponta que estes poderao
funcionar com a presenca integral do aluno ou com sua presenca parcial (Art. 5),
determinando que os cursos para Educacdo Inicial e Ensino Médio serdo de no minimo doze
meses e 0s do Ensino Fundamental, pelo menos de seis meses (Art. 6). No que se refere a
avaliacdo da aprendizagem na EJA, estabelece que a instituicdo é livre para estabelecer a
forma de avaliacdo de acordo com a natureza dos cursos, de seus objetivos, das disciplinas
gue os compdem (Art. 20). Os materiais de ensino para essa modalidade também séo alvo de
atencdo, sendo recomendado que os cursos utilizem materiais e técnicas que enfatizem a
capacidade de ler para aprender, de aprender a aprender e as de solucdo de problemas,

sobretudo em grupos, com temas interdisciplinares (Art. 23).

Nos critérios para credenciamento das instituicGes de ensino da EJA, encontra-se a
exigéncia de registro do ato constitutivo (se particular) ou ato de criacdo (se publico) em
orgao competente, do diretor, de regimento escolar, de materiais didaticos compativeis com o
método de ensino utilizado, além da disponibilidade de prédio (Art. 16). Sem o atendimento
desses requisitos, ndo € possivel a emissdo do certificado de reconhecimento da instituicéo,
documento que Ihe confere identidade e legitimidade social.

Outro aspecto importante diz respeito a explicitacdo das diretrizes pedagdgicas que
devem nortear o desenvolvimento de iniciativas de Educacéo de Jovens e Adultos. Observa-se
no texto da Resolucdo a énfase no desenvolvimento da competéncia em linguagem materna
(Cap. XIlII, art.28,1); o repudio ao ensino memoristico e descontextualizado, mediante a clara
sinalizacdo da prevaléncia de metodologias que favorecam a auto-aprendizagem, o trabalho
em grupo, o estudo individual e a resolugéo dos problemas, destacados como caminhos que
levam & autonomia intelectual (Cap. XIII, art.28,111); o reconhecimento e 0 respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem, evidenciados na indicacdo de elaboracdo de planos de
trabalho centrados na aquisicdo de competéncias e habilidades independentes de séries anuais
ou semestrais (Cap. XIII, art.28,1V); a ampliacdo das oportunidades de acesso a escolarizagéo,
expresso na possibilidade de utilizacdo simultanea de ensino presencial e a distancia, com

parcelas de estudo orientado (Cap. XIllII, art.28,V); o entendimento de que aprender &€ muito
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mais do que adquirir informacao, pois inclui a compreensdo dos conhecimentos e de seus
modos operatorios, associados a capacidade de analise, sintese e avaliagdo que proporcionam

ao aprendente o exercicio pleno de atividade cognitiva (Cap. XIII, Art. 28,V1).

De modo geral, podemos dizer que sdo estas as diretrizes pedagdgicas a nortear a
proposta de formacdo dos centros de Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) do Ceara. Essa
regulamentacdo encontra-se em vigéncia, conforme aponta o documento “Diretrizes para
Politicas para Educagio de Jovens e Adultos no Ceard” (CEARA, 2005). O CEJA se
apresenta, de acordo com esse documento, como uma escola inovadora e que se propde a
desenvolver uma educacdo inclusiva e equalizadora, mediante a adequagdo de espacos e
tempos pedagogicos a realidade social e econdmica de jovens e adultos excluidos do sistema

escolar regular (IBIDEM).

N&o obstante a definicdo de dispositivos normativo-juridicos regulamentando a EJA
no cenario nacional e local, ao final de 2002, quando finda a terceira gestdo de Tasso
Jereissati, 0 Ceara apresentava indicadores preocupantes de analfabetismo juvenil e adulto:
cerca de 1,26 milhdes de pessoas. “Deste total, 41,2% (518, 1 mil) residem em localidades
rurais; 4,3% (54,5 mil) sdo jovens com idade entre 15 e 19 anos; 49,7% (625,5 mil) séo
jovens adultos com idade de 20 a 40 anos; 45,9% (578,1 mil) tem mais de 50 anos”.
(CEARA, 2004, p.35).

E este 0 quadro encontrado por seu sucessor, Sr. Lucio Alcantara (2003-2006). De
acordo com o “Plano de Educacdo Bésica: Escola Melhor, Vida Melhor” (CEARA, 2004)
desse Governo, tal situacdo, que envolve contingente significativo da populacdo cearense
economicamente ativa (PEA), compromete o desenvolvimento do Estado, impactando intensa
e negativamente nos indicadores sociais e econdmicos. Com esse argumento, o Plano propde
como projeto educacional a “promoc¢édo de uma politica capaz de mobilizar e organizar a acdo

coletiva, visando um desenvolvimento inclusivo no Estado”. (IBIDEM, p.51).

Com base nessas idéias, este Plano elege a “Educacdo de Qualidade e a Inclusédo”
como um de seus principios centrais, reconhecendo “o direito do cidaddo cearense de
aprender”, bem como a “inclusdo de segmentos cujo acesso a escola tem sido historicamente
negado” (IBIDEM). Este foco reforga, ainda de acordo com o Plano, “a crenga na capacidade

humana” e “aponta para énfase na equidade social”. (IBIDEM).
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E apoiado nesses pressupostos que o “Plano de Educacdo Basica — Escola Melhor,
Vida Melhor” (CEARA, 2004) definiu seus dez programas prioritarios*!, dentre os quais dois
destinados a EJA, a saber: “Apoio ao Desenvolvimento da Educacdo Infantil e Implementacéo
das Politicas e Inclusdo para Jovens e Adultos, Portadores de Necessidades Especiais e
Comunidades Indigenas” e “Reducdo do Analfabetismo de Jovens e Adultos” é destacado

como “estruturante para o setor educacional”.

O primeiro visa a apoiar politicas destinadas a “segmentos com especificidades e
ritmos diferenciados de aprendizagem” (IBIDEM, p.59), entre 0s quais se encontram pessoas
jovens e adultas. Para este publico, definiu como objetivo “elevar o nivel de escolaridade da
populacdo cearense a partir de 15 anos mediante a oferta de programas educacionais para
jovens e adultos, articulando qualificacdo e formacgéo para a cidadania” (ibidem, p.60).
Associado a este horizonte estabelece como meta “elevar o nivel de escolaridade da
populacéo cearense até 2006 atendendo, por ano, aproximadamente 180 mil jovens e adultos a
partir de 15 anos através de programas que oferecam ensino fundamental e médio na rede
publica, nos 184 municipios”. (IBIDEM, p.61).

O segundo programa € destacado pelo documento antes referido como “estruturante
para o setor educacional”, isto &, central ao desenvolvimento e alcance dos fins e acdes
previstas. Sdo seus objetivos: atender jovens e adultos com idade a partir de 15 anos por mais
de programas de alfabetizacdo que favorecam a emancipa¢do humana e o pleno exercicio da
cidadania, bem como desenvolver acGes que possibilitem a continuidade de estudos dos
jovens e adultos alfabetizados, oferecendo iniciativas de pés-alfabetizacdo no nivel de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental e/ou programas de iniciacdo profissional (IBIDEM).
Considerando os fins propostos, as metas estabelecidas apontam para a “reducdo do
analfabetismo” em todo o Estado e a construcdo de “oportunidade de continuidade dos
estudos”. (IBIDEM). A expansdo e fortalecimento dos CEJAS por todo o Estado situam-se no

quadro dos esforgos empreendidos pelo Poder Pablico, tanto estadual quanto municipal.

* Os dez desafios para o desenvolvimento da educagdo no Ceard, segundo o “Plano de Educacdo Bésica — Escola Melhor, Vida Melhor
(CEARA, 2004, p. 17) sdo: “1- Universalizagio progressiva do ensino médio nas localidades urbanas e rurais; 2- Apoio ao desenvolvimento
da educagdo infantil e implementacéo das politicas de inclusdo para jovens e adultos, portadores de necessidades especiais e comunidades
indigenas; 3- Reducdo do analfabetismo de jovens e adultos; 4- Garantia da qualidade da escola com foco na aprendizagem do aluno; 5-
Garantia do dominio das habilidades de leitura, interpretacdo e escrita; 5- Garantia do dominio das habilidades de leitura, interpretacéo e
escrita; 6- Ampliacéo progressiva da jornada escolar; 7- Aprimoramento do processo de formacéo e valorizagéo dos servidores da educagéo;
8- Modernizacao do processo da gestdo e controle social do sistema de ensino; 9- Aperfeicoamento do processo de avaliacdo institucional e
de analise dos resultados educacionais; 10- Regulamentacéo e efetivagdo do regime de colaboracéo Estado/Municipios”.
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Na proxima secdo, as caracteristicas do trabalho pedagdgico no CEJA, bem como a
acao docente nesse contexto de trabalho, sdo detalhadas tendo como referéncia a experiéncia
do CEJA de Maracanad.

4.2 A Organizacédo do trabalho pedagogico no CEJAM

As diretrizes pedagdgicas que norteiam a EJA, registradas tanto na Resolucdo do
Conselho de Educacdo do Ceard quanto no documento “Diretrizes para Politicas para
Educacdo de Jovens e Adultos no Ceard” (CEARA, 2005) podem ser percebidas em uma de
suas manifestacdes concretas: o Centro de Educacao de Jovens e Adultos. Este espaco escolar,
pensado para apresentar uma estrutura curricular e organizacional flexivel, é concebido como
uma escola aberta, ou seja, nele é possivel, em qualquer periodo do ano, realizar a matricula.
Tal caracteristica, entre outros aspectos, propicia e facilita 0 acesso ao segmento populacional

que o procura.

O ensino no CEJA é desenvolvido tanto na modalidade presencial quanto semi-
presencial, conforme previsto na legislacdo vigente, antes detalhada. O ensino presencial
destina-se as turmas de alfabetizacdo, do primeiro segmento do Ensino Fundamental (EJA | -
12 3 22 série; EJA 1 - 3% a 42 série) e do segundo segmento do Ensino Fundamental (EJA 11 -
5% & 62 série; EJA IV — 7% a 82 série) e Ensino Médio. O ensino semipresencial é caracterizado
por um sistema de atendimento com momentos presenciais e a distancia, sem a convivéncia

direta e sistematica nas salas de aula formais (IBIDEM).

O trabalho pedagdgico no Centro de Educagdo de Jovens e Adultos, ainda de acordo
com o previsto nas “Diretrizes para Politicas para Educagdo de Jovens e Adultos no Ceard”
(CEARA, 2005), abrange a utilizacio de nove diferentes ambientes de aprendizagem. S&o
eles: recepcdo, sala de orientacdo, servico de assessoramento pedagdgico, sala de orientacéo,
sala de avaliagdo, sala de alfabetizac&o/letramento, sala diagnostico/reforco de aprendizagem,
centro de multimeios e sala de ensino presencial. Cada um desses ambientes tem uma funcéo

especifica, conforme pode-se averiguar no trecho a seguir que, embora longo, é esclarecedor:

Recepcdo: € 0 setor que recepciona e orienta o publico interessado e 0
encaminha para o atendimento solicitado; SASP: Servigo de
Assessoramento  Pedagdgico,  responsavel pelo  acompanhamento
pedagdgico aos professores e alunos; orientacdo quanto a metodologia e ao
funcionamento do CEJA; organizacdo e acompanhamento as atividades de
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planejamento, projetos alternativos de aprendizagem e eventos
socioculturais da escola; Sala de Orientacao: é o ambiente de atendimento
presencial, onde o0 aluno apresenta seus exercicios, tem acesso as
explicacOes e orientacdes dos professores, individualmente ou em pequenos
grupos; Sala de avaliacdo: é a sala onde os alunos, apés o estudo de cada
moédulo, realizam suas avaliagdes, acompanhadas por professores da
disciplina, responsaveis pela correcdo, que é feita na presenca do aluno;
Sala de alfabetizacdo/Letramento: sdo salas de aula presenciais, com no
minimo 12 horas semanais, destinadas aos alunos que ainda nao tem
dominio do sistema de leitura e escrita; Sala diagnostico/Reforco de
aprendizagem: servico responsavel pela realizacdo do diagnéstico do nivel
de conhecimento dos alunos e reforgo de aprendizagem, em contetdos de
Portugués e Matematica conforme a necessidade do aluno, preparando-o
para ingressar no nivel de ensino desejado; Centro de Multimeios:
composto por laboratérios, biblioteca, sala de estudos, de video e outros
recursos que possibilitam ao aluno adquirir conhecimentos através dos
meios tecnoldgicos, favorecendo, assim, a melhoria da acéo educativa; Sala
de ensino presencial: sdo salas de aulas presenciais nos niveis de
Alfabetizacdo, Ensino Fundamental 1° segmento EJA | e EJA Il e segundo
segmento EJA Il e EJA IV, em Ensino Médio com freqliéncia obrigatdria
conforme calendario e horéarios definidos pelo CEJA como referéncia a
demanda da comunidade na qual esta inserida” (CEARA, 2005, p. 58).

Esses ambientes previstos nas orientacOes vigentes no Estado, foram propostos com
vistas a favorecer o cumprimento da fungdo de escola inclusiva do CEJA, mediante a oferta
de formas opcionais de aprendizagem para um publico diversificado em termos de idade e de
trajetdrias e experiéncias de vida. Outro aspecto importante para o alcance da organizagdo do

trabalho pedagdgico nesta escola diz respeito as responsabilidades do professor.

A caracterizagdo esbocada até aqui, é central a compreensao situada das configuracdes
concretas do trabalho educativo do Centro de Educacdo de Jovens e Adultos de Maracanad.
Este estabelecimento funciona em dois prédios, situados na Av. Pe. José Holanda do Vale, n°.
38, centro de Maracanal (em frente a estagcdo de trem). Trata-se de prédios ndo patrimoniais.
Pelas observagdes realizadas, funciona muito precariamente. As duas residéncias,

improvisadamente, foram reestruturadas para funcionar como uma escola.

O CEJAM ¢é composto por 27 funcionarios. O Nucleo Gestor, a Secretaria, a Recepcéao
e 0 Setor de Servicos Gerais formam o quadro técnico-pedagégico e administrativo®® deste
estabelecimento de ensino, agregando 16 pessoas. Os demais (um total de 11) integram o

corpo docente e sdo responsaveis pelo trabalho pedagdgico propriamente dito.

