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RESUMO

O presente estudo investiga a formacgédo continuada, objetivando conhecer a
contribuicdo dada aos professores para atuar junto aos alunos da EJA. Desse modo,
0 objeto de analise vem através da memoria dos egressos do Curso de
Especializagdo em Educacado Profissional Integrado a Educagdo Basica na
Modalidade de Educacdao de Jovens e Adultos — PROEJA realizado no Instituto
Federal do Ceara — IFCE. Pairamos um olhar sobre a formagao docente no IFCE:
caminhos, trilhas e (re) descobertas, dialogos. Na incursdo historica da Educacao de
Jovens e Adultos, destacamos as contribuicbes de Paiva (1973), Freire (1983),
Gadotti (2000), entre outros, bem como nos pressupostos legais da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional- LDBEN (1996), na IV Conferéncia Internacional de
Educacdo de Jovens e Adultos (1997). Sobre a formagédo continuada dos
professores, conceitos, modelos e politicas, nos debrugamos sobre os estudos de
Névoa (1995,1992), Tardif (2000, 2002), Lima(2001), dentre outros. A coleta de
dados foi realizada no periodo de 2013 a 2014, por meio de procedimentos
metodoldgicos que incluiram: realizagdo de entrevistas com 03 professores de EJA
egressos do Curso de Especializagao cujas vozes se fizeram ouvir pelas narrativas
da histéria oral. Nos resultados estdo pontuadas as analises e reflexdo sobre o
processo formativo desses educadores egressos cujo recorte temporal delimita-se
aos anos de 2009, 2010, 2011, e revelam que o curso propicia o repensar da pratica
na pratica da sala de aula. Finalizando, pontuamos n&o querer pressupor que a
formacgao continuada e a educagao sejam a “tabua de salvagao” para todos os males
e problemas que diz respeito a essa formacao e atuagao desses professores, mas
sao importantes para um repensar de novas acdes dessa natureza, propiciando uma

educacao de qualidade para todos.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos. Formagdo continuada de
professores. Proeja. Necessidade de formacgao.



ABSTRACT

This paperwork was meant to investigate the continued formation by knowing the
contribution from first education’s teachers to EJA students. In order to accomplish
that we analyzed the memory from teachers who returned to the classrooms as
students of Curso de Especializagdo em Educagdo Profissional Integrado a
Educacao Basica na Modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos — PROEJA that
took place at Instituto Federal do Ceara — IFCE. We investigated the formation
offered by IFCE tracking ways and paths, making new discoveries and remaking old
ones, and connecting people in dialogues. As we built the historical path of EJA we
were able to perceive the contributions of Paiva (1973), Freire (1983) and Gadotti
(2000), among others, as well we took legal bases on Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional- LDBEN (1996) and IV Conferéncia Internacional de Educagao
de Jovens e Adultos (1997). Concerning the continued formation offered to the
teachers involved, we found concepts, models and postures at Novoa(1995,1992),
Tardif (2000, 2002) and Lima(2001). Between 2013 and 2014, we interviewed three
EJA teachers and took notes of their storys what enabled us to set the database
needed. As results we found out that between 2009 and 2011 our educators had the
opportunity to rethink all their concepts about classroom’s practice. Finally we can
assume that continued formation can’t guarantee to solve all education’s problems,
but we can accept that it is a useful weapon in the process of rediscovering quality
education to all.

Keywords: EJA. Continued formation. PROEJA. Formation limitations.



RESUMEN

El presente estudio investiga la formacién continuada objetivando conocer la
contribuicién a las profesores para actuar junto a los alunos de la EJA. El objeto de
analise viene através de la memoria de los egresos del curso de especializacién em
educacion profesional integrado a la educacion basica em la modalidade de
Educacién de Joneves y Adultos — PROEJA, celebrada en IFCE. Uma mirada para
la formacion docente no IFCE: caminhos, sendas y redescubiertas, didlogos. En la
incursion histérica de la educacion de adultos y joévenes, destacamos las
contribuciones de Paiva (1973), Freire (1983), Gadotti (2000), entre otros, asi como
los presupuestes legales de la ley de Diretrices e Bases de la Educacién Nacional -
LDBEN (1996). Para la formacién continuada de los profesores, conceptos, modelos
y politicas nos fijamos com los studios de Névoa (1995, 1992), Tardif (2000, 2002),
Lima (2001) dentre otros. La coleta de dados fue realizada em el periodo de 2013 a
2014 por medio de procedimentos metodologicos que incluyeron: realizacion de
encuestas com 3 profesores de EJA egresos del curso de Especializacion cuyas
voces se hizo oir por las narrativas de la historia oral. Em los resultados estan
pontuadas las analises y reflexiones com el processo formativo de esos educadores
egresos cuyo recorte temporal se delimita a los afios de 2009, 2010, 2011y revelan
que el curso promueve el replanteamento de la practica sobre la practica de la aula
de classe. Finalizando, puntamos no querer presupor que la formacién continuada y
la educacion sean la “tabua de salvacion” para todos los males y problemas que
dicen respecto a esa formacion y atuacion de esos profesores, pero son importantes
para um repensar de nuevas acciones de esa naturaleza, propiciando una educacion
de calidad para todos.

Palabras — Clave: Educacion de joévenes y adultos. Formacion continuada de

profesores. Proeja. Necesidad de formacion.
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1. INTRODUGAO

“Do rio que tudo arrasta, diz-se que é violento”. Mas ninguém chama violentas
as margens que o comprimem”. (BERTOLD BRECHT).

O texto que ora apresentamos constitui nossa dissertagdo de mestrado
intitulada: A formacdo continuada em EJA' no Instituto Federal do Ceara - IFCE?
percepcdes e reflexdes de egressos. Foi desenvolvida no Programa de Poés-
graduagdo em Educacgédo (PPGE) da Universidade Estadual do Ceara (UECE), no
ambito da linha de pesquisa “Formagao e Desenvolvimento Profissional em
Educacao”, Nucleo — Desenvolvimento Docente, Curriculo e Inovagao, cujo foco é
aprofundar o assunto sobre a formagao docente no campo da educacgéo de jovens e
adultos.

O presente estudo foi motivado por meio da ligacdo com a tematica no
percurso de vida profissional e, mais especificamente, com o Curso de
Especializagdo em Educacado Profissional Integrado a Educagdo Basica na
Modalidade de Educac&o de Jovens e Adultos — EJA. O desejo de concretizar este
projeto reuniu esforgos, sendo necessario enfrentar as varias modificagcdes pelas
quais este passou ao longo do processo de pesquisa. Entre a escrita e a reescrita, o
itinerario proposto para a investigacao ao texto final, muitos percalgos foram
experimentados, chegando a composigao final em que reconstruimos, por meio da
memoria de egressos, a trajetéria pessoal e profissional dos educadores, ainda
protagonistas, atuantes nesse universo da docéncia entrelagados pela histéria da
EJA e da formacgao continuada que lhes encaminharam ao Curso de Especializagao
do IFCE.

Os cursos do PROEJA surgem como uma das a¢des governamentais que
instituiu, em 2005, no ambito federal, o primeiro Decreto do PROEJA n° 5.478, de 24
de junho de 2005, em seguida substituido pelo Decreto n°® 5.840, de 13 de julho de
2006, desse programa, voltado para a formagdo em nivel de especializagado Lato
Sensu de docentes e de gestores de Educacgéo de Jovens e Adultos. A investigagao
tem por marco espacial o Instituto Federal do Ceara — IFCE, como /locus formador,

focando as turmas que realizaram o referido curso no periodo entre os anos de 2009

' EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.
2 Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE).
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a 2011, onde buscamos refletir, a luz da memoria dos egressos, as contribui¢cdes
propiciadas por esta formagao aos educadores de EJA.

Assumindo sua responsabilidade na implantagao de politicas sistematicas
de formacao de formadores, producdo de conhecimentos e infraestrutura técnica
para o PROEJA, o Ministério da Educacao iniciou, em 2006, a oferta de cursos de
especializagdo, em nivel de pos-graduagéao /ato sensu, com a finalidade de construir
um quadro de referéncia e sistematizar concepgdes e praticas politico-pedagdgicas
e metodoldgicas que orientem a implantagdo, implementagdo e monitoramento do
Programa, garantindo a elaboragdo do planejamento das atividades do curso, a
avaliagdo permanente do processo didatico e a socializagdo das experiéncias
vivenciadas pelas turmas. (BRASIL. MEC/ Secretaria de Educagao Profissional e
Tecnoldgica, 2006), tem no Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006 (BRASIL.
MEC, 2006), seu marco regulatorio,

Assumindo sua responsabilidade na implantagao de politicas sistematicas
de formagcao de formadores, produgdo de conhecimentos e infraestrutura
técnica para o PROEJA, o Ministério da Educacgéo iniciou, em 2006, o
fomento a oferta de cursos de especializagdo, em nivel de pés-graduacgéo
lato sensu, com a finalidade de construir um quadro de referéncia e
sistematizar concepgdes e praticas politico - pedagogicas e metodoldgicas
que orientem a implantagao, implementacéo e monitoramento do Programa,
garantindo a elaboracdo do planejamento das atividades do curso, a
avaliagdo permanente do processo pedagdgico e a socializagdo das
experiéncias vivenciadas pelas turmas. (BRASIL MEC/ Secretaria de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica, 2006).

Dessa forma, se apresenta a problematizagdo em torno desse objeto,
bem como a relevancia social e cientifica dessa investigagao, procurando alcancgar
as contribuicdes captadas por meio dos relatos orais dos educadores egressos do
Curso de Especializagdo Profissional Integrada a Educagéo Basica na Modalidade
de Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA, identificando elementos ou pistas que
nos encaminhem a compreender o resultado apreendido em sua trajetdria
profissional dada a especificidade pedagdgica, assegurando aos professores
condicdes para melhor desenvolver as potencialidades dos alunos.

Identificamos desafios em torno dessa tematica permeando o cenario da
histéria da educacgao brasileira, principalmente quando € langado um olhar
conflituoso sobre a condigao social, politica e cultural, desses sujeitos, apontada por

muitos estudiosos e, segundo Arroyo (2001) “[...] trabalhadores, pobres, negros,
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subempregados, oprimidos, excluidos”. Aliam-se, ainda, a este cenario, praticas
onde, costumeiramente, sdo marcadas pelo improviso ou por agées que nao primam
pela qualidade de sua oferta, uma vez que os programas voltados a alfabetizagdo de
adultos, por exemplo, quase sempre utilizam voluntarios, muitos deles sem formagéao
adequada ou até mesmo com baixa escolaridade, desprovidos de formagao
pedagogica para atuar nessa modalidade. Na contramao dessa tendéncia historica,
o poder publico explicita orientagbes acerca da necessidade de uma formacéao
adequada e continuada para os profissionais que atuam nessa modalidade,

conforme sinaliza o Parecer n° 11/2000,

A formagao dos docentes de qualquer nivel ou modalidade deve considerar
como meta o disposto no art. 22 da LDB /96. [...] art. 61 da mesma LDB, é
claro a este respeito: a formacgao de profissionais da educacéo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando [...] (BRASIL,
2000).

Assim, este estudo prioriza o contexto da Educacao Profissional brasileira
que tem sido historicamente marginalizada uma vez que a educagao de adultos das
classes pobres sempre foi vista pela classe dominante como desnecessaria e até
prejudicial a “felicidade” desses trabalhadores. O discurso das classes dominantes
naturalizava a condicao financeira, onde os menos favorecidos deveriam aceitar a
posicao a qual foram destinados na sociedade. A importancia da EJA passou a ser
reconhecida em varios paises devido as conferéncias organizadas pela UNESCO
nos anos 1990. A partir de entdo, aparece no cenario brasileiro uma mobilizacao
nacional no sentido de diagnosticar metas e agdes de EJA.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB, BRASIL, 1996) garante
igualdade de acesso e permanéncia na escola e ensino de qualidade, além da
valorizacdo da experiéncia extraescolar. Garante ainda Ensino Fundamental
obrigatério e gratuito, inclusive para os que nao tiveram acesso a ele na idade
prépria. O antigo ensino supletivo passou a se chamar Educacado de Jovens e
Adultos — EJA e ganhou um sentido mais amplo: preparar e inserir ou reinserir 0

aluno no mercado de trabalho.
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Embora esta tematica tenha recebido atengcdo no debate e na agenda
educativa mundial (cite-se o0 MOVA?®, movimento ao qual o Brasil aderiu), acdes
desenvolvidas por centros formadores, como as universidades, no que se refere a
formacdo do educador de jovens e adultos, ainda séo timidas, considerando-se a
relevancia que tem ocupado essa modalidade nos meios educacionais e o potencial
dessas instituicdbes como agéncias formadoras. fungdo desse pensamento que
procurei aproximar-me do universo da formag¢ao docente para educagao de jovens e
adultos.

Nesta guisa, tomamos as narrativas orais para compreender através da
voz dos protagonistas egressos dessa acdo, como a formacdo docente foi se
constituindo em suas vidas. Ancorando-nos nas ideias de Mizukami (2008),
expressando que as aprendizagens fazem parte de um processo permanente
presente ao longo da vida dos professores no qual aprende ensinando e
compartilhando tal ensino com seus pares.

Além disso, procuramos conhecer como se encontra nosso tema, objeto
dessa investigacdo no estado atual da ciéncia trazido pelas produgdes cientificas,
alcangado apo6s minucioso levantamento bibliografico, em banco de dados oficiais
cuja tematica se voltasse para a formag&o continuada de professores da EJA, a fim
de verificar o que esses estudos tém debatido e constatado nesse campo.

Com efeito, nas paginas que se seguem, todos sdo convidados a
conhecer o sentido da pesquisa, trazendo a baila respostas ao problema
investigado, dos sujeitos cujas trajetérias de vida e no exercicio profissional vém
sendo marcadas na lida diaria na educacdo de jovens e adultos — EJA, aqui
registradas, configurada por meio das narrativas dos egressos, nesse cenario de
lutas, rupturas, exclusao e desafios em que se constitui essa modalidade. A partir de
entdo, podemos compreender o caminho tracado para desvendar essa formacao,
acreditando que a tematica desenvolvida nesta pesquisa podera contribuir para a
reflexdo e busca da construgdo coletiva diante das divergéncias de olhares na
tentativa de encontrar espago para uma qualificagdo profissional docente que

contribua na educagéo de jovens e adultos, humana e menos excludente.

3 . L . . o ~ o

Movimentos de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos, visando garantir a alfabetizacdo como agéo politica e
cultural, rompendo com as praticas das antigas campanhas e seus vieses assistencialistas, descomprometidas
com a continuidade da escolarizagdo e com a transformagao da sociedade brasileira.
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Nesse contexto, ao escolher como problematica minha pratica
profissional, nos embasamos na afirmagéo de Gatti (2007, p. 60) quando aconselha
que o pesquisador para ser imaginativo, no sentido de uma imaginagao impregnada
pelo dominio de sua area de estudos, deve ter “um bom estofo tedrico, uma ampla
cultura bibliografica na area em que trabalha, além da experiéncia pelo contato com

os problemas relativos a tematica”. Foi em

1.1 A PESQUISA: DO OBJETO DE ESTUDO.

Imbuida desse desejo, no intuito de respondermos as questdes que
levantamos, tragamos como Objetivo Geral: conhecer as contribuicbes que a
proposta de formagéo continuada docente em EJA agregou para os professores da
educacdo basica, a partir das falas dos egressos, participantes do Curso de
Especializacdo em Educacgédo Profissional Integrado a Educagdo Basica na
Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos — PROEJA. Essa analise teve por
intencdo destacar pela histéria oral tematica a formagao continuada de professores
de EJA frente ao desenvolvimento profissional docente. Com base no exposto,
apresentamos os objetivos especificos deste estudo:

a) Refletir sobre a educacdo de jovens e adultos no processo histérico da
Educacéo brasileira e cearense;

b) Aprofundar as discussdes acerca da formagao continuada de professores,
abordando as concepcdes e as politicas relacionadas a tematica;

c) Analisar o processo formativo vivenciado pelos egressos da formacgao
continuada em EJA, promovido pelo IFCE, e a sua influéncia, frente a essa
acao.

Nossas expectativas diante do estudo € aprofundar o debate tedrico em torno
da formacédo continuada docente em EJA. De modo que, esperamos contribuir, a
partir dos resultados da pesquisa, com acdes efetivas que apontem para possiveis
reflexdbes e discussdes. A tematica tem relevancia cientifica por contribuir para o
desenvolvimento profissional de docentes na educagao de jovens e adultos. Nesse

contexto, seguimos apresentando o percurso escolar e profissional.
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1.2. DA PROBLEMATICA A TRAJETORIA DA PESQUISA: COMPARTILHAR A VIDA,
REFAZER A EXPERIENCIA.

Revisitando o percurso escolar e profissional por mim* vivenciados, faco-o
conforme dados preservados na memoria. Tais percursos se entrecruzam,
compdem-se pelas lembrangas da minha infancia e vivéncia nos ambientes
escolares, contribuindo no movimento continuo do meu processo identitario como
educadora. E deste contexto memorial que passo a trilhar, observando o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente e as aprendizagens que somam,
embasam e completam o percurso do ser professor.

Por se tratar de um relato estritamente pessoal ele se expde através do
uso da primeira pessoa do singular, trazendo o contexto através dos fatos de minha
vida trilhados na perspectiva pessoal e profissional, reunindo aqui, sonhos,
expectativas, anseios de mudanga, desalentos, aprendizagens que embasam e
completam esse trilhar até aqui alcangado, formador do meu ser pessoa e ser
professor. Razao por que a justificativa recai sobre a escolha e o interesse pelo tema
proposto, iniciando-se com a retomada de uma linha do tempo, periodo em que,
paulatinamente, venho tecendo em fios coloridos, especial interesse pelo assunto
em foco neste estudo.

Natural de Teresina-Piaui, nascida no seio de uma familia de poucas
posses, meu pai era funcionario publico estadual e tinha orgulho em sé-lo e minha
mae, do lar. Sou a sétima e ultima filha do casal formado por pais que, assim como
muitos brasileiros, ndo concluem seus estudos. No entanto, incentivavam as filhas a
prosseguir para alcangar melhor nivel de escolarizagéo, desejando que alcangassem
“‘uma formatura”.

Minha vivéncia na escola tem inicio no jardim de infancia aos seis anos de
idade, no Centro Social Cristo Rei, em Teresina-Piaui, cujo espago escolar era
mantido pela Igreja Catdlica, funcionando préximo de onde residia com meu pai e
minhas irmas. Fui alfabetizada por meio do método chamado tradicional pela

professora Antonieta, que tinha uma forma toda especial de tratar seus pequenos

* Esta parte do texto no qual explicito elementos da trajetéria pessoal e profissional constituidores em foco no
estudo esta manifestada através do uso da primeira pessoa do singular.
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alunos. Ainda recordo da cartilha, dos tracados. Desse tempo, tenho lembrancas
marcantes do Centro Social e da primeira professora.

Aos sete anos de idade, passei a estudar em outra unidade publica de
ensino, na mesma cidade, também préximo de casa denominada Grupo Escolar
Simoes Filho, pertencente a rede municipal, o qual oferecia do 1°ano até o 4° ano
primario. Estudei por um ano, na CNEC®. Conclui o Curso Ginasial, atualmente
ensino fundamental, no Colégio Estadual Zacarias de Godis - Liceu Piauiense. Em
seqguida, fiz o ciclo Secundario, hoje denominado Ensino Médio, agregado ao curso
Técnico de Assistente de Administragdo na Escola Técnica Federal do Piaui,
atualmente, Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia do Piaui (IFPI). Em
suma, toda minha formagao escolar inicial ocorreu no espago da escola publica,
também continuado na formagao superior.

Vindo morar em Fortaleza, prestei exames para o vestibular, no qual fui
aprovada para o curso de Historia na Universidade Estadual do Ceara e, embora
trabalhando durante o dia no escritério de uma empresa do ramo de alimentagao e
estudando no periodo noturno, conclui o curso de licenciatura plena em Histéria em
1984. Novos rumos foram tecidos, realizando um desejo pessoal e familiar
externado por meu pai: “ver uma filha formada”. No ano seguinte, consegui ser
contratada e ingressar no servigo publico: era o principio de uma carreira profissional
e da vivéncia docente na Secretaria de Educacédo do Municipio de Fortaleza.

Ao ingressar no magistério através da rede publica municipal, tive a
oportunidade de trabalhar com diversas turmas nas modalidades regular e supletiva,
do Ensino Fundamental e Médio; lecionei a disciplina "Estudos Sociais" em uma
escola de formacao de professores em nivel médio, Colégio Sao José, localizado no
centro da cidade, ao lado do Parque da Crianga, ndo mais em funcionamento.