2 Compondo o quadro administrativo, estio dois estagiarios que participam do Programa Jovem Cidaddo, o qual em parceria com o CIEE,
oferece estagio para concludentes do Ensino Médio das escolas de Maracanad.
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Das quatro pessoas que formam o nucleo gestor (inclusive a secretéria), apenas a
diretora geral ndo possui graduacdo em Pedagogia. Ela tem licenciatura plena em Filosofia e
especializacdo em Gestdo Escolar. Na recepc¢do, ficam duas funcionérias, graduadas em
Pedagogia. Com respeito aos professores em efetivo exercicio da docéncia, todos tém nivel
superior e apenas dois ndo sdo especialistas. Os auxiliares de servico tem escolaridade no

nivel Ensino Fundamental completo e Médio incompleto.

O ndcleo gestor do CEJAM é composto por servidoras concursadas do Municipio
indicadas para assumir a funcdo de diretora e vice-diretoras. Somente a secretaria ndo é
concursada. Observou-se que a relacdo entre o Nucleo Gestor da escola e seus professores
acontece sem maiores dificuldades. Nas reuniGes, verifica-se uma participacdo significativa
tanto dos funcionarios como dos professores nas decisfes escolares na resolucdo dos dilemas

do cotidiano escolar.

A Secretaria Escolar, alias, apresenta um modo particular de funcionamento. Todo o
trabalho realizado neste espaco é mediante a utilizagdo de instrumentais*® (ver Anexo B) que
registram a vida escolar do aluno jovem e adulto. Essas informacbes subsidiam o
monitoramento do tempo de permanéncia do aluno na escola e de sua frequéncia, bem como a
validade do tempo de matricula dos alunos de dependéncia. Cabe a esse setor a confec¢do dos
certificados e diplomas; a elaboragdo e expedicdo de declaracdes e relatério da ata de
resultados finais dos alunos; e a sistematizacéo de estatistica sobre o trabalho da escola; isso
sem contar que mantém todos os documentos de escrituracdo da escola (MARACANAU,
2005).

O horério de trabalho no CEJAM € de 7h30min as 21h, ininterruptamente.
Funcionarios e professores tém seu tempo de trabalho distribuido ao longo desse periodo de
atendimento. Os onze professores que exercem a docéncia nessa instituicdo estdo distribuidos
conforme as disciplinas que compdem o curriculo do Ensino Fundamental e Ensino Médio. O
Quadro 3 mostra os horarios de atendimento e a distribuicdo destes professores por

disciplinas:

* De acordo com anélise de alguns destes instrumentais, é preciso pensar uma nova versao destes que parecem n&o muito claros e objetivos.
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Quadro 3 - Lotagao de Professores

Disciplina/funcéo Quantidade de Horario de
Professores/carga horaria Atendimento

Portugués/Inglés Dois / 240hs 7:30 as 21:00
Matematica Dois/240hs 7:30 as 21:00
Biologia Um/240hs 7:30 as 14:30
Fisica Dois/120hs 7:30 as 14:30
Historia Um/240hs 7:30 as 14:30
Geografia Dois/240hs 7:30 as 21:00
Quimica Um/240hs 7:30 as 14:30

Fonte: Elaborag&o do autor.

Como mostra o Quadro 3, esta configuracdo de horarios e de professores presentes no
CEJAM contribui para que o atendimento do aluno ndo funcione a contento, isto porque o
trabalho psicopedagégico do CEJAM se realiza calcado no atendimento individualizado ao
aluno por meio das orientagdes. Ora, com um ndmero reduzido de professores, ndo € possivel
assegurar, simultaneamente, orientacéo e avaliagdo para cada disciplina, ou seja, um professor
na correcdo de provas e um professor na orientacdo. Na préatica, 0 que acontece €, N0 maximo,
um professor para cada disciplina em cada horério de trabalho. Na &rea de Ciéncias da
Natureza e Matematica, a situacdao apresenta-se em pior estado. O nimero de professores do
CEJAM nado é suficiente para realizacdo plena do trabalho pedagdgico referente aos centros
de Educacdo de Jovens e Adultos. Embora as diretrizes orientem que o quadro de pessoal
deve ter como referéncia a matricula efetiva (nUmero de alunos freglientando), observa-se a
necessidade de um ou mais professores de cada area/disciplina por turno, conforme o fluxo de
atendimento diario (CEARA, 2005).

O trabalho docente nos centros de Educacdo de Jovens e Adultos, dado o caréter
peculiar de seu publico, deve adotar uma didatica dial6gica entre professor e aluno, em favor
da valorizacdo do intercambio de experiéncias e saberes, da solidariedade e da cooperacéo.
Desta forma, a docéncia no CEJAM solicita uma préxis dirigida a autonomia intelectual e
afetiva do aluno: o primeiro aspecto relaciona-se com o desenvolvimento da capacidade de
decisdo, aprendizagem e resolucdo de problemas pelos alunos; o segundo refere-se a

capacidade de conviver e aprender com as diferencas (IBIDEM).

O educador de jovens e adultos assume a figura de mediador, que apresenta aos alunos

a importancia pratica do assunto estudado e consegue transmitir com entusiasmo 0s
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conteddos. Para tanto, ele necessita de boa interatividade com seus pares, para que, juntos,
consigam empreender positivamente suas acOes pedagogicas. Para isso, as diretrizes da
SEDUC sugerem a realizacdo de planejamentos coletivos, que devem ocorrer duas vezes ao
més, em sabados alternados, com duracdo de 4 horas, ou em um sdbado, trabalhando 8 horas,
sob orientacdo da Coordenacdo Pedagogica. Além deste planejamento, os professores ainda
possuem o planejamento individual, que caracterizado pelo tempo reservado na sua carga
horéaria para realizacdo de atividades especificas de suas disciplinas, tais como: elaboragédo de
avaliagOes, producdo e revisdo de mddulos, planejamentos de oficinas, pesquisa e outras
atividades para atender as necessidades da escola (CEARA, 2005).

A maioria dos professores do CEJAM trabalha nessa escola ha mais de cinco anos. Os
dois docentes entrevistados possuem mais de dez anos de magistério no CEJAM. Durante as
observagdes do cotidiano dessa escola, é possivel notar que o sentimento de compromisso
com a Educacdo de Jovens e Adultos e a consciéncia sobre a importancia da escola para
Maracanau € viva nas atitudes e discursos desde os membros do nucleo gestor até o auxiliar
de servigos gerais. Certamente a existéncia de um grupo de pessoas com forga positiva e
compartilhando um objetivo comum possibilita a este estabelecimento resistir as dificuldades

originadas da precariedade de suas condi¢des de funcionamento.

Entre os problemas mais recorrentes no cotidiano do CEJAM, encontra-se a falta de
recursos financeiros. O fato de ter caracteristicas semipresenciais a impossibilita de ser
contemplada com recursos federais diretos para a escola, dificultando sua manutencdo e
ocasionando uma dependéncia significativa em relacdo o Municipio. Outro elemento que
fragiliza o trabalho pedagdgico nesse contexto diz respeito a sua estrutura fisica. As
observagdes evidenciaram a auséncia de alguns ambientes de aprendizagem previstos nas
“Diretrizes para Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos do Ceara” (IBIDEM), situacdo
agravada pela inadequacdo daqueles que foram encontrados. O Quadro 4 retrata a situacdo

anunciada:
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Quadro 4 — Ambientes de Aprendizagem do CEJAM

Ambientes de Aprendizagem Situacdo dos ambientes
Pequena, inadequada e acumula o trabalho
que deveria acontecer no SASP (Apéndice

Recepcao

| - Foto 7)
SASP N&o existe
Salas de Orientacéo Pequenas, quentes e sem iluminacao

adequada (Apéndice I - Foto 3).
Como é pequena, existem duas salas: uma
Sala de Avaliacédo para 0 Ensino Médio (Apéndice | - Foto 5)
e outra para o Ensino Fundamental

(Apéndice | - Foto 2).

Sala de N&o existe
Alfabetizacéo/Letramento
Sala de Diagndstico N&o existe
Centro de Multimeios e Nao existe
Biblioteca
Sala de Ensino Presencial N&o existe
(EJA1eEJA D

Fonte: Elaboragéo prépria

A compreensdo da importancia desses ambientes no trabalho pedagdgico do CEJAM,
bem como as repercussdes de sua inadequacdo, sdo mais bem percebidas no detalhamento de
como funciona o atendimento do aluno, desde a matricula até o recebimento certificado de

conclusio.

A matricula no CEJAM, como assinalado, acontece em qualquer periodo do ano, no

intento de assegurar a inclusdo do aluno quando ele procura a escola.

O aluno jovem e adulto, quando chega, é acolhido na Recepc¢édo, que 0s orienta com
respeito ao procedimento da matricula, entrega o material necessario para sua efetuacdo e o
conduz ao interior da escola para apresentacdo de seu espaco fisico. Além dessa atividade de
acolhida aos novatos, as recepcionistas acolnem também os alunos veteranos que precisam de
suas fichas de atendimento e pastas escolares com as respectivas provas e modulos. Neste
sentido, a Sala da Recepcdo precisa ser ampla para comportar provas, pastas, médulos dos
alunos. No CEJAM, entretanto, o espa¢o destinado para a recep¢do mal é suficiente para 0s
arquivos que conservam as pastas escolares dos alunos, exigindo das funcionarias deste setor

verdadeira maratona na escola para realizar seu trabalho do modo mais satisfatorio possivel.
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O Servico de Assessoramento Pedagdgico (SASP), de fundamental importancia para o
andamento do trabalho do CEJA, deve estar presente em todos os seus turnos de
funcionamento (CEARA, 2005). Cada turno deve ter um professor com formacao obrigatoria
em Pedagogia. A ele cabe explicar e orientar os alunos novatos sobre o funcionamento
pedagogico da Instituicdo, o que é feito por meio de palestras abordando, entre outras coisas,
0 tempo necessario para conclusdo do curso, o que € e como funciona o sistema de ensino
semipresencial adotado pela escola. Além disso, organiza e acompanha as atividades de
planejamento, projetos alternativos de aprendizagem e eventos socioculturais da escola
(IBIDEM). Essa atividade visa a mostrar ao aluno jovem e adulto que ele encontrou uma

escola que considera e entende sua vivéncia.

Este ambiente, como mostrou o Quadro 4, ndo existe no CEJAM. Para compensar sua
auséncia, é realizado o “encontro de novatos” (Apéndice | - Foto 1) que, na maioria das vezes,
¢ coordenado por um professor e um membro do Ndcleo Gestor. Nesse encontro, sdo
abordados assuntos da mesma natureza que os do SASP. Como nédo existe uma sala prépria
para a efetivacdo deste trabalho, ele ocorre nas Salas de Avaliacdo, interrompendo o
atendimento dos alunos veteranos. Além desse encontro inicial, os alunos, de acordo com a
modalidade de ensino em que estdo matriculados, devem participar de outros. Os alunos
matriculados no Ensino Fundamental devem participar de mais trés momentos presenciais,
enquanto aqueles vinculados ao Ensino Medio de mais cinco a fim de completar a carga
horaria necessaria para conclusdo do curso. Estes momentos, algumas vezes, se configuram
como oficinas disciplinares, onde sdo abordados contetdos disciplinares (Matematica,
Literatura e Redacdo), ou encontros interdisciplinares, que envolvem temas transversais,
como meio ambiente, familia, religido, sociedade e politica. Durante momentos presenciais,
os alunos tém oportunidade de aprofundar estudos, promover o intercdmbio de experiéncias e
a socializagdo (MARACANAU, 2005).

Depois de participar do “encontro de novatos”, o aluno decide em que disciplina vai
iniciar seus estudos no CEJAM, recebe 0 médulo e comeca o seu estudo individual. Surgindo
duvidas, procura o professor que atende a disciplina e pede orientacdes. O estudo
individualizado enseja ao aluno a progressdo no seu ritmo de aprendizagem. Deste modo, o
contedo programatico é dividido em areas de estudos, cada qual abrangendo varios modulos
de ensino, permitindo ao estudante seguir em ritmo proprio, de acordo com sua

disponibilidade de tempo, conhecimentos prévios, motivacdo e capacidade de dedicagédo
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pessoal (IBIDEM). Ao final do estudo individual, o aluno se dirige ao local onde sera
recebido por um orientador, que lhe dirime as ddvidas do contetdo que estudou. O
acompanhamento das atividades docentes evidenciou que as salas de orientagdes do CEJAM
se encontram em estado precario de conservacdo, obrigando os professores a realizar as
orientagcdes no mesmo local onde os alunos fazem os estudos individuais. Nesse local, o fluxo
de pessoas € constante, pois se configura como um grande corredor que leva aos fundos do

prédio.

Concluidas as orientacfes, 0 aluno define quando fara a avaliacdo. Por tratar-se de
uma instrucdo personalizada, com sequéncia modular, as avaliagbes ocorrem no processo,
realizando-se logo ap6s o estudo de cada modulo. A avaliacdo é realizada por objetivos e o
aluno deve obter nota igual ou superior a 7,0 (sete) para ser considerado apto a prosseguir nos
estudos modulares. Caso nao atinja o padrdo minimo de desempenho, o aluno deve receber
orientacédo de estudo e realizar atividades de reforco para se submeter a outra avaliacdo. Para
garantir o controle de avaliacdo dos alunos, estes tém seu desenvolvimento acompanhado por
meio de uma ficha (Ver Anexo A), na qual séo registrados as avaliacdes aplicadas, a data e o
rendimento obtido. Terminando todas as disciplinas, ele ja pode requerer a declaracdo de
conclusdo de curso na Secretaria e, no prazo de 30 dias uteis, recebe o certificado de
conclusio (MARACANAU, 2006).

No CEJAM existem duas salas de avaliagdo que comportam, juntas, no maximo 30
alunos. Uma atende os alunos do Ensino Fundamental e outra os do Ensino Medio. Os
professores se distribuem, por area de conhecimento, nestas duas salas para a correcdo das

provas, o que os leva a corrigir também avaliacfes de outras disciplinas.

Vale ressaltar que a auséncia dos ambientes de aprendizagem Sala de
Alfabetizacdo/Letramento, Biblioteca/Sala de Multimeios e Sala de Diagnostico, presentes
nas orientacdes que balizam a organizagio desse estabelecimento de ensino de EJA (CEARA,
2005), impacta negativamente no desenvolvimento das atividades sdcio-educativa do
CEJAM. A Sala de Alfabetizacdo/Letramento e a Sala de Diagnostico possuem funcdes
interdependentes. No diagndstico, observa-se o nivel de dificuldade e de aprendizagem nos
processos basicos de leitura, escrita e operagdes matematicas basicas. Apos este momento, 0
aluno é dirigido a Sala de Alfabetizacdo/Letramento ou para salas presenciais (EJA I, EJA Il

- 1° segmento; EJA 11l e EJA IV - 2° segmento). No CEJAM, ndo existem professores
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especializados para realizagdo do diagnostico, nem para alfabetizacdo, muito menos para o
sistema presencial. 1sso ocasiona o0 nao-atendimento de muitos alunos jovens e adultos do
Municipio de Maracanal gue buscam nesta escola continuar, terminar ou iniciar seus estudos,

inviabilizando, por vezes, seu papel de escola inclusiva.

Além de ndo possuir alguns dos ambientes de aprendizagem sugeridos pelas
“Diretrizes para Politicas de Educacdo de Jovens e Adultos no Ceard” (IBIDEM), o CEJAM
ndo tem uma sala apropriada para os professores, uma sala de reunides, situacdo agravada
quando se observa a Direcdo e a Secretaria escolar (Apéndice | - Foto 8), espacos apertados.
Agrega-se a este quadro o fato de os equipamentos da escola serem insuficientes e, na sua

maioria, danificados (sem a devida e necessaria manutencéo).

A explicitacdo da proposta pedagdgica do CEJA e as apreciacOes acerca das condi¢oes
estruturais relacionadas ao espaco fisico apontam dificuldades que repercutem contrariamente
na concretizacdo satisfatoria do trabalho pedagdgico no CEJAM. Embora seja pertinente o
alerta de Tardif e Lessard, registrado na epigrafe deste capitulo no sentido de que uma escola
ndo se resume aos limites e possibilidades que sua estrutura arquitetdnica expressam - sua
funcdo social ultrapassa esta - também é certo que as tensdes e dilemas que o local de trabalho
impbe aos professores condicionam as razdes, estratégias e artificios que estes sujeitos

desenvolvem para realizar seus trabalhos, aspecto, alias, detalhado no médulo seguinte.



5. DOCENCIA NO CEJAM: UM MAPA PARA CONHECER A CULTURA DE SEUS
PROFESSORES

[...] o saber dos professores ndo é o ““foro intimo”
povoado de representacfes mentais, mas um saber
sempre ligado a uma situacéo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa
tarefa complexa (ensinar), situado num espago de
trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado numa
instituicdo e numa sociedade.

Maurice Tardif in Saberes Docentes e
Formacao Profissional

A discussdao sobre o fato de ser professor ultrapassam os limites do sistema
educacional, apresentando-se, na atualidade, como uma das tematicas em pauta no cotidiano
das pessoas, principalmente nos discursos politicos. O que parece positivo, no entanto,
dissimula a auséncia de uma politica publica que realmente favoreca o desenvolvimento da
profissdo docente. As consideragdes que rodeiam a docéncia, de forma geral, ndo abrigam os
pensamentos e saberes dos préprios professores.

Este capitulo caminha na contramao dessa tendéncia que desconsidera a racionalidade
dos sujeitos integrantes do mundo educacional escolar: os professores. Com a contribui¢do da
idéia de “cultura docente em acdo” (THERRIEN e SOUZA, 2000), procuramos mapear 0S
elementos que ddo suporte a racionalidade pratica do professor do CEJAM, buscando
identificar subsidios constitutivos de sua identidade profissional como educador de jovens e

adultos.

A seccdo inicial destaca o perfil sociocultural do aluno jovem e adulto como
componente decisivo no modo como o exercicio da docéncia vai se delineando na EJA e, por
conseguinte, configurando os saberes e relacdes de trabalho vivenciadas constituintes da
identidade profissional do professor do CEJAM. A segunda parte busca descobrir os saberes e
praticas pedagogicas que dao vida a cultura docente em acdo no CEJAM mediante a

explicitacdo das razdes que norteiam a acdo profissional nesse contexto de trabalho.
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5.1 O perfil sociocultural do aluno jovem e adulto: componente da identidade
profissional do professor no CEJAM

Como assinalado no Capitulo 2, mais especificamente na se¢do 2.5, A EJA no terceiro
milénio: a énfase na educacdo ao longo da vida - o professor de jovens e adultos e a formacao
a ele destinada deve considerar, precipuamente, as caracteristicas especificas do seu alunado.
A especificidade da Educacdo de Jovens e Adultos estd diretamente vinculada as
peculiaridades sociais e culturais de seus educandos. Advindo, na sua maioria, das classes
populares, os escolares dessa modalidade apresentam perfil socioecondmico, étnico, de

género, de localizacdo espacial, bastante diversificado.

Uma escola que pretenda atender a demanda formativa da EJA precisa considerar a
condicdo dos sujeitos educandos desta modalidade de ensino. Estamos reportando a
trabalhadores e ndo-trabalhadores; as diversas juventudes; as populacdes das regides
metropolitanas e rurais; aos internos penitenciarios, contingentes esses que, em sua maioria,
sdo formados por jovens afrodescendentes e portadores de necessidades especiais. Cada um
destes grupos sociais que formam a totalidade do alunado da Educacgédo de Jovens e Adultos
traz consigo marcas diversas, diferentes e, a0 mesmo tempo, convergentes. Formam um grupo

com caracteristicas que 0s agrega, 0s une e torna-os um segmento especifico.

Na Educacao de Jovens e Adultos, a questdo racial € um componente que precisa ser
considerado. Como pertinentemente lembra Gomes (2005), pensar a realidade da EJA, hoje, €
pensar a realidade de jovens e adultos, na sua maioria, negros que vivem processos histéricos
de exclusdo. No Brasil, as desigualdades raciais sdo também desigualdades sociais que ficam
evidentes no mais breve exame de dados relativos a educacdo. Os negros e pardos de mais de
dez anos de idade tém menos escolarizacdo do que os brancos, sendo que nas regides Norte,

Nordeste e Centro-Oeste essas diferencas sdo mais acentuadas (FURTADO, 2004).

Relativamente a populacéo das areas rurais do Pais (18% da populacdo brasileira), a
situacdo descrita também se mantém extremamente aguda. Enquanto a populacdo urbana tem
sete anos em média de estudo, a populacdo rural tem entre trés e quatro anos em média,
segundo indicam os resultados do PNAD de 2001/IBGE. Os indices de analfabetismo também
estdo bastante acima da média nacional que é de 13,6% (IBIDEM). Segundo os dados do

PNAD, 29,8% da populacdo adulta (15 anos ou mais) da zona rural é analfabeta, enquanto na
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zona urbana essa taxa € de 10,3%; no Nordeste, temos ainda um indice de 42,7% em 2000
(IDEM).

No que se refere a populacao prisional do Pais, hoje temos aproximadamente duzentas
e trinta mil pessoas (IBIDEM). Pesquisas indicam que mais da metade dos presos tem menos
de 30 anos, 95% sdo pobres, 95% sdo do sexo masculino, dois tercos ndo completaram o

primeiro grau e cerca de 12% sdo analfabetos.

De acordo com o Censo de 2000 (FURTADO, 2004), a populagdo jovem brasileira
era, naquele ano, de quase 35 milhdes. O primeiro aspecto da questdo diz respeito a identificar
guantos, no Brasil, sdo os excluidos da escola, em qualquer nivel. Esta informacéo, vem, nos
ultimos anos, com o discurso da expansdo da Educagdo Basica, sendo mascarada. Segundo o
IBGE, os jovens excluidos de qualquer nivel de escolarizacdo nesse ano somam mais de 18
milhGes (IBIDEM). Entre os que ndo estudavam, 5,0 % eram analfabetos na faixa de 15 a 19
anos e 6,7% dos que tinham entre 20 e 24 anos se encontravam na mesma condicao. No total,
eram quase 2 milhdes de jovens analfabetos. A andlise dessa situacdo - recorrendo a Souza
citada por Andrade (2004, p.47-48) - é esclarecedora e permite perceber suas raizes e

vinculacgoes:

(...) as altas taxas observadas atualmente ndo estéo relacionadas
apenas a presenca de analfabetos de geracGes antigas da
populagdo. Além dos aspectos essencialmente relacionados a
dindmica demografica, ha também os relacionados a
ineficiéncia do sistema educacional na determinagdo das
taxas atuais. Em outras palavras, o analfabetismo atual é
resultado tanto da insuficiéncia quanto da demora da melhoria
da alfabetizacdo ao longo da segunda metade deste século
(Grifos nossos).

Esse fendmeno retrata a faléncia do sistema educacional de hoje, pois as escolas ndo
conseguem mais cumprir a sua funcdo basica de fazer os alunos aprenderem a ler e a escrever
e se manterem estudando. Neste sentido, os dados estatisticos ganham qualidade quando
transportados para as condi¢des de vida de cada jovem e se expressam como sofrimento
humano. Isto porque ser analfabeto ou estar excluido de uma escolaridade basica origina uma
série de privacdes concretas e simbolicas que se manifestam desde as exigéncias do trabalho

até as praticas sociais que habitam nosso cotidiano. Eles apontam ainda uma realidade que se



86

configura nos Gltimos anos no campo educacional: o rejuvenescimento das salas de Educacéo
de Jovens e Adultos (LEAO, 2005).

Considerando este contexto, constituir uma EJA cujo processo pedagdgico considere
as peculiaridades sociais e culturais desse segmento implica pensar sobre as possibilidades de
transformar a escola que os atende em uma instituicdo aberta, que valorize seus interesses,
conhecimentos e expectativas; favoreca a sua participacdo; respeite seus direitos e praticas e
ndo somente em enunciados de programas e conteudos; proponha-se a motivar, mobilizar e
desenvolver conhecimentos que partam da vida desses sujeitos; que demonstre interesse por

eles como cidaddos e ndo somente como objetos de aprendizagem.

E nesta direcio que aponta a proposta de escola do tipo CEJA expressa nas diretrizes
estaduais (CEARA, 2005) e no projeto pedagogico de Maracanai (MARACANAU, 2005). A
proposicao visa a assegurar ao aluno jovem e adulto a continuidade de seus estudos ao mesmo
tempo em que trabalha. Trata-se de uma instituicdo de formacdo com proposta flexivel, com
sisteméatica de avaliacdo e de convivéncia que considera a diversidade de experiéncias,
saberes e condicBes de vida do aluno de EJA; uma proposta de escola atenta as possibilidades
de crescimento dessas pessoas, acompanhando e facilitando um projeto de vida mediante o

fomento do sentido de pertenca social.

O aluno jovem e adulto do CEJAM é, fundamentalmente, um trabalhador — as vezes
em condicdo de subemprego ou mesmo desemprego — submetido a circunstancias como
alternancia de turnos de trabalho, cansaco, preconceito racial e social. Os relatos dos docentes

do CEJAM explicitam estas caracteristicas:

S40 pessoas... nds temos uma variagdo muito grande. Tem alunos
trabalhadores que se ndo voltarem para escola perdem o0 emprego; E tem
jovens que vieram fazer a dependéncia, gostaram da escola e ficaram
(PROFESSOR A). (Grifos nossos).

O perfil do aluno jovem e adulto é geralmente aquele jovem que veio
porque ta fora de faixa. Fora da faixa de ensino fundamental ou fora de
faixa de ensino médio. Aquele aluno que ta fora de faixa e também aquele
que passou muito tempo sem estudar e aquele aluno que ta querendo vir
pra ca porque ele quer aprender algo e quer se inserir no mercado de
trabalho. E o aluno que tem sede de aprender e que tem pressa de
aprender porque o mercado de trabalho esta exigindo dele. (PROFESSOR
B). (Grifos nossos).
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Os realces apontam alguns elementos distintivos dos jovens e adultos que buscam o
CEJA de Maracanal. Em geral, sdo jovens que deixaram a escola por questbes de
sobrevivéncia (a necessidade de trabalho) e, portanto, apresentam distor¢do idade-série. Com
0 passar do tempo, a necessidade de estudar reaparece; seu trabalho exige maior escolaridade,

fazendo-o retornar a escola.

Mesmo com dificuldades, o CEJAM procura cumprir o papel de escola que promove
inclusdo socioeducacional por meio da garantia de um espaco de acesso ao saber escolar,
historicamente acumulado e socialmente reconhecido como valido. Os depoimentos dos

docentes do CEJAM revelam algumas das singularidades do trabalho desta escola:

Aqui no CEJAM, a gente vai além daquele conhecimento sistematico. A
gente procura dé alguma coisa a mais pro aluno. Aqui nés temos o cursinho
(CEJAMVEST), encontros pedagogicos. A gente ja faz isto exatamente
pra sair um pouco do que foi tracado nos modulos. S&o os contatos, isso
engrandece 0 nosso trabalho com os alunos. Tanto na parte do
contedo, como na parte social. (PROFESSOR A). (Grifos nossos).

A gente ver que a escola (CEJAM) é aberta integralmente os trés turnos.
Isso facilita 0 acesso do cursista a escola, respeitando a sua disponibilidade
de dia ou de noite. O horério flexivel. Ele ndo fica preso aqui, vocé tem que
vir esta hora, este dia. Esta flexibilidade ai € muito positiva. Outra coisa [...]
é a recepcdo que a gente da a ele. O encontro de novatos, ele chega aqui é
passado todas as informagdes de como funciona a escola. Ele fica a par de
todas as informacdes no primeiro dia em que ele esta aqui. Com relagdo ao
material didatico, também o cursista tem acesso. Quando falta a gente
providencia. (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

Os relatos dos professores ressaltam aspectos que caracterizam e distinguem o
atendimento aos jovens e adultos no CEJA de Maracanal. A organizacdo do trabalho
educativo desta escola procura atender a demanda do seu alunado, flexibilizando os horérios,
proporcionando encontros pedagdgicos e materiais didaticos que respeitem os ritmos de
aprendizagem dos jovens e adultos. Esses elementos a delineiam como uma escola aberta que

acolhe aqueles excluidos do sistema regular de ensino.

Estar atentos as demandas e potencialidades dos sujeitos educandos da EJA,
considerando-0s em todas as propostas e projetos pedagogicos, apresenta-se como principal
desafio da docéncia nesta modalidade de ensino. Ao professor de jovens e adultos cabe

despertar a curiosidade, indagar a realidade, problematizar, ou seja, transformar os obstaculos
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em dados de reflexdo para entender o processo educativo, que, como faceta do social, esta

relacionado com seu tempo, historia e espaco.