ApOs esta rapida experiéncia, ocorre nova lotagdo desta feita na unidade
escolar da rede municipal Escola de Ensino Infantil Mirian Porto Mota, no bairro Pan-
americano. Tal modalidade propiciou-me a oportunidade de permanecer na docéncia
com alunos na educacéo infantil. Entretanto, nas turmas da Educacgao de Jovens e
Adultos, denominadas aquela época, classes da PEJA (Programa de Educagéo para
Jovens e Adultos) é que se firma o marco desse encontro. Constatando que essa

> A Campanha Nacional das Escolas da Comunidade fundada em 1943 na cidade de Recife, por Felipe Tiago
Gomes, na época, universitario, se estendeu para varios estados do Brasil, adentrando o interior de cada um
deles, em cidades e lugarejos onde a presenga do ensino publico ndo se fazia presente.
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modalidade ia além da tarefa escolar, revelada pelos sonhos, expectativas e anseios
de melhores dias, daqueles alunos.

Essas constatagbes e reflexbes vincularam-se as da Pedagogia
Libertadora de Paulo Freire, na qual os ideais pedagdgicos se unem ao componente
ético e humanizado, criando o comprometimento do educador com o educando. Da
relagdo entre as problematicas educacional e social e o analfabetismo, antes
apontado como causa primeira em gerar pobreza e marginalizagao, surge, um novo
realce, a interpretacdo de que o efeito de uma situagcado de pobreza tem origem na
estrutura social ndo igualitaria. O interesse por tal discussdo nos leva a refletir e, se
intensificam nos encontros de capacitacdo sistematizados pela Secretaria de
Educacao do Municipio de Fortaleza, embora fossem pontuais e de curta duracao.

Prossegui o trabalho docente com o publico da EJA em escola regular do
municipio, porém, no inicio do segundo semestre de 1996, apos concluir curso de
formagdo especifica na area da deficiéncia visual, ofertado pela Secretaria de
Educacdo do Municipio, passei a trabalhar com jovens e adultos com deficiéncia
visual. Este publico trouxe novo desafio, uma vez que além das especificidades
caracteristicas da EJA, cada um trazia suas necessidades inerentes a limitagao,
somadas aquelas com relagdo ao papel da escola, métodos e estratégias.

Em seguida, recebi convite da Gestdo da Secretaria de Educagao para
assumir atividades técnico-pedagdgicas na coordenagao da unidade escolar em que
exercia a docéncia com jovens e adultos com deficiéncia visual, no ano de 1998, na
Associacdo de Cegos do Estado do Ceara-ACEC. Uma nova etapa em minha
trajetoria profissional é iniciada, uma vez que participar da gestdo publica
possibilitou-me conhecer de forma global o processo educacional, até aquele
momento considerado sob o ponto de vista da fungdo de professor. A experiéncia
em sala de aula fundamentou a constru¢do, o acompanhamento e a analise das
politicas publicas com as quais passei a lidar diariamente.

O desempenho satisfatorio e o alcance dos resultados mencionados nas
tarefas desenvolvidas através da coordenacédo, na qual permaneci até pouco tempo,
resultaram do apoio e incentivo dos colegas de trabalho, professores e demais
colaboradores, que muito me fizeram crescer, tanto no campo pessoal quanto
profissional. Além disso, a atividade pedagdgica sempre me desafiou a superar os
fatores limitadores e a buscar elementos inovadores de tal pratica e da gestado da

escola.
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No espaco escolar, experimentei uma nova realidade profissional quando,
em parceria com algumas companheiras de trabalho, idealizamos e elaboramos uma
proposta de formacgédo continuada voltada para a valorizagdo do ser humano
historicamente marginalizado e percebido de forma fragmentada, a pessoa com
deficiéncia visual. Propusemos a oferecer as escolas agdes para desenvolver e
efetivar o processo inclusivo, pensando na formacgao continuada dos professores na
area da deficiéncia visual, considerando as especificidades do educando com
deficiéncia, perseguindo o propdsito em refletir sobre a pratica pedagdgica para esse
segmento.

A intengéo era contribuir para a redugao do fosso da exclusédo. O projeto
de formacao continuada para as escolas regulares visava desenvolver meios de
efetivar o processo inclusivo, considerando as especificidades desse educando.

Atualmente, o projeto se configura como agéo institucional sistematizada
e realizada anualmente; atende universitarios, pais, técnicos, pessoas da
comunidade e principalmente, professores da rede municipal, compreendendo a
formacao desse publico, processo continuo, tragada ao longo dos percursos de
historias de vida pessoal e profissional, das praticas trazidas pelo letramento
escolar, familiar e sociocultural dos sujeitos.

Este percurso, bem como as responsabilidades assumidas com a
educagcdo de jovens e adultos e as inquietagbes suscitadas pelos colegas
professores — especialmente as relacionadas ao trabalho com um publico de
caracteristicas e necessidades diferenciadas, necessitando, portanto, de linguagem
e estratégia pedagogicas adequadas para que esse alunado ao retornar ou buscar a
escola possa recuperar o tempo perdido. Por isso, a oferta da agao formativa na
ACEC. Percebe-se ainda que a falta de conhecimento sobre os processos cognitivos
e as especificidades desse publico por parte dos educadores dificulta a inclusdo, dai
a necessidade de ampliar e consolidar a formagao de professores para a EJA, e,
assim, contribuir eficazmente como educadora e gestora.

Nessa caminhada, pontuo outro momento significativo, o ano de 2000,
quando ao ingressar no curso de Mestrado Profissionalizante em Educagéo

Especial®, foi possivel fazer uma aproximacdo com leituras e autores sobre as

® O Mestrado Profissionalizante em Educacao Especial foi ofertado pela Universidade Estadual do Ceard em
parceria com o Centro de Referéncia de Educagao Especial (CELAEE) de CUBA. Teve como principal objetivo
preparar e qualificar profissionais para a area de Educagao Especial.
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pessoas com deficiéncia, em particular, a formacao do professor para a educagao de
criangas com deficiéncia visual, embora vir atuando na rede publica escolar com
alunos jovens e adultos, com essa limitagao.

No referido curso, desenvolvi pesquisa sobre a formacédo do professor
para a pratica escolar junto a alunos com necessidades educacionais especiais na
area da deficiéncia visual, Oliveira’ (2002). O estudo tratou da formagdo do
professor segundo o aporte tedrico desenvolvido por L.S. Vygotsky, no qual o sujeito
se apresenta interativo, elabora seus conhecimentos sobre os objetos num processo
mediado pelo outro. Esse referencial histérico-cultural traz uma nova maneira de
entender a relagdo entre sujeito e objeto, seguindo o processo de construgdo do
conhecimento.

Apds a conclusido dessa etapa formativa, dando continuidade as
atividades profissionais, passei a observar, de forma mais atenta, o trabalho
docente, particularmente o discurso do professor relacionado as diferentes
indagagdes ecoadas pelo cotidiano escolar na educagao de jovens e adultos.

O desafio nesse ambiente escolar e administrativo é constante em virtude
de fatores diversos, desde o preconceito ao conflito gerado pela dualidade de
concepgdes referentes a compreensao e desenvolvimento da EJA, como politica
publica, o que remete a reflexdo sobre a importancia da formacao continuada para
esse educador, de modo que o dia a dia complementava as compreensdes das
praticas educativas aliadas a participagcdo em encontros e reunides pedagdgicas,
embora la também, deparei-me com protestos, queixas e reflexdes suscitadas pelos
professores da EJA, alegando ser necessario propiciar cursos e meios efetivos
capazes de disseminar a compreensao sobre a pratica docente, nessa modalidade.

Portanto, a aproximagdo para essa realidade e o despertar para a
tematica, embora iniciados por motivagbes pessoais, estdo ao longo dos anos,
sedimentados pela trajetoria profissional. A cada passo dado, a certeza firmada de que o
guestionamento e a duvida se fardo sempre presentes, em se tratando de educacgéo.
Sobremaneira, € um desafio académico investigar a contribuicdo trazida aos
professores da EJA pelo curso de formagdo do Proeja na Rede Federal em
Fortaleza - Ceara, o que, segundo Triviios (2006, p. 93), para a delimitacdo do

” Oliveira, Elinalva Alves de. A Educagcdo da crianga com deficiéncia visual: um programa de capacitagdo
especial dirigido ao professor da escola publica em Fortaleza. UECE, Dissertagdo de mestrado, Fortaleza - CE,
2002.
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problema ha de se considerar como pressuposto que “o assunto deve surgir da
pratica quotidiana que o pesquisador realiza como profissional” e o fato de que tenha
conhecimento sobre a tematica em que pretende estudar.

Esta pesquisa também encontra respaldo tedrico nas palavras de Gatti
(2007), ao afirmar que o pesquisador sO se tornara imaginativo se tiver dominio de
sua area de estudos, possuindo “um bom estofo tedrico, uma ampla cultura
bibliografica na area em que trabalha, além da experiéncia pelo contato com os
problemas relativos a tematica” (p.60). Desse modo, o interesse pelo assunto se
constitui, em razdo da histéria de vida e da atividade profissional na area
educacional por mim desempenhada.

Ao revisitar o percurso escolar e profissional apresentados, sao
evidenciadas as influéncias, revelados os impactos que essas experiéncias
exerceram sobre a escolha e decis&o para esse estudo. No item seguinte encontra-
se delimitado o problema, cuja intencdo € propiciar melhor compreensdo dos
contornos tragados nessa pesquisa. Para a realizacdo deste estudo,

apresentaremos a seguir as etapas do processo de investigagao que o nortearam.

1.3. QUESTOES DA PESQUISA

De posse dos documentos referentes a EJA, leituras e vivéncias,
passamos a pontuar nossas indagacbdes sobre essa acgdo formativa, compondo
assim as bases e o horizonte para alcance dos objetivos propostos, diante dessa
problematica, levantamos algumas observagdes resultando na formulagdo do
seguinte problema de pesquisa, a saber: “como a formagao continuada em EJA
pode contribuir na reflexdo pedagégica dos professores egressos do curso de
especializacao no IFCE atuantes na modalidade de EJA”?