A natureza reflexiva do trabalho do professor, marcada pela operacionalidade da
organizacao do trabalho pedagdgico da escola e pela natureza préatica da docéncia, requer dele
uma acdo de sujeito que interpreta, avalia e julga sua experiéncia cotidiana. Esse modo de
pensar se explicitou, por exemplo, no momento em que os professores pesquisados foram
guestionados sobre o que é ser professor da EJA. Observamos que eles caracterizaram o
exercicio da docéncia de modo consorciado as especificidades do seu alunado:

Primeiro de tudo é ter a sensibilidade de trabalhar com pessoas que
tiveram pouco acesso a escola. S8o pessoas carentes em diversos ramos da
vida. Na parte social, ndo tiveram oportunidades, e se tiveram descobriram
depois que deveriam voltar a escola devido a qualificagdo. Principalmente
aqui em Maracanal que a maioria das empresas estdo pedindo um certo tipo
de qualificacdo. Esse ai é o tipo, a qualidade de aluno que nds temos aqui.
[...] é vocé dar mais além do que vocé tem. Porque vocé vai trabalhar
com uma pessoa que é carente de conhecimento. Pessoas que vem com
uma sede de aprender. Diferente de uma escolar regular que vocé vai se
matar para poder passar. E aqui vocé vai procurar passar da maneira mais
simplificada possivel, mais metodoldgica mais didatica bem simples... de
acordo com o nivel daquele cursista. (PROFESSOR A). (Grifos nossos).

Ser professor da EJA € vocé pensar principalmente no aluno cursista.
Que esta fora do mercado de trabalho e passou muito tempo sem estudar.
Ele quer voltar porque o mercado de trabalho esta exigindo dele. Entéo,
guando este aluno volta pra cd com esta vontade de aprende, A
metodologia que nds temos que usar para ensinar o aluno deve ser especial.
N&o s6 a metodologia; € preciso desenvolver um papel de cidadania
mesmo com ele, voltado para outros valores: auto-estima e motivacgdo; pra
gue esse aluno que esta desestimulado se sinta capaz. A gente tem que ter
toda atencdo voltada pra ele. E um acompanhamento de perto pra que ele
ndo desista. Procura também falar numa linguagem acessivel a ele.
(PROFESSOR B). (Grifos nossos).

Esse modo de se definir como docente da Educacdo de Jovens e Adultos pode ser
melhor compreendido com a contextualizacdo dos percursos profissionais dos dois
entrevistados para se tornarem professores. Suas histérias de formacdo tém em comum a
evidéncia de que o magistério foi fruto de fatores circunstanciais, algo inicialmente néo
almejado nem mesmo imaginado como horizonte. Os trechos transcritos mostram essa
confluéncia:

[...] quando eu cheguei aqui do interior eu queria fazer engenharia civil.
Mas eu comecei a notar que a minha condi¢do ndo dava [...].eu tinha que
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trabalhar [...] Pra mim fazer matematica foi um sufoco. Eu tive que
trabalhar numa serraria, porque |4 ele me liberava no horéario que eu quisesse
estudar. Se as cadeiras fossem pela manhd, o chefe me colocava a tarde.
Dava um jeito. [...] Uma vez um professor me disse: “que eu era trabalhador
e nao podia estudar 1&” [...] De 60 sé ficaram trés no final. Isso de
matematica e fisica. Terminaram trés. Os outros desistiram e eu comecei a
entender porque ele dizia que sé podia fazer matematica quem sé estudava.
Mas eu pegava o horario de folga e estudava. (PROFESSOR A). (Grifos
N0Ss0S).

Quando eu fiz o vestibular eu néo fiz pra letras, eu fiz para psicologia.
Eu fiquei nos classificaveis para Psicologia e a faculdade me chamou para
assumir uma vaga pra letras. [...] Entdo quando eu cheguei no primeiro
ano do curso de letras eu me apaixonei pelo curso. [...] E na cadeira de
Psicologia tinha uma professora que era excelente e fui fazendo aquela
disciplina e me encantei pelo curso [...] Eu me tornei professora devido a
letras. (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

A descoberta do magistério como profissdo, ou melhor, a op¢éo pela docéncia foi, na
trajetéria dos dois entrevistados, uma decisdo decorrente de uma aproximacdo tedrica
(ensejada pela formacédo) e prética (fomentada pela insercdo no campo de trabalho). Como
ressaltam Nufiez e Ramalho (2005), a conquista da identidade do professor ocorre em espagos
sociais em que ele mantém multiplas relacbes com pessoas. A formacéo e o local de trabalho
apresentam-se, efetivamente, como contextos de socializacdo de saberes, valores, atitudes,
normas, entre outros aspectos, necessarios a constituicdo da identidade profissional. No relato
a sequir, é possivel perceber a importancia do local de trabalho nesse delineamento:

Quando foi em 1990 [...] Fiz concurso pra Maracanad [...] Aqui eu me tornei
professora de EJA da seguinte forma: eu estava atras de mais cem horas. Eu
fui na Secretaria de Educacdo [...] eu quero uma suplementacdo [...] me
arranjaram dizendo: temos uma vaga para Portugués no CEJAM... ndo era
nem CEJAM era CESM [...] Olha quando eu cheguei aqui no Cejam eu nao
entendia nada. A diretora me disse o aluno chega igual uma formiguinha:
chega, sai, chega de novo, sai.. levei um tempo para entender e
aprender a como trabalhar... [...] O aluno vem aqui na hora que tem
condi¢do de vir, no horario que tem disponibilidade. Entdo ele ndo fica
muito preso, mesmo porque é o aluno trabalhador [...] A gente o que é que
faz? A gente procura elevar a estima dele, dizer que ele capaz sim de
estudar. E depois a gente ver que ele vai tomando gosto pelo estudo. [...]
(PROFESSOR B). (Grifos nossos).

No caso deste professor, embora ele tivesse trabalhado como alfabetizador no SESI
no “Projeto Educacdo do Trabalhador” e em escola regular, seu depoimento mostra que a
docéncia no CEJAM exigiu que ele redefinisse a forma de conviver com os colegas e de
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mediar a aprendizagem do aluno, distinta tanto da experiéncia de alfabetizador em programa
de formacdo profissional presencial quanto daquela vivida em escola de ensino regular. O
ingresso na docéncia na EJA do outro professor pesquisado também reforca a importancia do

local de trabalho como contexto de socializagdo da profissao:

Foi o acaso. Eu fui morar em Ronddnia e fiz um concurso para fundacgédo
Bradesco. E passei e fui ensinar na Fundacdo. Sé que era recém-casado e a
mulher ndo gostou da regiéo. Ela veio embora na frente e eu acompanhei. [...]
Comecei a trabalhar no colégio Christus. [...] De repente uma colega que
morava aqui em Maracanal me falou sobre isso. Eu ndo sabia nem o que
era. “Vai l4, vocé vai gostar”. [...] Cheguei aqui e me mostrou uma sala s6
com 60 carteiras e que ia trabalhar para formar professores. Era formacéo
de professores leigos. Projeto logos, na época. Achei interessante mas fiquei
naquele conflito: dava aula no Christus e vinha para Maracanal trabalhar
com professor leigo... Minha colega falou: “tu tem que decidir logo, porque
ja tem outra pessoa ai”. E eu decidi, mas foi uma deciséo dificil. [...] Ent&o,
fui 14 no Christus: “olha eu quero deixar todas as turmas daqui. E ja me
descomprometi de completar as cargas horarias manha e tarde. Isso foi em
1990. [...] Comecei a trabalhar e eu achei interessante porque |4 na
escola, além de dar aula, tinha que ter habilidade de fazer com que o
aluno assistisse as aulas. Aqui é diferente: o aluno procura a gente com
sede de aprender. E aquilo me encantou! (PROFESSOR A). (Grifos
Nossos).

O ingresso na docéncia da EJA dos professores pesquisados, se decorrente das
circunstancias de vida desses sujeitos, foi assumido, como mostram os relatos, de modo
consciente; constituiu-se como uma deciséo balizada tanto pela identificagdo desses sujeitos
com a atividade quanto pelo sentimento de que eles detinham condicdes técnicas para tal
exercicio profissional. Os depoimentos evidenciam os conflitos, os questionamentos, as
indecisfes da caminhada, bem como apontam sua capacidade reflexiva na elaboracdo de

juizos para balizar suas decisdes no momento da escolha profissional.

A natureza reflexiva do trabalho docente do professor no CEJAM também ¢é
visivel na preocupacdo com diversos aspectos relacionados a préatica pedagogica, haja vista o
atendimento das expectativas do jovem e adulto que busca este espaco de escolarizagdo. E
notdria a atencdo destinada ao desenvolvimento de uma formagdo em valores, 0 que se
expressa em idéias como: “é preciso pensar principalmente no aluno”; “ter a sensibilidade de
trabalhar com pessoas que tiveram pouco acesso a escola”; “é preciso desenvolver um papel
de cidadania com ele”, “desenvolver a auto-estima e a motivacdo”. Também é forte nos

relatos a dimensdo metodolégica do fazer docente no contexto da EJA. Os professores
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ressaltam a necessidade de uma metodologia que pense nos estudantes visando superar sua
condicdo escolar. O trabalho tem papel fundante na vida dessas pessoas, particularmente por
sua condicao social, e, muitas vezes, é s6 por meio dele que poderdo retornar a escola ou nela
permanecer. As questdes culturais podem ser potencializadas na abertura de espagos de

didlogo, troca, aproximacao, resultando interessantes aproximacdes entre jovens e adultos.

Um espaco escolar especifico para EJA tem como desafio oferecer uma educacéo que
responda as demandas de qualificacdo e escolarizagdo do jovem e adulto, ampliando suas
possibilidades de integracdo no mercado de trabalho e nas diferentes dimensdes da vida
social, o que pode e deve ser concretizado, tomando como referéncia suas necessidades,

experiéncias e anseios vinculados ao presente.

O CEJA ¢é um contexto educativo que se prople a atender as especificidades da
Educacao de Jovens e Adultos, levando em consideracdo a multiculturalidade desse segmento
da populacdo. Parafraseando Arroyo (2005), podemos dizer que o CEJA é um espaco
configurado no reconhecimento de que esses jovens e adultos procedem de mualtiplas
experiéncias formadoras e deformadoras do modo como se percebem aprendizes e sujeitos
sociais. Essa visdo mais totalizante e mais positiva do protagonismo dos jovens e adultos é
determinante ao desenvolvimento de uma pratica educativa que, de fato, reconheca o direito a

educacgéo dessas pessoas.

Essas questdes impdem alguns desafios aos professores do CEJA que devem pensar as
atividades formativas com estribo nas necessidades e peculiaridades socioculturais do jovem e
adulto. Para tanto, os professores precisam compreender a pluralidade de experiéncias e
saberes que seus educandos detém quando chegam ao CEJA. Sdo conhecimentos, atitudes,
linguagens, cddigos e valores, muitas vezes, desconhecidos ou vistos de forma desvalorizada
pela cultura escolar e pelos curriculos tradicionalmente oferecidos. Os contetdos curriculares

devem ser abordados no contexto da identidade e das aspira¢des dos diversos sujeitos da EJA.

Os professores do CEJAM pesquisados demonstraram consciéncia de sua acao
profissional e da funcdo politica e social desse espaco na aquisicdo de conhecimentos e
competéncias por parte dos jovens e adultos para o exercicio de sua cidadania e insercéo

social. Como registra um dos professores pesquisados:



92

[...] o CEJAM tem um papel primordial na sociedade de Maracanau. E
primordial, porque ele acolhe pessoas que ndo tem um horario fixo no seu
trabalho. Entdo, é necessaria a existéncia do CEJAM. Seu papel para
sociedade de Maracanad é primordial (PROFESSOR A). (Grifos nossos).

Neste relato observa-se apenas a ratificacdo da importancia social do CEJAM. O
depoimento do outro docente, no entanto é mais explicito no “papel primordial” aludido
anteriormente pelo colega. A transcri¢do, embora longa, é reveladora:

Para o sistema de Maracanau ja deu pra ver como o CEJAM é essencial
para 0 povo de Maracanald. Aqui a populacdo de Maracanald é uma
populacdo que trabalha em fabricas muitos deles e no CEASA. Entdo estas
pessoas ndo podem ter um horario fixo de estudo. Ele ndo pode se
matricular na escola de manha ou tarde, porque na semana seguinte
passam ele pra tarde pra ele trabalhar de manha. N&o pode ta mudando
de escola e escola. E 0 que a gente ja escutou dos alunos. Entdo, nas
fabricas do mesmo jeito, trabalham quinze dias de manhd e quinze dias a
tarde. Entdo, se ele se matricular na escola regular ele perde o ano. Qual a
vantagem do CEJAM? E porque ele tem um estudo direto de 7:30 da manha
até as 21:00. O horério que ele vier ele é atendido. Qualquer horario neste
periodo. Entdo, é uma vantagem pra atender esta clientela. Ou seja, esta
clientela é assistida pelo CEJAM. Ele ndo precisa deixar o trabalho dele, ele
vai continuar os estudos dele. Tem muita gente aqui... a gente ja teve
aqui gerente destas firmas que eles iam perder o emprego se néo
tivessem vindo fazer o ensino médio. Ganhando muito mais que a gente.
Eles vem; terminam o ensino médio e uns deixam até presente aqui pra
gente. Aqueles mais abastados; um deu até um fogéo pra sortear. S6 que ele
ganhava bem, mas ndo tinha o ensino médio. E a empresa exigiu, ou ele
tivesse 0 ensino médio, ou ele cai fora. O CEJAM tem uma funcdo social.
Tirando o CEJAM todo esse pessoal vai ficar fora da sala de aula. Por que
como eles vao trabalhar e estudar? (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

A argumentacdo do professor ressalta a relagao trabalho/escolarizagdo como propulsora
do retorno das pessoas jovens e adultas a escola, quer para conseguir, quer para manter seu
trabalho. A funcéo social do CEJA como espaco educativo concretiza-se na possibilidade de
propiciar o acesso a formacgdo aos saberes sociais. Importa assinalar, ainda, que na
continuidade de seu depoimento o mestre pesquisado faz questdo de esclarecer que sua
principal preocupacdo como docente do CEJAM néo é assegurar os postos de trabalho dos
educandos. Embora reconheca que inicialmente este € 0 motivo que os leva, na maior parte

das vezes, de volta a estudar, é categdrico em frisar que a docéncia no CEJAM ...

[...] tem a funcdo de desenvolver mesmo a cidadania na pessoa. [...].
Ascender esta pessoa dentro das perspectivas que ele traz, buscando
desenvolver nele outras referéncias quando ele vem pra ca sé atras de fazer
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a prova e receber o certificado. A gente precisa passar pra ele determinados
assuntos para que esteja a par do que esta acontecendo no mundo para que
se sinta inserido no contexto em que esta atuando. A questdo da cidadania
é muito importante ndo s6 pro CEJAM, mas pra qualquer escola. A
gente procura desenvolver cursos, encontros (PROFESSOR B). (Grifos
N0SSO0S).

A articulagdo do conhecimento escolar e a histéria de vida do jovem e adulto
aparecem nos depoimentos dos dois professores pesquisados como elementos estruturantes do
exercicio da docéncia no CEJAM. Esta preocupacao é perceptivel, quer quando se posicionam
sobre a necessidade e a capacidade de aprendizagem do aluno, a importancia da flexibilidade
da organizacdo administrativa e curricular da escola para que a vida estudantil possa ser
retomada, quer quando se reportam a metodologia de ensino. A centralidade do perfil social e
cultural do aluno na propria elaboracdo de formas identidarias como profissional docente
de EJA por parte desses sujeitos é perpassada por varias outras questdes, destacando-se
sobretudo aquelas relacionadas a politica educacional em curso e a como se sente

desenvolvendo essa atividade.

E notavel entre os dois professores pesquisados certo descrédito em relacdo as
politicas educacionais, em particular no que se refere a esta modalidade educativa. Esta
interpretacédo é justificada com uma caracterizagdo das precérias condigdes de funcionamento

do contexto em que atuam em Maracanal, como mostra a transcrigdo que se segue:

Bem, politicas praticamente ndo existem. Por exemplo: ndo tem um dinheiro
determinado. A escola nédo funciona sem dinheiro. A gente funciona aqui a
base de cotas. Tem ventilador porque a gente d& do nosso dinheiro. Cadeira
de palha a gente que da. Certo? Tudo o0 que acontece é a gente que da. Ai a
escola funciona. [...]. As vezes até papel a gente chega a da pra tirar copia.
(PROFESSOR A). (Grifos nossos).

O professor continua lembrando que “em termos nacionais a gente vé que existe
muito.... é, assim... que tem os congressos, tem as apresentacdes de trabalhos...” (PROFESSOR
A), as discussdes mas que isso efetivamente ndo chega para o professor que esté a4 na ponta,
trabalhando com a pessoa jovem e adulto. Além de questionar quem é o professor de EJA que
participa desses momentos, levanta a seguinte indagacéo: “qual a formacao de professores que
tem?”. Arremata, taxativamente: “a formacdo de professores que tem aqui do CEJAM é do
dia-a-dia”. (IBIDEM).
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A escassez de investimento publico na EJA € apontada como manifestacdo do
tratamento discriminatorio historicamente vivenciado por essa modalidade, com reflexos na
imagem social estabelecida em torno desse segmento. O relato do outro docente participante

do estudo sinaliza esse fato:

Eu acho que [...] a EJA é muito discriminada por parte da politica publica
mesmo. Nao investe, ndo traz investimento pro EJA. [...] Tem muita gente
que dizer assim: “tu estuda na EJA? E tu aprende alguma coisa?” [...] Existe
muita discriminacdo por falta de um investimento maior e melhor das
politicas. (PROFESSOR B).

Prossegue destacando que:

E preciso investir mais na escola em termos de material e de formacéo
profissional dos professores. Porque a gente sabe que o professor ndo é sé
aquele que ta todo dia na sala e sem acompanhar o desenvolvimento da
histéria humana. O mundo esta ai girando numa velocidade rapida demais, e
se a gente ficar entre quatro paredes dando aula... se vocé ndo se capacitar
pra isso, vocé vai ficar pra trés. E preciso que seja investido muito no
professor, pra ele cada se tornar um profissional mais competente, mais
atuante, mais atualizado (IBIDEM). (Grifos nossos).

A énfase na necessidade de investimentos nos aspectos materiais e na formacao
docente por parte dos entrevistados, vale registrar, decorre das condicdes efetivas por eles
enfrentadas no CEJA de Maracanu. Agrega-se ao fato de que as formacdes vivenciadas s&o,
via de regra, destinadas ao ensino regular, a precariedade da estrutura fisica e dos recursos
materiais do CEJAM, que “funciona num prédio alugado” e em “duas casas”. Tais condi¢bes
dificultam o trabalho e reforcam o argumento dos docentes de que esta escola “é uma
iniciativa muito importante do governo e do prefeito”, mas que “esta precisando ser vista com

um olhar diferente: mais investimento [...] mais organizada, mais valorizada” (IBIDEM).

Os professores se ressentem de maior apoio institucional para que possam, mediante
seu exercicio profissional, concretizar de modo satisfatorio 0s pressupostos subjacentes a
proposta de escola inclusiva projetada para o CEJA. Eles demonstram estar ciente de que,
como em qualquer outro espac¢o formal de trabalho, vivenciam uma docéncia amalgamada por
um misto de autonomia pedagogica e normatividade organizacional, condicdo tributéria,
como assinalado no Capitulo Il, do carater regulado (mundo sistémico) e experiencial/préatico
da escola (mundo vivido) (THERRIEN e DAMASCENO, 1996). A despeito desses
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condicionantes, esses professores se revelam satisfeitos com seu trabalho, com ele se
identificando. Embora registrem “as decepcdes”**, falam de uma satisfacdo que ultrapassa o

salario, como ilustra o caso destacado a seguir:

Eu comecei o segundo grau todo trabalhando. Eu vejo a dificuldade que o
aluno tem. Eu me identifico com ele. Muitos vao desistir, quando eu conto
a minha histéria, ele volta no outro dia pra estudar de novo [...] NOs
tinhamos um aluno aqui, faz tempo uns dez anos atras. Ele era pedreiro
chegou aqui tinha até vergonha de falar. Era auxiliar de pedreiro, tinha feito
até a quarta série. E a gente comecou a trabalhar, na época sé tinha eu de
professor de matematica [...] Eu comecei a trabalhar com ele: “e ai qual é a
sua duvida?”. Ele tinha vergonha de falar e baixava a cabega. “Néao professor
é porque eu olho ai e ndo entendo nada”. Ai eu comecei 0 processo com ele
[...] Terminou o ensino médio aqui. Certo dia eu encontrei com ele, era
representante de uma firma. Quer dizer, aquilo me deixou... quando ele me
viu e me deu um abrago (PROFESSOR A). (Grifos nossos).

No geral, é possivel afirmar que os depoimentos dos professores do CEJAM
evidenciam a consciéncia do papel e do compromisso emancipatério de suas agdes como
profissionais. Indicam também o reconhecimento da identidade sociocultural do aluno
jovem e adulto como elemento balizador e organizativo da sua acéo profissional, quer
nos momentos de interacdo direta com o aprendente, quer no modo como 0 contexto de

trabalho é ou precisa ser estruturado.

A préatica dos professores do CEJAM mostra que esse contexto de trabalho reclama
praticas cooperativas, contudo, as possibilidades ensejadas pela proposta de escola aberta se
apresenta, néo raro, travadas pelas condic¢des do lugar. A cultura docente em agédo no CEJAM,
ou melhor, a busca de elementos que permitissem compor seu contorno neste contexto de

trabalho constitui o foco da préxima secéo.

5.2 Cultura docente em acao no CEJAM: cartografia dos saberes e préaticas

Um saber estd sempre ligado a uma situacdo de trabalho, um espaco laboral e
enraizado numa instituicdo e numa sociedade. Entende-se que ele é assentado na reflexdo no
chdo da escola, resultado de julgamentos e decisbes em momentos de intervencdes
pedagdgicas, por isso mesmo revelador da cultura docente em acdo. Com apoio nesses

pressupostos, a cultura docente em acdo do CEJAM é aqui abordada com sustentculo em

* As decepcdes, nos dois casos, reportam-se a condigao salarial e as precarias condigdes do contexto de trabalho.
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dois elementos constitutivos de sua concretizagdo: a gestdo das atividades curriculares e a
gestdo disciplinar (THERRIEN e SOUZA, 2000).

A primeira diz respeito as praticas de mediacdo desenvolvidos pelo professor, visando
a ensejar a formagdo de saberes do aprendente. Nesse sentido, a gestdo das atividades
curriculares supera a dimensdo do curriculo oficial definido, abrange o curriculo oculto
integrado aos fins educacionais. Considera que toda escola tem o seu contexto especifico e
seus agentes proprios, ou seja, 0s aspectos préprios da escola e da pratica pedagdgica do seu
corpo docente. A gestdo disciplinar envolve as bases normativas e organizacionais sobre as
quais o conjunto de docentes organiza e gerencia o0 seu trabalho, ou seja, a cultura escolar.
Entre elas estdo o gerenciamento do tempo escolar, a circulacdo das turmas nos espacgos da

escola, assim como as interagdes dos alunos no ambiente escolar.

Para melhor apreensdo de tais dimensdes da acdo pedagogica no CEJAM, é
fundamental apresentar uma descricdo, mesmo que breve, do que faz um professor nesse

contexto de trabalho.

Ao chegar a escola, por volta das 7h, a primeira preocupacdo dele é registrar a
presenca®®. Logo apos, dirige-se a Sala de Avaliacdo®® e procura ver se existe alguma pasta na
mesa (posta pelas funcionérias da recepcdo) que anuncie a presenca de algum aluno em busca
de fazer prova ou receber orientacdo. Nesta sala, 0s professores se congregam a espera do
alunado. Neste periodo, podem desenvolver atividades diversas, como conversas informais,

leituras de livros, planejamento de encontros e oficinas, revisdo e elaboracdo de avaliacGes.

Ao chegar, o0 aluno sinaliza a natureza do atendimento que procura e, de imediato, 0
professor registra na sua ficha de controle e na ficha individual do aluno a atividade
pedagdgica a ser realizada. No caso de avaliacdo, retira a avaliacdo da pasta do aluno,
entrega-a, monitora sua realizacdo até que aluno a conclua. Apds o recebimento, a corrige
prontamente, e apresenta a nota ao estudante. Logo depois, arquiva a prova na pasta do aluno,
que finalmente é conferida na recepcdo. No caso de orientacdo, dirige-se com o aluno ao local

reservado para tirar as davidas e fazer as devidas explicacfes sobre 0 modulo em evidéncia.

“ A freqgiiéncia dos professores do CEJAM é monitorada por meio de ponto digital desde maio deste ano, artefato tecnolégico introduzido
logo ap6s a realizagdo da coleta de dados na escola.

% Como assinalado no Capitulo 4 — O Centro de Educacéo de Jovens e Adultos: Posicées e Contraposicdes, o CEJAM possui duas salas de
avaliacdo: uma para o Ensino Fundamental e outra para o Ensino Médio.
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Terminada a orientacdo, retorna a Sala de Avaliacdo e observa novamente se existe algum
aluno que o aguarda. N&o havendo, espera um novo atendimento. Em linhas gerais, este € 0
trabalho que os professores realizam diariamente das 7h30min as 21h, ininterruptamente, cada

qual no seu turno de trabalho.

Tomando como referéncia essa descricdo do trabalho cotidiano do professor no
CEJAM, ¢é possivel compreender de modo situado as bases normativas e organizacionais

sobre as quais ocorre a gestéo disciplinar nesta escola.

5.2.1 Os professores ante a gestdo disciplinar

O gerenciamento do tempo escolar, a circulagdo das turmas nos espagos da escola,
assim como as interagdes dos alunos nesse ambiente, constituem os elementos tomados como
referéncia para efetuar a analise das bases normativas e organizacionais sobre as quais 0S

professores do CEJAM organizam e gerenciam suas atividades docentes.

A organizacdo do tempo pedagdgico do CEJAM, como abordado em secOes
anteriores, procura respeitar as condicdes e limites dos alunos jovens e adultos. Os professores
do CEJAM trabalham em regime de plantbes que permitem um atendimento continuo sem
interrupgdo das 7h30min as 21h. Os alunos possuem a opg¢do de vir em qualquer momento
durante estes horérios, como também podem escolher o melhor dia para vir até a escola, pois
0 CEJAM funciona no sistema de ensino semipresencial que permite ao aluno desenvolver a

autonomia de sua aprendizagem.

Um dos professores participantes da pesquisa, quando indagado sobre as dificuldades
do trabalho no CEJAM, indicou que a parte negativa do sistema em que trabalha esta
“justamente na auséncia de uma freqiiéncia constante do aluno”. Continua seu relato, dizendo
gue no “sistema semipresencial a responsabilidade do aluno é bem maior que no presencial”,
pois quem define seu tempo de estudo é ele proprio. Na verdade, a preocupacdo do professor,
como revela o relato a seguir, € vinculada diretamente aos niveis de evasao dos alunos jovens

e adultos que iniciam e retomam suas atividades escolares e desistem facilmente.
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[...] N&o tem aquela presenca na sala [...] Comeca da aquela preguicinha,
ndo precisa vir todo dia, ndo tem aquela exigéncia: ele desiste. [...] Vao se
evadindo. (Professor A). (Grifos nossos).

Os motivos que levam os educandos jovens e adultos a abandonar novamente a escola
sdo diversos. A baixa auto-estima foi destacada pelo outro professor entrevistado como um
deles. Na sua préatica docente, ele afirma “ter uma grande preocupacdo em elevar a auto-
estima de seu alunado, ja que eles se sentem inferiores por ndo terem concluido seus estudos”.
E relata ainda que a falta de uma escola mais atrativa, um prédio préprio com estrutura de
escola, realmente, influenciam na vontade do aluno de continuar os seus estudos. E o que

mostra o trecho transcrito:

[...] A estrutura fisica é também algo que ndo € positivo. [...] O prédio daqui
sdo duas casas juntas improvisadas. Entdo, aqui ndo tem estrutura de escola.
Ja aconteceu algumas adaptacOes de reformas, exatamente para atender o
aluno. Mesmo assim ndo foi suficiente (PROFESSOR B).

A gestdo disciplinar na escola relaciona-se com sua disposi¢do fisicoespacial. O
CEJAM ¢ constituido pelos seguintes ambientes: duas salas para avaliacdo. Sala da Direcéo,
Secretaria, Recepcdo, Cozinha, dois banheiros, uma cozinha e um espaco aberto, que se
configura como Sala de Orientacdo e de Estudo Individual ao mesmo tempo. Esta divisdo
espacial, de acordo com o relato anterior, se apresenta como um dos pontos de criticidade na
gestdo disciplinar do CEJAM. A estrutura fisica da escola ndo condiz com o trabalho que a
escola faz ou tenciona fazer. A orientagdo dos alunos acontece num espacgo que prejudica a
atencdo dos estudantes no momento das explica¢bes, pois ndo é um ambiente fechado e
resguardado de barulho e movimento de pessoas. O estudo individual dos alunos ocorre no
mesmo espaco das orientagdes, repetindo-se a situacdo negativa: a concentra¢do dos alunos é
prejudicada, e, por conseguinte, sua aprendizagem também. 1sso obviamente, sem contar, com
a relacdo professor e aluno, constantemente entrecortada e, muitas vezes, ndo compartilhada,
em razdo da falta de privacidade para conversas, incentivos e partilhamento de problemas e
dificuldades que afetam o aprendizado.