A dissertagdo traz, apdés esta introducdo, quatro capitulos, compondo
nossa tarefa dissertativa com o desenho, a seguir descrito: No primeiro capitulo,
intitulado Educagao de jovens e Adultos: breve incursao histérica apresenta-se
uma contextualizagdo do tema, comentando a definicdo de educacao de adultos, fios
e desafios que permeiam as politicas publicas de EJA no Brasil, visto que esse
movimento ainda se apresenta inconcluso no que se refere a identidade dessa

modalidade, refletindo com o apoio de estudiosos no ambito nacional e internacional,
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assim como nas proposituras da UNESCO (United Nations Education Social and
Cultural Organization), destacando as contribuicbes e inspiracdes de Arroyo
(2005,2001), Paiva (2002), Gadotti (2000), Freire (1983), para o desenvolvimento
educacional dessa tematica.

No segundo capitulo, Refletindo sobre as concepg¢des de formagao
continuada dos professores: conceitos, politicas e modelos foi construido para
atender ao objetivo especifico de aprofundar analises conceituais esclarecedoras
para a compreensao do objeto de pesquisa, iniciando a discussao pela concepgao
de Educacdo e do conhecimento da docéncia, considerando a educacgao de Jovens
e Adultos e a aprendizagem docente o foco principal desta pesquisa, definindo como
aportes tedricos as tematicas pautadas na educagao continuada, na formacéao
docente, na praxis € na memoaria docente.

No terceiro capitulo, intitulado Reflexées sobre a formagao docente no
IFCE: caminhos, trilhas e (re)descobertas, sdo descritas as analises que
ocorreram a partir da problematizacdo do contexto histérico, social e politico do
professor egresso do Instituto Federal do Ceara — IFCE Campus de Fortaleza, do
Curso de Especializagdo em Educagao Profissional Integrada a Educagao Basica na
modalidade EJA, onde as vozes dos educadores dao o sentido por meio de suas
narrativas pelo uso da historia oral tematica, examinando-se o itinerario percorrido e
o sentido que eles atribuem a essa formagédo, assim como dos dados coletados
empiricamente, a luz do referencial tedrico construido. Destacamos a orientagéo
metodoldgica utilizada na pesquisa através da abordagem qualitativa.

De modo que esse Contexto contempla a trajetoria trilhada até chegar aos
Sujeitos da Pesquisa composta pelas seguintes fases: 1) Exploratoria, na qual ha
uma aproximag¢ao do universo da EJA através de procedimentos por meio da
pesquisa documental; e; 2) Construcdo das narrativas dos egressos coletadas por
meio da entrevista semiestruturada, caracterizada pelo método das narrativas orais.

No quarto e ultimo capitulo, que denominamos Percepg¢oes e Reflexées
dos Egressos do Curso de Especializagao em Educacgao Profissional Integrado
a Educacao Basica na Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos -
PROEJA, apresentamos as analises dos dados refletindo sobre o processo
formativo vivenciado por esses educadores egressos da formagao continuada em
EJA promovida pelo IFCE em um recorte temporal que se delimita aos anos de

2009, 2010, 2011 cujos dados foram obtidos pelas narrativas reveladas nas vozes e
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fala dos sujeitos nos encaminhando para a discuss&o dos resultados cujo relatério
final foi dividido em trés grandes eixos tematicos: Trajetoria de vida, as lembrancgas
da infancia, a experiéncia escolar; a escolha profissional docente e concepgéao de
educacgao que permeia sua histéria de vida.

No eixo tematico seguinte, vislumbramos as experiéncias profissionais em
EJA, tecendo o contexto das aprendizagens formativas, atuagao profissional,
trajetdria das identidades dos professores da EJA e as reflexdes nesse universo das
aprendizagens docentes.

No terceiro eixo tematico, Contribuicdes trazidas pelo Curso de
Especializacdo em Educacédo Profissional Integrada a Educagdo Basica na
Modalidade de EJA, considerando a proposta, os momentos para a formagao
continuada, a atuagéao profissional em EJA.

Nas consideragoes finais, efetuamos uma retomada do que foi dito ao
longo da dissertacdo, visando realizar uma breve retrospectiva das grandes linhas
adotadas durante o estudo, construindo assim, alguns nés e amarras pelas questdes
levantadas durante a pesquisa que merecem destacar-se na agcdo de formacgao
continuada docente, como essa ofertada pelo IFCE, que se propds a contribuir para
a melhoria da pratica pedagodgica de professores de EJA.

Assim, entrecruzando esses documentos escritos com as fontes orais,
cuja abordagem contemplou as visdes subjetivas e individuais expressas na voz e
fala dos atores, participes desse estudo, finalizamos com a discussdo acerca da
trajetéria de vida familiar a partir da infancia, formagéo escolar e profissional e como
estes se veem na profissdo, suas experiéncias com a educagéo de jovens e adultos,
trazendo a contribuicdo do curso de especializagdo em Educacédo Profissional

Integrada a Educacéao Basica na modalidade EJA, apontados no recado final.



27

2 AEDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS: BREVE INCURSAO HISTORICA.

“Todo conhecimento comega como o sonho”. O conhecimento nada mais é que
aventura pelo mar desconhecido, em busca da terra sonhada. Mas sonhar é
coisa que ndo se ensina. Brota das profundezas do corpo, como a agua brota
das profundezas da terra. Como Mestre, s6 posso entao lhe dizer uma coisa:
“Conte-me os seus sonhos, para que sonhemos juntos!” (RUBEM ALVES — A
alegria de ensinar, 1993).

O capitulo | tem como objetivo investigar a Educagao de Jovens e Adultos
- EJA® no processo historico da Educagao brasileira, enfatizando sua influéncia no
contexto escolar. Concordamos com Saviani (2008) ao ressaltar que o conhecimento
histérico € uma necessidade vital de todo ser humano. De modo que nossa
pretensao é obter resposta para a seguinte indagagao: qual € o papel historico da
EJA na educacéo brasileira?

Mergulhando nessa incurséo, a abordagem sobre a EJA se direciona para a
realidade firmada na historia permeada por tensdes entre a diversidade de projetos
sociais e ideias quando se trata das finalidades da educagdo. De modo que traz a
marca da relacdo de dominio e humilhacao estabelecida historicamente entre a elite
e as classes populares no Brasil.

Essa concepgao da um realce desnecessario contribuindo para sedimentar o
ja existente preconceito contra o publico que busca a EJA ressaltando ser estes:
cidaddo adulto analfabeto para Favero, (2004, p.15), “‘incompetente, marginal,
culturalmente inferior”. Na analise expressa no Parecer CNE/CEB 11/2000°, Cury
(2000) afirma existir uma linha diviséria entre brasileiros alfabetizados / analfabetos
letrados/ iletrados, assim como muitos documentos oficiais que ao se referir a EJA
parecem trata-la como um favor e ndo como o pagamento de uma divida social
institucionalizada por meio do direito.

A estrutura e o funcionamento da educacido basica apoiam-se em uma
estrutura definida pela legislagdo brasileira, estabelecida por um diploma legal
especifico, conhecido por “Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional -
LDBEN”.

8 Educacao de Jovens e Adultos — EJA modalidade de educagao escolar para aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade prépria, em cursos ou exames, habilitando
o aluno/ candidato ao prosseguimento de estudos em carater regular (LDB, art. 37).

® PARECER CNE/CEB 11/2000, elaborado por Carlos Roberto Jamil Cury, (membro do Conselho Nacional de
Educacao.
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O sistema educacional brasileiro, conforme o art. 21 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagédo Nacional (Lei n.° 9.394/96), esta organizado em dois grandes
niveis: a Educacgao Basica e o Ensino Superior. A Educagédo Basica vem composta
por Educacgao Infantil, Ensino Fundamental e Médio, estando nas creches (criangas
de 0 até 3 anos) e na educacéo infantil aquelas com idade de 4 a 6 anos, o Ensino
Fundamental obrigatorio tem nove anos de duragdo e o Ensino Médio de, no
minimo, 3 anos. Essa organizacdo na educagao basica se mostra flexivel para

atender aos jovens e adultos e as pessoas com deficiéncia.

Esse sistema admite a participagcdo da iniciativa privada, mas sua oferta
publica e gratuita no nivel fundamental é direito conquistado pelos cidadaos sendo,
portanto, dever do Estado fomenta-la. Essa organizagao foi detalhada na Lei n°
9.394 de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDBEN (Brasil, 1996). A atual
estrutura da educagdo basica traz o reflexo de um processo historico cujos

acontecimentos e raizes remontam ao descobrimento do pais.

Sobre a oportunidade para a EJA, esta mesma Lei (LDB) contempla a
escolarizagao basica desse grupo social na Sec¢do V do Capitulo Il da Educagéo
Basica, que determina aos sistemas de ensino assegurar cursos e exames que
proporcionem oportunidades educacionais apropriadas aos interesses, condi¢des de
vida e trabalho dos jovens e aos adultos.

Tecendo entdo, um breve percurso sobre a EJA no Brasil, sentimos
necessidade em nos aproximarmos das compreensodes histdricas que envolvem
essa conceituacao, bem como pontuar ideias e concepgdes sobre EJA considerando
o seu lugar social ao longo do tempo, finalizando com as contribui¢cdes e inspiragdes
de Paulo Freire para o desenvolvimento de uma educagéo popular.

Apresenta-se, portanto, nesse capitulo um breve resumo histérico a
respeito do que se entende por educacado de adultos, a partir das proposituras da
UNESCO (United Nations Education Social and Cultural Organization), como
organizagdo suficientemente influente e dominante em nivel mundial para o
desenvolvimento da area.

Nesse trancado de fios, rumo ao caminhar histérico, vamos entender a

relacdo existente entre os diversos momentos politicos, econdmicos e sociais nos
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quais se verificam as proposi¢des para a EJA que acumula uma historia de exclusao
do povo e de sua cultura, em virtude do ensino elitista, excludente e seletivo.

Apesar da educacédo de jovens e adultos — EJA em nosso pais estar
passando por um processo de legitimagao como direito para milhares de sujeitos
que nao tiveram a chance de concretizar sua escolaridade, desde meados do século
passado esse direito s6 veio a ser formalizado em lei, como dever de oferta
obrigatéria pelo Estado brasileiro, a partir da Constituicdo de 1988, reafirmada pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996. Mesmo assim, nédo se
efetivou nacionalmente uma politica para EJA, nem se firmou como resultado do
pleito de tal direito, um sistema nacional articulado de atendimento que possibilite
que todas as pessoas acima de 14 anos possam, por meio da escolarizagao,
encarar os desafios contemporaneos exigidos pela sociedade brasileira.

O Parecer n® 11/00 do CNE (BRASIL, 2000), nesse sentido, especifica:

a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social nao
reparada para com os que nao tiveram acesso ao dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a de trabalho
empregada na constituicao de riquezas e na elevagao de obras publicas.