O momento de orientacdo no trabalho pedagdgico do CEJAM é central, tanto na
promogcéo da aprendizagem discente quanto no estabelecimento de sua relagéo de confianca e
amigavel com o aluno. O fato de ndo haver espago apropriado para sua realizacdo contribui

para agravar as dificuldades do aluno em relagdo a compreensdo dos contedos curriculares.
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Esta forma de atendimento individualizado ao aluno é uma das potencialidades do sistema
semipresencial de ensino. Outra potencialidade deste sistema é o estudo individual, que, na
maioria das vezes, acontece na escola. Este € um dos Unicos espacos que o aluno tem para o
contato com o seu material didatico (mddulo), pois o resto de seu tempo estd ocupado com

Seus compromissos sociais, principalmente os que envolvem seu trabalho.

Neste sentido, o atendimento pedagdgico ao alunado de Maracanal realizado pelo
CEJAM mostra-se insuficiente para atender as necessidades do publico jovem e adulto desse
Municipio. Os professores em seus depoimentos registram tal situacdo. Questionam ainda, a
forma como acontecem as correcdes das avaliagdes no CEJAM, pois ficam distribuidos entre
as duas salas de avaliacdo: a de Ensino Médio e de Fundamental. Este relato detalha a

gravidade da situagéo:

[...] J& houve casos que o professor ndo corrigiu provas da sua disciplina
e muitas vezes por questdo de interpretacdo equivocada, o aluno deixou de
passar porque foi o professor de outra area que corrigiu. Enquanto, um
profissional da minha &rea corrige com um olhar, o de outra area corrige
com o olhar voltado apenas pra chave de corre¢do, e ndo pro que aluno fez
(PROFESSOR B). (Grifos nossos).

A Sala de Avaliacdo é um dos ambientes de aprendizagem previstos para um centro de
Educacdo de Jovens e Adultos (CEARA, 2005). No contexto especifico do CEJAM, a divisdo
das salas de avaliagdo por modalidade de ensino acontece em razéo do seu tamanho reduzido.
A problematica da correcdo das avaliagdes descrita no ultimo relato relaciona-se a lotagédo
desses profissionais no CEJAM. Como ndo existe um numero suficiente de professores para
cada disciplina (um para atuar na orientacdo e outro na avaliagdo em cada turno de trabalho),
eles precisam corrigir provas de disciplinas distintas das que lecionam.

Os desafios e as potencialidades presentes na gestdo disciplinar do CEJAM
influenciam diretamente no modo de interacdo dos professores desta escola. Por estarem
divididos em salas especificas por modalidade de ensino, os professores estdo propensos a
desenvolver uma colegialidade compartimentada, ou seja, uma cultura cooperativa artificial
(HARGREAVES, 1998). Este tipo de cultura se configura comumente por meio da divisao
por disciplinas, formando blocos isolados, de professores por areas de conhecimento. Essa

situacdo se apresenta como impedimento & formulacdo de um trabalho coletivo auténtico,
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conforme prevéem os objetivos e metas definidas para a pratica pedagogica dessa Instituicéo,

dificultando o crescimento profissional dos professores como grupo.

A proxima secdo aborda a gestdo das atividades curriculares no CEJAM. A andlise
recai sobre as seguintes estratégias do processo educativo: planejamento das aulas, estratégias
utilizadas para aprendizagem, incentivo a participacdo dos alunos, desenvolvimento de aulas

especiais, acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem.

5.2.2 Os professores ante a gestdo das atividades curriculares

As atividades curriculares, como anteriormente assinalado, abrangem também a
dimensdo ndo oficial do curriculo escolar. As diferentes estratégias utilizadas pelos
professores do CEJAM no trabalho educativo com seu aluno revelam o saber-fazer destes
docentes no chéo da escola, como também o compromisso deles em assegurar a aprendizagem
dos seus alunos. A docéncia no CEJAM exige de seus professores um planejamento
pedagdgico que atenda as peculiaridades do sistema de ensino semipresencial. Neste sentido,
os planejamentos realizados pelos professores do CEJAM, segundo as informacdes coletadas,
referem-se aos encontros e oficinas realizadas ao longo do ano letivo, bem como as revisoes e

renovacgdes dos mddulos e suas respectivas provas.

A participacdo dos alunos nos momentos presenciais (encontros e oficinas) é
obrigatoria, fazendo parte da carga horaria necessaria para a conclusdo do seu curso. Segundo
os depoimentos dos professores, 0s encontros trabalham temas do cotidiano e que envolvem,
de forma geral, a conquista da cidadania. Entre os encontros realizados no CEJAM, dois
foram marcantes para o Professor B: primeiro, a “Familia Construtora da Paz”, que tratava de
assuntos referentes a importancia da familia para a constituicdo de uma sociedade harmdnica
e equilibrada, bem como do papel dos pais na educacdo de seus filhos e do amor conjugal
como feitor da paz no seio familiar; segundo, “Eleicdo e Cidadania”, versando sobre a
participacdo politica dos alunos por intermédio do voto. Os temas politica e cidadania eram
discutidos na perspectiva das eleicdes, em que os alunos compreendiam a importancia e o
papel dos Poderes Executivo, Legislativo e Judiciario e dos membros que os compéem. O
planejamento e execucdo destes encontros apresentam a preocupacgédo dos professores com o

desenvolvimento sociopolitico do aluno e revelam a dimensdo do curriculo oculto do
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CEJAM. O proximo depoimento permite compreender como acontece o planejamento dessas

atividades anunciadas curriculares:

[...] encontros sempre acontecem. Sempre sdo planejados no comego do
ano, na semana pedagdgica pra que eles ocorram no decorrer do ano. Cada
més tem encontro, e é feita uma divulgacdo destes encontros para 0s
alunos através de cartazes. (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

O docente entrevistado prossegue enfatizando que

[...] os encontros sdo voltados para realidade de mundo do aluno. [...] sua
realidade de trabalho [..] sua realidade social e suas necessidades
(IBIDEM). (Grifos nossos).

Os depoimentos do Professor B evidenciam a natureza dos encontros realizados no
CEJAM, mas o planejamento nesse contexto de trabalho envolve ainda outras atividades: as
oficinas disciplinares, as revisdes das avaliacbes e dos modulos. Tendo como referéncia as
palavras do Professor A, “as oficinas s@o pensadas a partir das dificuldades apresentada pelos
alunos nos momentos de orientacdo”. Aqueles assuntos que para o alunado se apresentam
mais complicados, se tornam tematicas de oficina, como também assuntos ndo contemplados
no mddulo, mas que envolvem a disciplina estudada. A transcricdo a seguir revela tal

preocupacao com o aprendizado discente:

[...] planeja de acordo com a necessidade dos alunos. A gente
observa a dificuldade da maioria e trabalha em cima destes assuntos e
diversifica, fazendo uma oficina sobre isso. A gente as vezes faz sobre
assuntos ndo abordados no modulo também (PROFESSOR A).
(Grifos nossos).

Quando trata das oficinas, o Professor B faz referéncia também as dificuldades de
escrever que os alunos apresentam em sua disciplina. Nesse sentido, diz que “da preferéncia
as oficinas de redacdo que séo planejadas para acontecer durante uma semana inteira, levando
em consideracao ainda, os alunos que pretendem prestar concursos”. Estes aspectos abordados
pelos professores apontam a preocupacdo em desenvolver aulas especiais, ndo ficando
limitados a correcdo de provas e a orientagdes. A renovacdo do Banco de Avaliacdo® e
atualizagdo dos contetdos modulares é outra tarefa que cabe aos professores do CEJAM. A
organizacao dos professores por disciplina, na revisdo e elaboracdo das provas e maédulos,

4T As provas dos alunos do CEJAM, arquivadas respeitando as modalidades de ensino e suas respectivas disciplinas, configuram o Banco de
Avaliacéo.



102

prenuncia a presenca da “balcanizacdo” (HARGREAVES, 2002), cultura cooperativa
caracterizada pela divisdo dos professores por especializacdo disciplinar. Vale ressaltar que a
renovacdo de mddulos e provas € prejudicada pela falta de recursos de material necessarios
para que o trabalho seja implementado. Por outro lado, é notdvel que estes entraves ndo
anulam a vontade e a criatividade destes professores em fazer seu aluno jovem e adulto

aprender.

Além das oficinas disciplinares e dos encontros, 0s professores do CEJAM fazem uso
de vérias estratégias de ensino para promoc¢do da aprendizagem de seus alunos. A
dificuldade dos alunos em interpretar os enunciados e conteddos dos modulos referentes as
varias disciplinas fez os professores entrevistados considerarem a falta de leitura como um
dos principais problemas dos alunos jovens e adultos do CEJAM. Pretextando essa
dificuldade, sinalizaram que a paciéncia e a compreensdo com esta limitacdo do seu alunado
sdo fundamentais para que o ensino/aprendizagem seja alcancado. As transcri¢cdes a seguir
revelam a visdo dos entrevistados sobre o problema da leitura e da escrita no ambito da
aquisicdo de conhecimentos referentes aos contetdos curriculares do Ensino Fundamental e
Médio:

[...] o aluno precisa desenvolver muito a leitura e escrita. E preciso que
isso seja aprofundado ndo somente a partir das avaliacbes. No Ensino
Médio também isso ndo foi aprofundado. E qual foi o aprofundamento
que ele teve para desenvolver uma boa leitura e uma boa escrita no decorrer
do processo? Foi pouca. (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

A maioria que vem pra cid ndo tem uma boa leitura. S0 pessoas que
deixaram de estudar e trabalham direto. H& quinze e vinte anos que nao
estudam [...] encontram esta dificuldade. Como ele ndo tem leitura, chega a
ter momentos que vocé tem que ler pra ele. Entdo, se vocé ndo tiver esta
habilidade de acompanhar o aluno, ele desiste. Vocé tem que acompanhar
ele. Depois é que I& vai se soltando, mas a priori vocé tem que trabalhar isso
(PROFESSOR A). (Grifos nossos).

Esta forma de tentar sanar as limitagdes de seus alunos no que se refere a leitura e
escrita revela a perspectiva psicopedagogica desses professores, bem como a crenca na
capacidade cognitiva desses aprendentes. Outro ponto que evidencia a visdo psicopedagdgica
dos docentes é a consideracao das trajetdrias fragmentadas e de insucesso escolar dos jovens e
adultos que procuram o CEJAM. Para eles um dos meios de incentivo a participacdo do
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aluno encontra-se na escuta e na sensibilidade com a historia de vida deles. Indicam que é na
relacdo professor-aluno pautada no didlogo, no respeito, na confianga mutua, que o
acompanhamento encontra terreno fértil para o desenvolvimento da semente da motivagdo no
estudante jovem e adulto. Neste sentido, apontam como chave do sucesso da aprendizagem na
Educacdo de Jovens e Adultos a relacdo professor-aluno. Os relatos dos professores

fortalecem este argumento:

[...] afinidade de se trabalhar com o aluno. [...] Com os tipos de pergunta
que ele faz. Se vocé ndo tiver sensibilidade de responder, vocé pode
machucé-lo e ele nunca mais vai voltar para escola. (PROFESSOR A).
(Grifos nossos).

[...] Eu procuro me relacionar com o aluno da melhor forma possivel pra
contribuir com o desenvolvimento e crescimento dentro da escola. [...]
procuro realmente fazer com que aluno atinja seu objetivo no tempo mais
rapido possivel. Procuro ajudar e facilitar os caminhos dele.
(PROFESSOR B). (Grifos nossos).

Interrogado sobre como funciona a aprendizagem adulta, o Professor B fez
referéncias ao método de alfabetizacdo de Paulo Freire e ao trabalho com os contetdos
prévios do aluno como a melhor forma de incentiva-los a alcancar niveis melhores de

conhecimentos sistematicos. E o que revela o trecho transcrito:

Toda a vida que se fala como um adulto aprende, eu lembro muito do
Paulo Freire. Paulo Freire vai e fala daquela questdo das palavras chaves
que a pessoa tem que saber. O operario lida com qué na fabrica? E com
parafuso? E com tijolo? Entdo vocé através desta base que ele ja tem, desse
contetdo que ele ja sabe, deste saber que € préprio dele... comecar a notar
isso dele e comecar a trabalhar isso ai. (PROFESSOR B). (Grifos nossos).

A recuperacdo do método freireano de alfabetizacdo de adultos pelo professor
entrevistado revela a sintonia entre os educadores de jovens e adultos e um dos maiores
defensores da modalidade de ensino em que atuam: Paulo Freire. Além dos principios
freireanos de alfabetizacdo, os professores apontaram outros conhecimentos que, na

percepgdo deles, sdo importantes a docéncia no CEJAM:

Primeiro o conhecimento pedagdgico, o conhecimento dos contelddos que
tem que ter. Dominar o conteido para passar de maneira mais clara para 0s
alunos. Quando vocé é bitolado no contetdo vocé s6 passa aquilo que tem
I& no mddulo. Quando vocé tem conhecimentos mais abrangentes vocé
descobre meios para chegar melhor ao aluno. E pelo médulo ele ndo
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consegue entender e quando vocé consegue outros meios ele passa a
entender e trabalhar com modulos. O conhecimento pedagdgico é
fundamental se ndo, ndo anda de jeito nenhum. Vai ser uma barreira
muito grande (PROFESSOR A). (Grifos nossos).

Ele precisa ter um conhecimento necessario nao s6 pra atuar aqui no
CEJAM, mas em qualquer escola onde ele tiver que ensinar. Conhecimento
multidisciplinar, porque o professor ndo pode mais dizer eu so sei ensinar
matematica. Ndo me venha com esta histéria de ensinar portugués. O
professor de matematica tem que saber ensinar portugués e vice-versa. O de
portugués tem que saber um pouco de matematica pra ensinar o aluno. O
professor do CEJAM néo se diferencia de um professor de outra escola.
Esse profissional é professor de CEJA, de escola normal, de cursinho.
(PROFESSOR B). (Grifos nossos).

As concepgdes dos professores sdo contraditorias no que diz respeito aos
conhecimentos importantes para docéncia no CEJAM. O primeiro destaca a centralidade dos
saberes pedagogicos e disciplinares para uma boa atuacdo como professor na escola
pesquisada. O segundo, por sua vez, considera que ensinar no CEJAM ndo apresenta
diferencas do ato de lecionar em outras escolas, e defende a nogdo de que o professor deve
apresentar conhecimentos multidisciplinares. Vale frisar, todavia, que o conhecimento
multidisciplinar ndo pode ser interpretado como exercicio profissional docente polivalente.
Aqui corrobora-se a idéia do Professor A que, ao sublinhar a importancia do saber pedagdgico
e disciplinar, associado ao saber da experiéncia (sinalizado ao dizer que quando vocé tem
conhecimentos mais abrangentes vocé descobre...), é possivel estabelecer modos de mediacao
da aprendizagem do adulto ndo somente na perspectiva do curriculo oficial, mas transpondo
este. O desenvolvimento de estratégias que promovem a aprendizagem da leitura e da escrita
entre 0os alunos de EJA, por exemplo, é emblematica dessa mobilidade e capacidade,
possibilitada por um repertério de saberes profissionais que responda as urgéncias e

contingéncias docentes.