Para a realizagado dessa releitura, recorremos as postulagdes de autores
interessados na tematica como Gadotti e Paiva, bem como em experiéncias da
sociedade civil, representadas por organizagées ndo governamentais, nos féruns de
EJA. Assim, a histéria da EJA se inicia pela presenga dos organismos internacionais
e nacionais, legitimando-a por meio de aparatos juridicos, acordos firmados e
aprovados por instadncias de representacdo social, pontuados na Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, proclamada em Paris em 1948, na Constituicao
Federal do Brasil (1988), Conferéncia Mundial de Educagao para Todos, (1990) na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional - LDBEN (1996), na IV Conferéncia
Internacional de Educac¢do de Adultos, Hamburgo (1997). Por ultimo, no Parecer
CNE (BRASIL, 2000).

No Brasil, a diversidade de sujeitos que sao privados da educacgao
alcanca indices elevados e milhdes de pessoas nao concluem sequer 0 ensino
fundamental, etapa garantida como preceito constitucional, e outros milhdes ainda

sdo analfabetos. Acumula-se, por varias geragdes, 0 numero de pessoas de varias
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faixas etarias para as quais a escola jamais conseguiu ser lugar de sucesso (PAIVA,
20006).

Esse cenario é consequéncia dos males sedimentados pelo sistema
publico regular de ensino em virtude das precarias condi¢gdes de vida da maioria da
populagdo, que acabam por condicionar o aproveitamento da escolaridade na época
apropriada. Sendo o aluno a razdo de ser da Educacao deve, pois, estar no centro
das analises, debates e politicas publicas de ensino. Atualmente o Brasil dispbe de
dados importantes sobre a realidade escolar brasileira por meio do censo da
educacédo basica e outros instrumentos legais, cujas informagdes como o percentual
de matriculas, o nivel de ensino, resultados de aprovacéo, reprovagao ou evasao
escolar, anualmente, permitindo intervengdes nesse processo e alavancar novos
indices e cenarios.

Nesse sentido, uma pergunta se impde: o que se tem de concreto hoje na
politica de EJA para se oferecer a esses cidaddos que ainda se encontram a
margem da sociedade? Para contextualizar essa indagacdo se faz necessario
desenvolver uma breve reflexdo sobre a conceituagao dada a essa modalidade ao
longo do tempo no contexto educacional brasileiro, discussdo que faremos no

préximo item.

2.1 A EJA NO BRASIL: CONCEITOS E TRAJETORIAS

No Brasil, a Educacdo de Jovens e Adultos foi incluida no rol das
reivindicagbes educacionais a partir da década de 1930, com a transformacdo da
estrutura econdbmica urbano-agricola-comercial em um modelo industrial emergente
que exigiu preparo intenso das forgas de trabalho, nova qualificagédo de mao de obra
e até mesmo uma mudanca radical na vida da populagao.

Com a emergéncia da modernizagdo, o Brasil repassa a escola a
necessidade de formar o individuo letrado para melhor atender ao sistema
capitalista. Além disso, outros aspectos importantes permeavam o cenario brasileiro:
0 éxodo do homem do campo para a cidade, gerando novas contratagdes urbanas, e
a necessidade de aumentar as bases eleitorais para sustentagdo do governo, em
que se pretendia uma acado extensiva que previa a alfabetizagdo em massa,

originando a criagdo de varias escolas supletivas. Nesse momento, o analfabetismo
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era concebido como causa, e nao como efeito da situacdo econbmica, social e
cultural do pais.

Neste periodo, a escola passa a ser necessaria para um numero cada vez
maior de brasileiros, iniciando-se, entao, cursos noturnos, para atender a demanda
de alunos trabalhadores. Negavam-se a histéria e o saber social do trabalhador e
valorizava-se o conhecimento escolar que se transferia do ensino regular para o
supletivo, com fungao de suprimento, supléncia, qualificagdo e aprendizagem.

Com a Constituicdo Federal de 1988 houve a ampliagdo do direito de
acesso ao ensino fundamental para todos os cidadaos, independente da idade,
colocando a Educagdo de Jovens e Adultos no mesmo grau de importancia das
demais modalidades de ensino. Foi necessaria uma nova concepgao de ensino-
aprendizagem para a EJA' a fim de que os novos cidadaos pudessem se apropriar
do conhecimento e de que sua interacdo na sociedade letrada fosse garantida e
efetiva.

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), como modalidade de ensino se
mostra complexa, envolvendo dimensdes que transcendem a questdo educacional.
Em tempos atras, essa acao educativa resumia-se a alfabetizacdo compreendida
como um processo voltado apenas para aprender a ler e a escrever. Hoje, a EJA se
preocupa em atender pessoas que nao tiveram oportunidade de concluir o Ensino
Fundamental ou o Ensino Médio na idade adequada, com uma proposta muito mais
abrangente. O Parecer n° 11/00 do CNE diz:

a Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social nao
reparada para com os que nao tiveram acesso ao dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a de trabalho
empregada na constituicao de riquezas e na elevagao de obras publicas.

O desenvolvimento historico e as diferentes formulacbes da EJA
efetuadas no decorrer dos anos seguem em negagdes e conquistas do direito a
educacdo pautada na agenda politica educacional brasileira, cujo tema e problemas
sempre estiveram na base de suas reflexdes, a nosso ver, necessarias para a

compreensao do assunto na contemporaneidade nesse pais, onde essa modalidade

10 Para o termo Educagao de Jovens Adultos, utilizaremos, doravante, a sigla EJA.
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se firma muito mais como produto da miséria social do que pelo desenvolvimento
nacional.

Este quadro de desigualdade é ratificado em pesquisas ressaltando um
dos indicadores mais preocupantes nesse campo: o0 abandono educacional.
Segundo o IBGE, 42,7% dos adultos que procuraram a EJA no Brasil até o ano 2007
interromperam sua escolarizagao, esse numero representa 3,4 milhdes de pessoas,
fora da sala de aula. Pelos dados do Censo da Educacgédo Basica de (2010), o
BRASIL alcangou o numero de 4.287.234 alunos matriculados na EJA, onde
1.571.217 s&o provenientes da Regido Nordeste.

Olhando atentamente para esses dados, se adicionam outros, referente a
populacdo de 65 milhdes de pessoas com 15 anos ou mais que nao concluiram o
Ensino Fundamental e 22 milhdes com 18 anos ou mais. Segundo dados do
IBGE/Pnad / 2011, 56,2 milhdes de pessoas com mais de 18 anos nao frequentam a
escola e ndo concluiram o ensino fundamental. Esses numeros projetam um cenario
preocupante, comprovando a oferta aquém das necessidades da populagdo cujo
contingente podera ser de sujeitos em potencial para a modalidade de EJA.

Tentando compreender a realidade da educacao brasileira em EJA, vimos
que o cenario merece atengdo de todos. Dados do IBGE (2013) demonstram n&o
haver garantias, na pratica, a educagédo a todas as pessoas, conforme preceitua a
Constituicao brasileira. Milhdes de pessoas espalhadas por este vasto territorio,
estdo desamparadas sem acesso a um dos direitos basicos inerentes a toda pessoa,

a educacédo. Vejamos os numeros em todo o Brasil:

Tabela 1
MATRICULAS NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS
ANO TOTAL
2007 4.985.338
2008 4.945.424
2009 4.661.332
2010 4.287.234
2011 4.046.169
2012 3.906.877
2013 3.102.816*

Fonte: Censo Escolar (*dados preliminares).
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Os dados expostos na tabela 1 tem origem no Censo Escolar 2013, realizado
anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) pontuando a matricula em EJA nos ultimos sete anos por meio dos
dados coletados pelo Ministério da Educacgao. Estes favorecem a uma leitura do que
efetivamente acontece na educacgao de jovens e adultos apontando um decréscimo
em relagdo ao ano de 2012. Analisando melhor, se observa que no ano de 2007,
4.985.338 alunos estavam matriculados comparando com o ano de 2013, cujo total é
de 3.772.670 alunos, fica evidenciado que no intervalo de seis anos, ha uma queda
de 25% das matriculas nessa modalidade.

Desse modo, se constata uma diminuicdo nas matriculas para a EJA. Isso
nos leva a seguinte indagagao: a que se atribui essa situagao? Arriscando um
parecer, conforme nossa aproximagao com o tema, pontuamos alguns indicadores
determinantes para o caso, como: o rodizio frequente de professores em muitas
escolas perdura quase todo o semestre inicial, impedindo a formacdo de um corpo
técnico especializado, trazendo entraves na organizacdo de projetos pedagdgicos
especificos para a EJA, ressalte-se, nem sempre esse professor esta qualificado
para atuar com esse alunado.

Outro indicador determinante nesse cenario se volta para o aluno que
trabalha, estuda e, acumula obrigagdes familiares, acorda cedo e passa horas no
trajeto de casa para o trabalho, ao fim do dia, deve tomar outra condugéo para
chegar até a escola, muitas vezes, um transporte lotado, sem conforto, gera
estresse, cansago. Essa rotina desestimula o aluno a continuar. Nessa trajetoria,
ocorrem algumas percepgdes pelo aluno onde o sentido de aprender € apenas ato
de memorizar certos conteudos distantes e desconectados de sua lida diaria sendo
cobrados apenas, em uma prova, portanto, sem nenhum atrativo suficiente para
tamanho esforco em estar na escola.

Outros motivos seguem essa auséncia do aluno na EJA, como o
casamento e gravidez precoce, ter que cuidar dos filhos. Outros ingressam no
mercado de trabalho tendo a carga horaria laboral exaustiva, ficando assim, sem
disposigcao para estudar, o cansago gera desinteresse para permanecer na escola.
Vale ressaltar que essa problematica social atravessa o universo escolar a partir da
situagdo socioecondémica dos alunos, os quais podem estar desprovidos de todos

direitos, de bens e do acesso as politicas publicas.
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Nessa gama de fatores, encontram-se alunos vivendo em lugares
indspitos sem rede de servigos basicos, experimentando situagdo de miserabilidade
e essa precariedade vai desaguar no seu cotidiano e, inclusive, no processo escolar.
Razao da acentuada problematica social, pois a interrup¢do do aluno na sua
trajetéria escolar gera uma série de prejuizos para a sociedade como para si
mesmo, uma vez que esse se tornara um trabalhador sem qualificagdo, certamente
sera mal remunerado estando a mercé do desemprego, ou do subemprego, ou seja:
sera um excluido social.

Confirma-se ainda pelas leituras efetuadas que os alunos da EJA séo
parte de um segmento populacional de cidaddos sem acesso e permanéncia
escolar, sem a devida atengdo, formando, pois, um continente de excluidos do
sistema formal de ensino, muitos deles, em precarias condi¢gdes de vida abandonam
a escola por descrengca no seu potencial ou por ndo encontrar a devida atencgao,
nem o acolhimento no meio escolar onde nada Ihe propiciou o prazer ou, ainda por
nao ter tido acesso a esse espago de construgcado formal do saber no tempo devido.
Porém ha aqueles adolescentes, jovens ou adultos trabalhadores que buscam
avangar na escolaridade, como meio de sobreviver em uma sociedade onde o
dominio do conhecimento se destaca intensamente, realcando a marca da
desigualdade social.

Em meio a esse cenario, € possivel ofertar novo olhar e pensar na
educacao de jovens e adultos utilizando outras estratégias para que esses grupos
de pessoas retornem ao estudo, apesar das exigéncias econdémicas, tecnoldgicas,
da competitividade do mercado de trabalho que podem ser: a satisfacdo pessoal, a
sensagao da capacidade e dignidade diante de um direito conquistado, e assim, a
autoestima elevada resultara na sensacao de vencer as barreiras da exclusao.

Desse modo, a EJA nao deve ser vista apenas como um conceito de
formacgao inicial (alfabetizacdo) e sim proporcionar ao sujeito a formagdo de
multiplas aprendizagens aliadas ao seu conhecimento prévio e aglutinadas as
dimensdes do trabalho e da cidadania, tornando-se uma educacgdo permanente.
Nesta direcdo, € bastante ilustrativo o Relatorio da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI. Delors (Unesco, 2001) nessa perspectiva, para
superar esses desafios em melhores condigbes, infere que € necessario “...]

aprender durante toda a vida e uns saberes penetrando e enriquecendo os outros”.
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2.2. A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA HISTORIA EDUCACIONAL
BRASILEIRA

Quanto mais se acentua a crise econbmica e social, mais a EJA assume
relevancia politica. Pensada quase sempre fora dos planejamentos estratégicos do
pais, ocupando um lugar de marginalidade a que sempre foi submetida, por isso,
tem sido tratada como modalidade menor. STEPHANOU; BASTOS (org.), (2005, p.
261) tratando do tema, afirmam que nessa perspectiva a alfabetizacdo de jovens e
adultos deixa de ser um direito para ser um ato de solidariedade, por isso: “era
preciso ‘iluminar’ as mentes que viviam nas trevas da ignorancia para que houvesse
progresso”.

Iniciando nosso estudo por essa historicidade, aportamos no tempo do
Brasil Coldnia, nesse periodo, a referéncia a populagdo adulta segundo registros da
historia, era apenas de educacg&o para a doutrinagdo religiosa, abrangendo um
carater muito mais religioso que educacional, formado por trés fases: a de
predominio dos jesuitas; a das reformas efetivadas pelo entdo Marqués de Pombal,
principalmente a partir da expulsdo dessa ordem Religiosa do Brasil e de Portugal,
em 1759, culminando o periodo em que D. Jodo VI, entado rei de Portugal, fugindo do
Bloqueio Continental imposto por Napoledo, Imperador francés, passa a viver com
toda sua corte no Brasil pelo periodo de 1808 a 1821.

De certo modo, pode-se dizer que a histéria da educagdo no Brasil tem
seu inicio em 1549 com a chegada dos primeiros padres jesuitas, momento em que
se inaugura uma fase marcante na cultura e civilizagdo do pais, uma vez que
movidos por intenso sentimento religioso de propagagéao da fé crista, o que perdurou
por mais de 200 anos, sendo eles, (Jesuitas) praticamente os unicos educadores do
Brasil. Com a expulsédo dos Jesuitas no século XVIII é desfeita a estrutura do ensino
de adultos, somente vindo a ser retomada no periodo imperial. Assim comegam o0s
registros sobre a educacgéo de adultos no Brasil.

Nos idos de 1500 a 1822, periodo de formacao da sociedade brasileira, a
escola defendida pelos religiosos desejava claramente defender os interesses da fé,
catequizar os indigenas e aos demais adultos, de modo que somente conteudos
religiosos eram ministrados, ao invés do educacional, salvo os que contemplassem

os interesses da corte. Nessa época, pode-se constatar uma fragilidade da
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educacgao, por ndo ser esta responsavel pela produtividade, o que acabava por
acarretar descaso por parte dos dirigentes do pais (CUNHA, 1999, p. 8).

A presenca da realeza traz consigo a necessidade da formagao de
trabalhadores para atender a aristocracia portuguesa e, com isso, implantou-se o
processo de escolarizagdo de adultos, cujo objetivo maior era servir ao monarca e
cumprir as tarefas exigidas pelo Estado. Entretanto, ndo ha noticias de iniciativas
quanto a organizagao do ensino primario ou secundario, que continuaram existindo
sob a forma das aulas régias instituidas no periodo comandado pelo Marqués de
Pombal.

No Brasil Império, comegcaram a acontecer algumas reformas
educacionais e estas preconizavam a necessidade do ensino noturno para adultos
analfabetos. Com o advento do Império, a partir da proclamagao da Independéncia
do Brasil por D. Pedro |, é propiciada a outorga da primeira Constituicao brasileira e
no artigo 179 dela constava que a “instrugdo primaria era gratuita para todos os
cidadaos”. No campo dos direitos legais, a primeira Constituicao brasileira, de 1824,
firmou, embora sob forte influéncia europeia, a garantia de uma "instrugdo primaria e
gratuita para todos os cidadaos", portanto, também para os adultos.

Porém, o direito a gratuidade da instrucdo ndo garantia o seu
favorecimento aos mais pobres, pois estes ndo tinham acesso a escola, ou seja, a
escola era para todos, porém, inacessivel a quase todos, por isso mesmo, houve

varias reformas, no decorrer dos séculos. Segundo Soares (2002, p. 8),

No Brasil, o discurso em favor da Educacdo popular é antigo: precedeu
mesmo a proclamagao da Republica. Ja em 1882, Rui Barbosa, baseado
em exaustivo diagnostico da realidade brasileira da época, denunciava a
vergonhosa precariedade do ensino para o povo no Brasil e apresentava
propostas de multiplicagéo de escolas e de melhoria qualitativa de Ensino.

Toda essa distancia entre o proclamado e o realizado foi agravada por
outros fatores. Em primeiro lugar, porque no periodo do Império s6 possuia
cidadania uma pequena parcela da populacado pertencente a elite econdmica a qual
se admitia administrar a educacao primaria como direito, do qual ficavam excluidos,

negros, indigenas e grande parte das mulheres. Beisiegel (1974, p. 43), afirma que:

[...] no Brasil, na colénia e mesmo depois, nas primeiras fases do Império
[...] € a posse da propriedade que determina as limitagées de aplicagéo das
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doutrinas liberais: € sao os interesses radicados na propriedade dos meios
de produgao colonial [...] que estabelecem os conteldos especificos dessas
doutrinas no pais. O que ha realmente peculiar no liberalismo no Brasil,
durante este periodo, e nestas circunstancias, € mesmo a estreiteza das
faixas de populagdo abrangidas nos beneficios consubstanciados nas
formulagbes universais em que os interesses dominantes se exprimem.

Em 1854 surgiu a primeira escola noturna no Brasil, cujo intuito era o de
alfabetizar os trabalhadores analfabetos, expandindo-se muito rapidamente. Em
1874 ja existiam 117 escolas, sendo que estas possuiam fins especificos, como por
exemplo: no Para para a alfabetizagdo de indigenas e no Maranh&o para esclarecer
colonos de seus direitos e deveres (PAIVA, 1973).

O periodo imperial, que sé terminaria em 15 de novembro de 1889, é
marcado pela aristocratizagdo politica, simbolizada na instituicdo do sufragio
censitario, restringindo o exercicio aos direitos politicos aqueles detentores de um
maior poder econdmico, quer dizer, o voto foi restrito as pessoas letradas e com
posses, representando uma pequena minoria, € o desenho tragcado para a pessoa
analfabeta considerada dependente tomou for¢ca sedimentada em 1879, pela
Reforma Lebncio de Carvalho. Posteriormente, em 1881, a Lei Saraiva corrobora
com a ideia trazida pela Reforma de Lebdncio de Carvalho restringindo o voto as
pessoas alfabetizadas.

Nos anos de transigdo do Império para o novo sistema (1887-1987), no
inicio do século XX houve uma grande mobilizagdo desejosa em exterminar o que
para muitos, era o grande mal social: o analfabetismo. A educacao foi destaque
sendo aclamada redentora dos problemas da nagdo. Houve a expansao da rede
escolar, e as “ligas contra o analfabetismo”, surgidas em 1910, que visavam a
imediata supressdo do analfabetismo, vislumbraram o voto do analfabeto (PAIVA,
1973).

Foi criado na época o Ministério da Educacgéo, Correios e Telégrafos,
sendo o orgamento aos Correios e aos Telégrafos, superior a parte que estava
designada a Educacédo. Apds dois anos de funcionamento, o Ministério foi suprimido,
e a Educacado passa a incorporar a pasta do Ministério da Justica. Ainda nesse
periodo de 1920, intensifica-se um entusiasmo geral pela educagéo e uma fase de

“otimismo pedagdgico”. Esse cenario, segundo a lente de Nagle (2001):
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Na medida em que se torna a instituicdo mais importante do sistema social
brasileiro, a escola primaria se transforma no principal ponto de
preocupacgado de educadores e homens publicos: procurou-se em especial
mostrar o significado profundamente democratico da educagéo primaria,
pois é por meio dela que a massa se transforma em povo (NAGLE, 2001,
p.309).

A Constituicdo de 1934 estabeleceu a criagdo de um Plano Nacional de
Educacgao, que indicava pela primeira vez a educacao de adultos como dever do
Estado, incluindo em suas normas a oferta do ensino primario integral, gratuito e de
frequéncia obrigatoria, extensiva para adultos.

A bandeira erguida em prol da escola publica, laica, universal e para
todos, em unido com o movimento do entusiasmo pela educagao, apresenta-se ao
redor da escola primaria conduzida por homens publicos, jornalistas, movimentos
sociais, entre outros, objetivava disseminar a instrugdo publica em virtude do
expressivo quadro de analfabetismo vigente. Desta forma, na Primeira Republica é
preocupacao a instrucdo do povo, formar o “novo homem”, o homem cidadao.
Contudo, para que o individuo pudesse exercer sua cidadania ele necessitaria
dominar habilidades de ler e escrever.