Sensibilidade e identificacdo com o aluno bem como a atencdo e o cuidado em
respeitar e incentivar a busca de seus objetivos, revelam que, mesmo que de modo pratico, o
docente percebe e sente que precisa estabelecer uma relagcdo orgénica com estes fins para
promover a aprendizagem desse adulto. Este conhecimento, alias, parece que € produzido pela
pratica, configuracdo que sinaliza a necessidade de formacdo continuada que fortaleca os
saberes pedagodgicos e da experiéncia como elementos que podem ensejar, nas relagdes de
trabalho, a renovacao no contedo da cultura docente, ou seja, no modo de pensar e exercer a

docéncia nesse contexto.
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Outro aspecto expresso nos depoimentos dos professores diz respeito a docéncia na
EJA como uma atividade politico-social. Eles ndo consideraram tal fato como importante para
atuacdo no CEJAM, pois permaneceram ligados aos conhecimentos que envolvem a docéncia
como atividade pratica. Esta situacdo se justifica em depoimentos posteriores que revelaram a
falta de articulacdo entre os professores do CEJAM e os movimentos de militancia em favor
da EJA. A falta de compreensdo do que realmente € essa militdncia e um desconhecimento
dos movimentos em ambito a nivel local e regional levam os professores a negligenciar a
importancia desse componente na docéncia que realizam. Os trechos transcritos mostram a

desarticulacdo dos professores com relagdo a luta politica na EJA:

N&o, ndo participo. Mesmo porque ndo tem assim um incentivo, ndo existe
assim um grupo uma categoria de organizacdo. As pessoas daqui ja fizeram
alguns cursos da educacdo de jovens e adultos, mas deixou de existir. E
muito pontual (PROFESSOR A).

Sinceramente... de movimento de militdncia que lute mesmo pela educacdo
de jovens e adultos eu ndo tenho conhecimento. (PROFESSOR B).

O Forum de Educacdo de Jovens e a Adultos do Estado do Ceara (FEJA-CE), realiza,
timidamente, acOes que buscam envolver os professores nas discussdes sobre a EJA na
sociedade cearense. Faz-se preciso, contudo, melhor articulacdo, organizacdo e divulgacédo
das iniciativas, visando a fortalecer a luta em defesa de politicas como a do CEJAM, que
permite a inclusdo socioeducacional de pessoas por meio de uma a¢do pedagdgica vinculada a
realidade e a identidade sociocultural do segmento atendido pela EJA. Por outro lado, cabe
considerar que esta desarticulacdo dos professores pode ser resquicio de uma formacao inicial
que ndo contemplou a Educacdo de Jovens e Adultos, pois os entrevistados sdo licenciados
em disciplinas especificas - Matematica e Portugués. Nesse sentido, 0 que os professores

entrevistados sabem e pensam sobre EJA ¢é resultado do trabalho vivido no CEJAM.

Os relatos até aqui apresentados apontam a centralidade do saber da experiéncia no
exercicio docente no CEJAM, sustentado pelo arcabouco tedrico advindo de seus saberes
disciplinares. Concentram nos conhecimentos experienciais suas crengas, valores, modus
operandi, desilusBes e expectativas que, em seu conjunto, norteiam suas praticas pedagogicas
cotidianas nesta escola. O entendimento das dificuldades e singularidades que perpassam o
universo humano e social da Educagdo de Jovens e Adultos faz com que os professores

recobrem partes de suas histérias de vida, pois a maioria deles possui uma identificacdo
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socioecondmica com seu alunado. Compreender e valorizar estas dimensfes da Educacédo de
Jovens e Adultos nos permite vislumbrar a necessidade de um projeto de formacéao
continuada para esta modalidade de ensino que tenha com eixo norteador e ponto de partida e
chegada a acdo docente em contexto. Uma acdo nessa perspectiva certamente impactaria de
modo positivo nas idéias, crengas, valores, atividades, métodos praticos dos professores do
CEJAM no sentido de torna-la, efetivamente, inclusiva. Ademais, ha de se considerar que ser
professor da EJA se configura como um exercicio em que a formacdo profissional envolve

uma dimensao cognitiva, social e politica.

A perspectiva para a gestdo disciplinar e para a gestdo das atividades curriculares do
CEJAM aponta que os professores do CEJAM pesquisados buscam desenvolver uma cultura
cooperativa tendente ora a artificialidade, outras vezes a uma legitima colegialidade. A
divisdo das salas de avaliagdo por modalidade de ensino divide os professores em grupos que
parecem desenvolver trabalhos diferentes. A experiéncia dos encontros abordando temas
transversais, no entanto, proporcionam aos professores pesquisados uma interacdo que
suplante disciplinas e as modalidades de ensino em que atuam, momentos em que se

desenvolve um trabalho fincado numa cooperacdo mutua.

Por altimo, ndo é demasiado lembrar que os professores também sédo resultado de seus
locais de trabalho, como pertinentemente alerta Hargreaves (1998). Nesse sentido, assegurar
apoio institucional, em especial, formagdo continuada cuja proposta se vincule as reais
demandas desses profissionais, apresenta-se como desafio a gestores publicos e a sua agenda
verdadeiramente comprometida com o direito subjetivo, de todo e qualquer cidaddo de

aprender.



6. CONSIDERACOES FINAIS - A DOCENCIA NA EJA E OS DESAFIOS A
FORMACAO DE SEUS PROFESSORES

Seguros de que ndo ha formulas magicas e muito menos
modelos Unicos, apontamos para a necessidade de que a
escola publica seja um espaco onde o trabalhador possa
elaborar sua cultura, resgatar sua verdadeira historia,
apropriar-se do saber cientifico dentro de um carater
critico e reflexivo sobre sua realidade de vida.

Vera M. R. Casério in Educacéao de Jovens e Adultos:
pontos e contrapontos.

Ao iniciar a escrita das palavras que fecham este trabalho, um misto de alegria e
tristeza invadiu nosso espaco reflexivo. Reportamo-nos, para além das perguntas e objetivos
gue desencadearam a tarefa aqui relatada, aos que ainda ndo puderam sentir o prazer de

alcancar o ponto de chegada de seus projetos pessoais como estudantes.

Ao chegarmos a esta etapa do ensaio, fazemos uma viagem ao mundo da saudosa
memoria e vemos quantos caminhos percorridos, obstaculos vencidos e lutas travadas... A
constatacdo empirica, no entanto, de que nem todos os que iniciam uma caminhada escolar

conseguem conclui-la, nos sugere reflexdes.

A Educacdo de Jovens e Adultos pretende ensejar aquelas pessoas que tiveram suas
trajetorias escolares truncadas (por motivos que vdo da necessidade de trabalhar para
sobreviver até ao marido que ndo deixa mais a esposa estudar por ciimes) a retomada desse
propdsito. O motivo é secundario, o que vem realmente em primeiro lugar é o renascimento

de uma esperanca que leva estas pessoas a recomegarem o “fim”.

A escolha do Centro de Educacédo de Jovens e Adultos de Maracanau (CEJAM) como
tema deste trabalho envolve também um reconhecimento pessoal do que se realiza nesta
escola no sentido de incluir os que ja estiveram, um dia, excluidos do sistema escolar. Deste
modo, esta pesquisa teve como objetivo principal compreender a cultura dos professores
atuantes no CEJAM, analisando as especificidades desta pratica pedagdgica e suas

implicacdes para a formacao continuada desses docentes.
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Comecamos com o0 seguinte questionamento: o0 que pensa, sabe e faz o professor que
atua na educacdo de jovens e adultos e quais as implicacbes destes elementos para seu

processo de formacdo continuada?

Investigando o pensamento do professores do CEJAM acerca da EJA e sobre seu
papel como educador de jovens e adultos, podemos fazer algumas inferéncias:

1) os professores do CEJAM relacionam sua identidade profissional ao perfil socio-
cultural de seu alunado;

2) consideram o trabalho realizado pelo CEJAM como indispensavel para a sociedade,
por possibilitar a reintegracdo de pessoas excluidas do mundo escolar; e

3) apontam a capacidade de lidar com histérias de vida marcadas por fracassos
sucessivos na aquisicao do saber escolar como fundamental ao exercicio da docéncia

na Educacdo de Jovens e Adultos.

O professor do CEJAM é um agente social que desempenha papel importante; é
portador de crencas emancipadoras em relacdo as diversas ldgicas de poder que estruturam
tanto o espaco social como o locus escolar, no entanto, por tras deste animador de espirito
incansavel, constitui-se também um ser humano com valores e tragos de personalidade que
estruturam 0 seu pensamento pedagodgico. As informacOes analisadas evidenciam que a
identidade profissional do professor do CEJAM apresenta como principal elemento

configurador o perfil sociocultural do seu aluno.

A préatica docente acompanhada revela a mobilizagdo de varios saberes
profissionais, sobressaindo-se aqueles elaborados na experiéncia, os disciplinares e
pedagbgicos. Nos depoimentos, os principios pedagogicos formativos de Paulo Freire
emergem com forca, especialmente aqueles que remetem a atuacdo do educador de adultos
como mediador democratico; a acdo metodoldgica pelo dialogo, que situa professor e aluno
como sujeitos que aprendem mutuamente (FREIRE, 1983). Os saberes que caracterizam a
cultura docente em agdo do professor do CEJAM se referem a idéia de mundo vivido, de
experiéncias formativas compartilhadas na escola. Entre os saberes experienciais mobilizados
pelos professores, desde a pratica pedagogica que realizam no CEJAM, estdo:

e atencdo — aos saberes e fazeres que o educando traz para a sala de aula;
e cuidado — em incentivar no espaco de sala de aula uma convivéncia solidaria e

fraterna;
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e dedicacdo - compromisso politico-social com a formacdo educacional das classes
populares;

e escuta — disposicdo para o dialogo e escuta para com o outro;

e gratiddo - resultante do prazer de ensinar e aprender;

e humildade — em aceitar o ritmo de aprender de cada aluno adulto;

e incentivo —a permanéncia do aluno na escola;

e justica - estar consciente de que os alunos adultos estdo renascendo a cultura por meio
do direito de estudar novamente;

e necessidade — estar ciente de que deve desenvolver uma formacao continuada sobre a
area de ensino que atua;

e oOrganizacdo — nao tratar a EJA com improviso ou descaso, planejando eticamente
suas atividades;

e criatividade — inventar e reinventar praticas pedagogicas, didaticas e metodoldgicas
de atuacdo junto aos educandos e educandas;

¢ historicidade — ser consciente da importancia da EJA para a realidade brasileira; e

e humanizacdo — estar conscio de que o territorio da EJA € privilegiado para a
convivéncia de valores, na medida em que retne pessoas com grande diversidade

cultural.

Diante destes elementos que configuram o universo socioeducativo dos professores do
CEJAM pesquisados, decorrem pelo menos trés orientacfes basicas no que diz respeito a
formagéo continuada dos educadores que atuam neste contexto: tomar como ponto de partida
0s saberes experienciais dos professores e suas necessidades de formacédo; desenvolver a
capacidade reflexiva sobre as praticas que empreendem; edificar um projeto de
desenvolvimento profissional coletivo, sustentado pelos docentes em conjunto com o Ndcleo

Gestor.

O processo de formacao, desse modo, € entendido como de aprendizagem cotidiana.
Assume uma concepcao ampla de educacéo, ao considerar o conhecimento dos professores, as
realidades onde vivem, concepgdes educativas que possuem, seus saberes, percepcdes sobre
os estudantes, a aprendizagem, as areas de conhecimento, entre outros. O enfrentamento de
situacBes-problema, nas quais eles possam expor e refletir sobre suas concepgfes e acoes

pedagdgicas deve ser o motor da formacédo desencadeada. Alem disso, € por meio delas que os
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professores podem avaliar a necessidade de buscar novas informacGes e conhecimentos.

Sobre o assunto considera Arroyo (2001, p.16):

Pela heranga e o legado acumulado em tantas experiéncias, 0s
jovens e adultos e seus mestres merecem mais que estruturar
seu direito a cultura, ao conhecimento e a formacéo humana em
modalidades ou moldes de ensino. As riquissimas experiéncias
de Educacéo de Jovens e Adultos, que na atualidade continuam
se debatendo com essas inquietagGes, merecem ser respeitadas,
legitimadas e assumidas como formas publicas de garantir o
direito publico a educacdo.

Romper com politicas de formacdo orientadas por demandas conjunturais e
concepgdes prescritivas, que ndo levam em conta & escuta, as necessidades e expectativas
reais dos professores, apresenta-se como desafio aos gestores educacionais nos proximos
anos. Sao inumeros os estudos a confirmarem que iniciativas de formacédo dentro de tempos e
espacos limitados tendem a deixar de lado o sujeito, a experiéncia de trabalho e formativa
(LAROSA, 2002).