Portanto, percebe-se que as preocupacdes quanto ao atendimento
escolar a clientela de jovens e adultos ndo sao recentes. Porém, somente a partir da
década de 1930 é que se passa a delinear uma politica de educagéao voltada para
esta modalidade, momento em que a oferta de ensino publico gratuito e obrigatério
comecga a se consolidar, passando a ser direito de todos, inclusive dos adultos.
Como ressalta Paiva (2002, p.194),

Programas concretos de educagido de adultos com maior significagdo sé
surgem quando a radicalizagao politica ja havia obrigado muitos educadores
a abandonarem seu neutralismo inicial e reconhecerem o papel da
educacdo como veiculo de difusdo de ideias e sua importancia na
recomposicao do poder politico e das estruturas sécio- econémicas fora da
ordem vigente (PAIVA, 2002, p.194).

ApoOs a proclamacao da Republica, oportunidade em que a populagao
esperava conhecer a cidadania plena, esta permaneceu excluida das decisbes
politicas permanecendo sem instrucdo e educacdo. O que ocorreu foi o
estabelecimento de um sistema duplo, onde a escola primaria e profissional era
destinada as classes populares, enquanto a secundaria e superior, continuava

privilégio para alguns.
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No inicio de 1890, iniciaram-se as discussdes para a elaboragao da nova
carta magna, que seria a primeira Constituicdo republicana. O jurista Rui Barbosa
seguindo inspiragao da Constituicdo dos Estados Unidos foi o principal autor desse
instrumento de base legal. Assim, lutar pela educacao, pelo voto e pela escola, era
empreitada considerada como um meio eficaz para a transformagao da sociedade. A
pratica do voto pelos alfabetizados, e, portanto, 0 acesso a escola, contribuiria para
formar o homem progressista.

Com a criagao do Plano Nacional de Educacéo, instituido na Constituicao
de 1934, firmou-se o dever do Estado para com o ensino primario integral, gratuito,
de frequéncia obrigatoria e extensiva para adultos. Essa oferta estendeu-se
praticamente a todos os setores sociais. Embora houvesse ideal de uma ampla
educacéao popular, a proposta republicana em seu bojo defendia ensino elementar e
profissional para as massas e educacgao cientifica para as elites “condutoras do
processo”, as reformas da década de 20 tratam da educacéo dos adultos ao mesmo
tempo em que cuidam da renovacéao dos sistemas de um modo geral. (PAIVA, 1973,
p. 168).

Nos anos de 1930 o Brasil, sob o regime do “Estado Novo”, Getulio
Vargas, sustentado pelas forgas militares e pelo golpe militar, torna-se Presidente da
Republica e, governando de forma ditatorial, escreve uma nova constituigdo tendo

como autor Francisco Campos. Sobre esse fato, Ghiraldelli Jr.(2008) assinala que:

A constituicdo de 1937 fez o Estado abrir mao da responsabilidade para
com educagao publica, uma vez que ela afirmava o Estado como quem
desempenharia um papel subsidiario, e nao central, em relagdo ao ensino.
O ordenamento democratico alcancado em 1934, quando a letra da lei
determinou a educagdo como direito de todos e obrigagdo dos poderes
publicos, foi substituido por um texto que desobrigou o Estado de manter e
expandir o ensino publico (Ghiraldelli Jr.2008, p.78).

Esse instrumento constitutivo de 1937 revela seu ideal em apenas
favorecer o Estado, onde este se exclui de sua responsabilidade, deixando uma
parcela da populagdo sem educagdo (educagdo para poucos) tem como
consequéncia uma sociedade mais suscetivel a aceitar tudo que lhe é imposto. Fica
claro o real interesse do governo em nao propagar o conhecimento critico, por isso,
buscava favorecer o ensino profissionalizante, desejando, tdo somente, capacitar os

jovens e adultos para o trabalho nas industrias.
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Ao alcancgar a década de 1940, marcada por grandes transformacgoes e
iniciativas que possibilitaram avangos significativos na educagdo e, por
consequéncia, na EJA, é criado o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI) vindo a corroborar com os anseios da sociedade capitalista e dos grupos
econdmicos dominantes ao concluirem que a educacao profissional era propulsora
do desenvolvimento industrial para o pais. Vincula-se neste momento a educacao de
adultos a educacéo profissional (GADOTTI; ROMAO, 2006).

Vale destacar o fato de que a montagem desse sistema corporativista
promove o0 desmantelamento das iniciativas dos trabalhadores, favorecendo a
construgdo de um sistema que, paralelo ao sistema publico (as redes publicas
estaduais e a rede federal), era organizado e gerido pelos organismos sindicais
patronais, conhecido por sistema S'’, tendo como primeiras estruturacdes o Sistema
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942 e o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1943. De modo que no periodo de 1935 a
1942, as organizagdes independentes dos trabalhadores foram silenciadas e
golpeadas por intensa repressao.

Também faz parte desta trajetéria a Campanha de Educacdo de
Adolescentes e Adultos (CEAA) na qual se comegou a pensar o material didatico
para a educagao de adultos. Este foi seguido por outros fatores da estruturagao da
EJA tais como: a realizagdo do 1° Congresso Nacional de Educacao de Adultos em
1947 e do Seminario Interamericano de Educacao de Adultos, em 1949.

Como plataforma politica para o governo de Getulio Vargas, redesenhada
por Lourenco Filho, a educacado de adultos permeia o entendimento e a expansao
justificada na contribuicdo e elevagado dos niveis de escolarizagdo da populagao,
processo fundamental para a pretensa proposta junto aos cidadaos. Deste modo,
organizaram escolas em locais diversos, ficando esse movimento conhecido por
“‘Educacao de Varzea”.

A proposta, além de um curriculo basico, contemplou a expansao
agricola. Mas, por sua restrita ideia em somente alfabetizar ficou popularmente

conhecida por “Fabrica de Leitores”. Lourenco Filho, ao refazer as bases eleitorais,

" Sistema “S” - Formado por organizagdes criadas pelos setores produtivos (industria, comércio, agricultura,
transportes e cooperativas). Servico Nacional de Aprendizagem Industrial; Servigo Social da Industria; Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial; Servigo Social do Comércio; Servigo Nacional de Aprendizagem Rural;
Servigo Nacional de Aprendizagem em Transportes; Servigo Social de Transportes; Servigo Nacional de
Aprendizagem do Cooperativismo.
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ampliou as escolas em dire¢cdo ao interior do Brasil e com essa agao firmou-se a
certeza de que somente a alfabetizacdo nao resolveria, era preciso uma agcdo mais
ampla junto as comunidades (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

No quadro geral das politicas sociais definidas e implementadas em
decorréncia da adogao do planejamento, como o fio condutor da agdo do Estado
brasileiro, a partir de meados da década de 1950, a educacéo escolar ocupava um
lugar destacado na retdrica oficial. Considerada como investimento nos termos da
doutrina do capital humano, preconizava que a rigueza de uma nagao residia
exatamente no estoque de pessoal tecnicamente preparado para prover o
desenvolvimento, essa (educagdo) passou a ser encarada, pelo menos no discurso
oficial, como condicdo de superagao do subdesenvolvimento. Segundo CUNHA
(1999), com o desenvolvimento industrial, no inicio do século XX, inicia-se um
processo lento, mas crescente, de valorizagao da educagao de adultos.

Em 1958, Juscelino Kubitscheck de Oliveira, presidente eleito da
republica, por ocasido do “Congresso de Educacgado de Adultos” convoca grupos de
varios estados passando a ouvir seus relatos de experiéncias. Nesse congresso
ganha destaque a experiéncia do grupo de Pernambuco liderado por Paulo Freire
(GADOTTI, 2000). Este grupo constituido em um movimento pretendia discutir o
desenvolvimento da educacdo de adultos e para tanto realizaram analises
pormenorizadas da situagdo, assim como severas criticas diante da precariedade
encontrada nos prédios escolares, ao inadequado material didatico e a qualificagéo
do professor.

O momento também se caracterizou pelas inovagdes pedagogicas
enfatizando uma educagdo com o homem e nao para o homem. Propunha uma
renovagdo dos métodos e processos educativos, abandonando os processos
estritamente auditivos em que o discurso seria substituido pela discussao e
participagédo do grupo (PAIVA, 1973).

Em decorréncia do Congresso de Educacgédo de Adultos surge o Plano
Nacional de Alfabetizagdo de Adultos (PNAA), dirigido por Paulo Freire, extinto
tempos depois pelo Golpe de Estado (CODATO, 2004) em 1964, juntamente com os
demais movimentos de alfabetizagdo de adultos vinculados a ideia de fortalecimento
popular, pois segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) os principios que orientavam

estes movimentos, eram,



42

O paradigma pedagégico que entdo se gestava preconizava com
centralidade o dialogo como principio educativo e a assungao por parte dos
educandos adultos, de seu papel de sujeitos de aprendizagem, de produgao
de cultura e de transformagdo do mundo (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO,
2001, p. 60).

E, ainda seguindo esse pensamento, que o Movimento de Educacéo de
Base (MEB) trilha como propdsito, além da educacgado, abrir caminhos para a
libertacdo de milhares de homens e mulheres que ao viverem na ignorancia
tornavam-se vulneraveis aos desmandos ditatoriais que sobreviveria até 1969 [...]
(GADOTTI; ROMAO, 2006).

Os anos de 1958 a 1964 se firmam pelas nitidas agbes em que “a
educacdo de adultos era entendida a partir de uma visdao das causas do
analfabetismo, como uma educagao sustentada e articulada com as “reformas de
base” defendida pelo governo popular/populista de Jodo Goulart” (GADOTTI,
ROMAO, 2006, p. 36). Com o 2° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, vem
também a ideia de um programa permanente de Educacgao de Adultos.

No ano de 1965, em oposigdo as ideias de Paulo Freire, surgiram em
Recife a Cruzada Agao Basica Crista (ABC), de carater conservador e semioficial
(HADDAD; DI PIERRO, 2000). Em 1967, o Movimento Brasileiro de Alfabetizagao
(MOBRAL) e a Cruzada ABC, constituiram-se em movimentos concebidos com o fim
basico de controle politico da populacdo, através da centralizagcdo das agdes e
orientagdes, supervisao pedagogica e producao de materiais didaticos (DI PIERRO;
JOIA; RIBEIRO, 2001).