Uma formacgdo de professores alicercada no chdo da escola é primordial para o
conhecimento e valorizacdo do trabalho realizado pelos professores do CEJAM. Tomando
como apoio a epigrafe que iniciou estas consideracfes, a docéncia nesta escola se efetiva
reconhecendo a necessidade de que a escola publica deva ser um espaco onde o trabalhador
possa elaborar sua cultura, reaver sua verdadeira historia e, apropriar-se do saber cientifico
dentro de um carater critico e reflexivo sobre sua realidade de vida. Estas peculiaridades da
docéncia no CEJAM devem constituir ponto de partida para um projeto de formacdo
continuada, renovador e fortalecedor de uma cultura docente verdadeiramente cooperativa

nesta escola.
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APENDICE A

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

ROTEIRO PARA IDENTIFICACAO E PERFIL DE FORMACAO PROFISSIONAL

MOMENTO: O CEJAM SEUS PROFESSORES E SEUS ALUNOS

Nome:
Idade: Data de Nascimento: / / Sexo: masc( ) fem( )
Local de Nascimento: Estado civil: casado ( ) solteiro ( )

Separado () viuvo( ) outros ( )

Endereco residencial:

Relacdo moradia/CEJAM: Numero de filhos: nenhum ( ) um ( )
perto ( ) longe ( ) dois( ) maisdetrés ( )
Tempo de Magistério: anos
Tempo que trabalha no CEJAM: anos

Concursado (CEJAM): ( )sim () néo
Natureza do vinculo profissional (CEJAM): ( ) Efetivo ( ) Temporario
E sindicalizado? ( )sim ( )ndo
Modalidade de ensino em que atua no CEJAM:
() EJA I (Polivalente) () EJA 1l (Polivalente)

() Ens.Fundamental(EJA) () Ens. Médio (EJA)
Disciplina que ensina:

Carga Horaria de Trabalho no CEJAM:
120h/a( ) 200h/a ( ) 100h/a( ) 240h/a( )

Turno(s) de Trabalho no CEJAM:
Manh& ( ) Tarde ( ) Noite ( ) Alternados ( )

Outras institui¢es onde Natureza do vinculo Rede de ensino (Estadual,
trabalha profissional (Efetivo ou Municipal, Privada ou
Temporario) Terceiro Setor)
Formacao Periodo(lInicio e Fim) Instituicdo
Ensino Médio: /
Graduagéo: /
Pds-Graduagdo: /
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APENDICE B

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

ROTEIRO DE CARACTERIZACAO DA ESCOLA

MOMENTO - O CEJAM SEUS PROFESSORES E SEUS ALUNOS

1. Histérico

2. Descricdo da Estrutura Fisica (NUmero de salas de aula, diretoria, sala de professores,
biblioteca, sala de leitura, cozinha, refeitdrio, patio para recreacdo, areas livres (sem
construcdo), banheiros, sala de multimeios, sala de informatica, depdsito de merenda, etc).




3. Equipamentos existentes na escola
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EQUIPAMENTOS |SIM | NAO

SITUACAO

Mimeografo

Maquina de datilografia

Retroprojetor

Maquina fotocopiadora

Aparelho de Som

TV

Videocassete

DVD

Computador (uso)

Maquina Fotogréfica (tipo)

Material Didatico

Outros

4. Profissionais que atuam na escola

PROFISSIONAIS

COMENTARIO

Diretor (a)

Coordenadores

Secretério (a)

Agente Administrativo

Supervisor (a)

Orientador (a) Educacional

Auxiliar de Servicos Gerais

Vigia

Professores

Outros

5. Organizacao do Trabalho Pedagogico do CEJAM

TRABALHO ESCOLAR

DESCRICAO

Turnos e horarios (Funcionamento)

Total de alunos

Modalidades de ensino

Acompanhamento didatico-pedagogico
professor

ao

Acompanhamento pedagdgico dos alunos

Reunides do conselho escolar

Reunides de Pais

Interacdo professor x aluno

Interacdo aluno x aluno

Outros
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APENDICE C

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

ROTEIRO DE OBSERVACAO DA PRATICA DOS PROFESSORES

MOMENTO - PRATICA PEDAGOGICA E SABERES PROFISSIONAIS MOBILIZADOS
NO CONTEXTO DE TRABALHO

1. O professor e sua interacdo com os alunos (como é feito o atendimento, sua duracao,
materiais utilizados, etc.).

2. As atividades pedagdgicas realizadas com seus pares (planejamento, avaliagdo, reunides,
estudo, etc.).

3. A interacdo do professor e 0 ndcleo gestor (organizacdo de oficinas, provdes, aulas de
campo, etc.).

4. A interacdo do professor e comunidade (atividades integradas, seminarios, eventos, datas
comemorativas, etc.).
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APENDICE D

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

MOMENTO - PENSAMENTO DOCENTE SOBRE A EJA

1. Trajetoria de Formacéo

- Formacdo Basica (as escolas em que estudou, a relagdo com os professores, os professores
marcantes, as disciplinas que mais gostava e vice-versa).

- Formacéo do Professor Inicial (Superior) e continuada (P6s- Graduacao)

2. Trajetoria Profissional na EJA
- Por que e como vocé se tornou professor?
- Como vocé se tornou professor da EJA? O que influenciou esta decisdo?

3. Saberes, Pensamento e Pratica Docente na EJA

3.1. Saberes Docentes

- Para vocé, o que precisa saber (que conhecimento precisa dominar) um professor para atuar
na EJA?

- Como vocé se situa em relacdo a esses saberes/conhecimentos?

- Para vocé, como um adulto aprende?

- O que vocé sabe sobre o curriculo da EJA? (contetdo curricular, objetivos; metodologia)

- Que dificuldades vocé enfrenta em relacdo aos contetdos curriculares, metodologia e
avaliacdo de desempenho dos seus alunos?

- O que vocé sabe sobre as metodologias de ensino de adultos?

- O que vocé sabe sobre as politicas publicas da EJA e a formacéo de professores?

- Na sua percepcdo qual o lugar que ocupa a EJA nas prioridades das politicas educacionais
em nosso pais?

- O que vocé pensa sobre a iniciativa do municipio de Maracanal em manter uma politica de
incentivo a EJA através do CEJAM ateé os dias atuais?

3.2. Pensamento Docente

- Para vocé, o que é ser um professor da EJA?

- O que é ser professor do CEJAM? O que é ensinar num Centro de Educacdo de Jovens e
Adultos? Vocé se sente realizado com seu trabalho? O que mais lhe chama atencdo nesta sua
acdo docente? Quem € o seu aluno jovem-adulto? Como vocé se relaciona com ele?

- Qual sua percepcdo, de modo geral, sobre a escola que vocé atua (CEJAM)? Relacione
aspectos positivos e negativos da organizacao escolar.

- Qual a funcéo da escola que vocé trabalha? O que pensa sobre isso?

3.3 Pratica Pedagdgica

- Que tipos de conhecimento vocé mobiliza para exercer a docéncia no CEJAM?

- O que vocé considera importante para que tenha sSucesso no processo ensino e
aprendizagem?

- Descreva sua pratica pedagogica diaria no CEJAM.

- Como ¢ realizado o planejamento de suas a¢des?
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- Vocé conta com algum apoio pedagogico no CEJAM para planejar, avaliar e resolver
situacGes problemas?
- Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta na sua pratica de ensino no CEJAM?
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APENDICE E

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

NOTA DE CAMPO — OBSERVACAO 1

DATA: 13/02/07 (terca-feira) DURAGCAQ: 3 horas e 10 minutos
PROFESSOR: A TURNO: MANHA

Cheguei na escola exatamente 7:20 da manhd, mesmo horario que chegou o professor A.
Entramos juntos na escola e conversamos informalmente. Ao chegarmos na escola a diretora
geral ja estava presente e nos recebeu muito bem. Dirigimo-nos a sala de avaliacdo do ensino
médio, onde apresentei para ele as minhas intengfes para este dia. Logo em seguida,
sentamos a mesa onde ficam os professores para fazer as corre¢fes das provas dos alunos e
paulatinamente foram chegando outros professores que nos cumprimentavam cordialmente.
Iniciei a observacdo do trabalho pedagdgico dos professores (mais especificamente do
professor A) as 7:30. O interessante foi que surgiu uma conversa informal na sala e eles
comecaram a discorrer sobre o trabalho que realizam no CEJAM e o perfil do aluno que eles
atendem. Relataram que gostam de trabalhar neste sistema que proporciona uma forma de
melhor interacdo professor-professor e professor-aluno. Apresentaram detalhes sobre como
funciona o atendimento ao jovem e adulto, como também instrumentais que utilizam no
cotidiano pedagogico do CEJAM. Esta conversa se estendeu até a chegada de alguns alunos
que buscavam orientacdo para tirar ddvidas (aulas) e os professores iriam para espaco
reservado ao atendimento individual ao aluno. Quando as 9:00 da manha o professor A
recebeu dois alunos para o atendimento particular. Estes alunos estavam fazendo dependéncia
de matematica da oitava serie, assim estavam no mesmo mddulo referente a dependéncia: o
maodulo 10. O professor optou por ensinar os dois ao mesmo tempo. Durante a explicacdo do
professor A, ficou claro a sua preocupacao com a construcdo dos conceitos matematicos pelos
alunos, pois as duvidas deles, na maioria das vezes, envolviam conteudos anteriores aos
referentes a0 mddulo 10. Devido a isso, o professor recapitulava os conteddos de séries
anteriores com os alunos. Sua explicacdo era clara e bem direcionada. Com muita
descontracdo, bom humor e usando uma linguagem bem apropriada a realidade dos alunos, o
professor atingiu seu objetivo de construir 0s conceitos referentes aos contetidos de equacéo e
inequacdo do 2° Grau. Revisou 0s conjuntos dos nimeros naturais e inteiros, como também os
tipos equacdo do 1°Grau, pois detectou a falta de dominio destes contetidos pelos alunos.
Usou diversos anexos do modulo, ndo se limitou a resolucdo dos exercicios referentes a auto-
avaliacdo. Também utilizava exemplo concreto para contextualizar o conteido que ensinava e
remetia sua explicacdo com a que recebia de seus professores no seu tempo de estudante.
Devido a descontracdo e tranquilidade da aula, os alunos interagiam entre si tirando dividas
um do outro de forma espontanea. Apesar de todo este sucesso pedagdgico, encontrei pontos
negativos que prejudicaram o trabalho do professor. Entre eles o mais marcante estid na
inadequacdo do local para aula do professor. A mesa fica num espaco aberto onde transitam
pessoas (outros alunos) que falam com o professor ou falam entre si; dispersando atencdo dos
alunos e a concentracdo didatico pedagdgica do professor. No entanto, ao final da orientacédo
os alunos demonstraram satisfagdo com a aula do professor e perguntaram quando ele estaria
la novamente para uma préxima orientacdo; o professor falou sobre a avaliacdo e orientou 0s
alunos a fazé-la depois de todo estudo do médulo. Vale ressaltar, que estes alunos iriam fazer
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apenas a prova do modulo 10 que corresponde a dependéncia da oitava série, porém eles
decidiram estudar outros modulos devido aprendizagem que alcancaram apds a aula. E
também que o professor estava usando apenas papel oficio branco, caneta e 0 médulo como
recursos pedagogicos. Esta aula terminou com os alunos resolvendo a auto-avaliacdo proposta
pelo moédulo as 10:30.
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APENDICE F

Pesquisa: Ser Professor da Educacdo de Jovens e Adultos em busca da sua cultura
profissional

NOTA DE CAMPO — OBSERVACAO 1

DATA: 15/02/07 (quinta-feira) DURACAO: 07 horas
PROFESSOR: B TURNOS: TARDE E NOITE

Neste dia cheguei novamente as 7:20 da manha, no entanto o professor A por motivo de
salde precisou se ausentar da escola e sO retornaria depois do periodo de carnaval. Decidi
observar toda a dinamica de atendimento de outros professores e pesquisar elementos que
pudessem me orientar na caracterizacdo da escola. Fui na sala da direcéo e solicitei a diretora
gue me emprestasse 0os documentos que envolvem o trabalho realizado no CEJAM. Ela me
atendeu prontamente. Entregou-me o projeto politico-pedagogico da escola, o regimento, a
pasta de projetos da escola e o relatorio de auto-avaliacdo institucional. Passei parte da manha
fazendo anota¢des importantes advindas destes documentos. No periodo da tarde percebi que
a escola realmente ndo pode parar, pois muitos alunos chegavam no horario do almogo (11:30
as 13:30). A professora B chegou as 13:00 e comuniquei-lhe a respeito da observacéo que iria
fazer do seu trabalho. Chamou minha atencédo a divisdo dos professores por salas de avaliacdo
do ensino médio e fundamental. A professora B fica na sala de avaliagdo do ensino
fundamental e apesar de sua area de atuacao ser linguagens e codigos, ela corrigia provas de
outras disciplinas. Questionada sobre tal situacao, ela afirmou que ndo concordava. Na sala de
avaliacdo do ensino fundamental estavam presentes eu, a professora B e outra professora da
area de ciéncias humanas que questionada sobre o assunto das corre¢cdes também afirmou nao
concordar. A interacdo entre estas professoras me pareceu muito amistosa e verdadeira. A
medida que comentava sobre um assunto com a professora B, a outra professora se envolvia
na prosa enriquecendo o carater da conversa. Vale ressaltar que elas comentaram bastante
sobre os projetos (encontros com os alunos) que realizavam juntas, especialmente o Projeto
Familia Construtora da Paz. Apresentaram-me fotos do evento, convites confeccionados para
os alunos e avaliagdes dos participantes sobre os encontros. Elas falavam com muito orgulho
deste trabalho que realizavam e se diziam realizadas profissionalmente com isso. Falaram
também de outros projetos que ja fizeram como o do Més de Maio (Tercos com Nossa
Senhora) onde a participacdo da comunidade e dos alunos eram também significativas.
Falaram do Projeto Eleigédo e Cidadania que realizaram com a contribuicdo de outro professor
gue ndo compde mais o quadro da instituicdo. Diante de tanta informacédo interessante, algo
me preocupou no depoimento das professoras. Segundo elas, estes projetos parecem nao fazer
mais parte dos interesses pedagdgicos da escola, pois segundo membros da dire¢do sao
tendenciosos. Elas afirmaram categoricamente que ndo estdo motivadas a realizarem tais
eventos devido a falta de apoio e de estimulo aos mesmos. Enquanto toda esta conversa
acontecia, alunos iam chegando para fazer suas provas e as professoras também corrigiam as
provas dos que haviam terminado. E pertinente ressalvar que a professora B também trabalha
com uma disciplina chamada Técnicas de Estudo e que considera os modulos dela bastante
rico para os alunos. Ela considera o material didatico que trabalha muito bom, mas precisa ser
reforgado no que diz respeito a leitura e a interpretacdo de textos. Ela ainda comentou com um
espirito saudosista do periodo em que o CEJAM também atendia a formacao pedagdgica de
professores leigos. Percebi que o tempo livre que a professora tinha entre uma correcao e
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outra ela elaborava atividades para outra escola que trabalha ou lia livros de assuntos
referentes, a sua disciplina ou, a assuntos diversos. Infelizmente neste dia a professora nao
recebeu nenhum aluno para tirar davidas sobre sua disciplina. Fiquei na escola até 20:00.
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APENDICE G

FOTOS DA ESCOLA

FOTO 1- ENCONTRO DE NOVATOS
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FOTO 2 - SALA DE AVALIACAO - ENSINO FUNDAMENTAL
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FOTO 3 - SALA DE ORIENTACAO

FOTO 4 - SALA DE ESTUDO INDIVIDUAL
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FOTO 5 - SALA DE AVALIACAO DO ENSINO MEDIO
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FOTO 7 - RECEPCAO DO CEJAM

FOTO 8 - SECRETARIA ESCOLAR
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