2.2.1. O cenario trazido pelo governo militar

A trajetoria até entdo alcangada revela agora um dos momentos mais dificeis
da histéria brasileira, visto que o Brasil atravessava uma fase de efervescéncia
politica na qual as condi¢gdes de opressao estavam sendo questionadas até mesmo
no meio educacional.

O Golpe Militar de 1964. Com o Militarismo, os programas que visavam a
constituigdo de uma transformacao social foram abruptamente interrompidos, houve
apreensdo de materiais, detencdo e exilio de seus dirigentes. O duro momento
ocorrido em marco de 1964 encerra o periodo populista estabelecendo no Brasil
uma ditadura militar que permaneceu até o ano de 1985.
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Esse regime militar ao longo dos anos foi endurecendo, o governo
legalizando praticas de censura, torturas e até morte. Os militares combateram de
forma impiedosa diante de qualquer ameaga de concepgao comunista ou
manifestagdes contra o governo, marcando na histéria do Brasil um periodo obscuro
de atos autoritarios ao extremo. Apesar desses atos nocivos a sociedade, o Estado
buscou criar condi¢gdes para o desenvolvimento econémico, fundadas no capitalismo
financeiro, que privilegiava formagdes oligopoliticas em sua maioria, de controle
estrangeiro, cuja caracteristica maior era a concentragdo de rendas. A educagéao
surge nessa época, como modo de homogeneizagéo e controle das pessoas.

Nesse cenario, o Governo Militar buscava solugdes para essas questdes
sociais, maquiadas, porém pela euforia do surto de desenvolvimento mundial e pela
recente conquista pelo Brasil da Copa do Mundo de Futebol em 1970. Sao
perceptiveis, ainda, as ag¢des realizadas em prol do sistema educacional, entre elas
a educacgao ocupava uma posicido de destaque, em razdo dos indices pifios de
atendimento escolar. De modo que esse regime centralizado e coercitivo, cuja
politica de desenvolvimento estava embasada na industrializagao, era dependente
do capital estrangeiro.

Nos anos 1980, com a abertura politica, as experiéncias paralelas de
alfabetizac&do, desenvolvidas dentro de um formato mais critico, ganharam corpo.
Surgiram os projetos de pos-alfabetizagdo, que propunham um avango na linguagem
escrita e nas operagdes matematicas basicas. Em 1985, o MOBRAL foi extinto e
surgiu, em seu lugar, a Fundagdo EDUCAR, que abriu mao de executar diretamente
0s projetos passando a apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas existentes.
Para Cunha, (1999, p. 39):

A década de 80 foi marcada pela difusdo das pesquisas sobre lingua escrita
com reflexos positivos na alfabetizagdo de adultos. Em 1988, foi promulgada a
Constituigdo, que ampliou o dever do Estado para com a EJA, garantindo o
ensino fundamental obrigatério e gratuito para todos.

Todavia, € salutar refletir que também nesse regime, os “discursos” nao
passavam de formas esvaziadas. Portanto, a sociedade brasileira teria dado um
passo importante no sistema educacional se muito daquilo que foi planejado nao
passasse de imponentes planos e euforia, mas tivesse sido realizado.

Em meio a estas mudangas, ocorre o rompimento politico dos

movimentos de educacio e culturas populares, e a repressao se instala e passa a
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atuar nos programas de educagdo de adultos, modificando sua esséncia, haja vista
nao corresponderem aos interesses impostos pelo regime militar. Langam mé&o de
uma estratégia oficial, implantando o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo —
MOBRAL cujo fim era atender a um direito de cidadania ja instalado anteriormente,
como também aos objetivos hegemdnicos do paradigma socioeconémico instituido
pela ditadura. Entretanto, se pode afirmar que esse programa imposto ndo permitiu o
envolvimento da classe de educadores e da sociedade. Januzzi (1997) avalia que as
orientagdes metodoldgicas e os materiais didaticos do MOBRAL reproduziram
muitos procedimentos consagrados nas experiéncias de inicio dos anos 1960, mas
eram esvaziados de todo sentido critico e problematizador.

Esse programa de alfabetizagdo (Mobral) restringia-se a apreensao da
habilidade de ler e escrever, ndo havendo a compreensido contextualizada dos
signos. Desse modo evidencia-se o sentido politico dado ao programa que
tencionava responsabilizar o individuo de sua situagdo desconsiderando-o do seu
papel de ser sujeito produtor de cultura, sendo identificado como uma “pessoa vazia
sem conhecimento”, a ser “socializada” pelos programas do Mobral” (MEDEIROS,
1999, p.189).

O Mobral tenta incutir a ideia de que as pessoas que nao eram
alfabetizadas eram responsaveis por sua situacdo de analfabetismo e pela situagao
de subdesenvolvimento do Brasil. Um dos slogans mais conhecidos era: “vocé
também é responsavel, entdo me ensine a escrever, eu tenho a minha mao
domavel” (STEPHANOU; BASTOS, 2005, p. 270).

Esse programa, por fim, ndo teve base firme e foi extinto em 1985, com a
chegada da Nova Republica, e seu final foi marcado por denuncias sobre desvios de
recursos financeiros, culminando numa Comissao Parlamentar de Investigacédo -
CPI. Muitas pessoas que se alfabetizaram pelo Mobral acabaram desaprendendo a
ler e a escrever.

Mais um passo no descontinuo processo das politicas em EJA,
penalizada ainda mais com o tom e o rigor das orientagdes dos 6rgaos financistas
internacionais, para educacdo brasileira: priorizar o ensino fundamental para
criangas; transferir para a esfera privada (leia-se aqui: empresas e Organizagdes
Nao Governamentais) as responsabilidades sobre a EJA, utilizando-se do discurso
da parceria; vincular, cada vez mais, os objetivos da EJA ao atendimento exclusivo

das exigéncias do mercado.
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Os desafios dessa modalidade (EJA), na década de 1990 passam a ser o
estabelecimento de uma politica e de metodologias criativas, com a universalizag&o
do ensino fundamental de qualidade. Em nivel internacional, ocorreu um crescente
reconhecimento da importancia da EJA para o fortalecimento da cidadania e da
formacgao cultural da populagéo, devido as conferéncias organizadas pela UNESCO,
criada pela ONU e responsabilizada por incrementar a educacdo nos paises em
desenvolvimento. Esta, entdo, chamou uma discussdo nacional sobre o assunto,
envolvendo delegacdes de todo o pais.

A partir dessa mobilizacdo nacional, encabegcada pela UNESCO, foram
organizados os Féruns Estaduais de EJA'?, que atualmente vém se expandindo em
todo o pais, presente atualmente em todos os estados brasileiros.

Com o advento da Republica Nova ha a primeira explicitacdo legal dos
direitos dos cidadados que nao foram escolarizados na idade ideal, como bem coloca
Oliveira (2007, p. 4):

O inciso | do artigo 208 indica que o Ensino Fundamental passa a ser
obrigatdrio e gratuito, “assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos
0s que a ele nao tiveram acesso na idade prépria”. Em seu artigo 214, a
Carta Magna indica também a que legislagdo “estabelecera o Plano
Nacional de Educacgao, de duragao plurianual, visando a articulagdo e ao
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integragdo das
acOes do poder publico que conduzam a | — erradicagdo do analfabetismo, Il

— universalizagdo do atendimento escolar.

Nesse cenario, surge a proposta do Ensino Supletivo, imbuido de uma
nova concepgao na qual a escolarizagdo regular pressupunha uma educagao
continuada. Nesse sentido, esse projeto tencionava resgatar o atraso, atualizar o
conhecimento e ao mesmo tempo constituir uma mao de obra que somasse aos
interesses de progresso da nagao, por meio de um novo paradigma escolar. O plano
trazia objetivos tais como: Supléncia, visando prover a escolarizagao para os jovens
e adultos que nao tinham concluido na faixa etaria ideal seus estudos. De acordo
com CUNHA (1999), a década de 1980 foi marcada pela difusdo das pesquisas
sobre lingua escrita com reflexos positivos na alfabetizagcdo de adultos.

12 Segundo Soares (2004, p. 77), “os Féruns sdo movimentos que articulam instituigdes, socializam iniciativas e
intervém na elaboragéo de politicas e agdes da area de EJA”.
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Em 1971 a Lei n°. 5.692 (BRASIL, 1971) regulamentou o Ensino Supletivo
na intengdo de contemplar os jovens e adultos, propondo reposigdo para a
escolaridade, o suprimento como aperfeicoamento, a aprendizagem e a qualificagéo
voltadas para a profissionalizagdo, questbes estas contempladas em um capitulo
especifico da legislagdo oficial. Em seguida, o Parecer do Conselho Federal de
Educacéo n°. 699, publicado em 28 de julho de 1972 e o documento “Politica para o
Ensino Supletivo”, pontuam e explicitam as caracteristicas desta Modalidade de

Ensino,

[...] o Ensino Supletivo visou se constituir em “uma nova concepcgédo de
escola”, em uma “nova linha de escolarizagdo nao formal, pela primeira vez
assim entendida no Brasil e sistematizada em capitulo especial de uma lei
de diretrizes nacionais”, e, segundo Valnir Chagas, poderia modernizar o
Ensino Regular por seu exemplo demonstrativo e pela interpenetragcéo
esperada entre os dois sistemas (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 116).

O ensino supletivo, implantado em 1971, foi um marco importante na

histéria da educacéao de jovens e adultos do Brasil. Vieira, (2004, p.40) assinala que:

Durante o periodo militar, a educag¢ao de adultos adquiriu pela primeira vez
na sua historia um estatuto legal, sendo organizado em capitulo exclusivo
da Lei n° 5.692/71, intitulado ensino supletivo. O artigo 24 desta legislagéo
estabelecia como funcdo do supletivo suprir a escolarizagao regular para
adolescentes e adultos que nédo a tenham conseguido ou concluido na
idade propria.

Seguindo o curso da historia, nos idos do ano de 1985 ao final do periodo
autoritario, a sociedade brasileira viveu importantes transformagdes sociais e
politicas, de esséncia democratica. Os civis retornam ao poder, se delineia novo
porvir € 0s movimentos sociais voltaram a ter voz ganhando adeptos e
institucionalizando-se, assim como as estruturas sindicais, que se fazem presentes,
como outrora. O fim de uma ditadura militar que perdurara 21 anos e a retomada do
processo de democratizacio propiciava uma “virada” no cenario politico nacional.

A volta do pluripartidarismo, a campanha pelas eleicdes clamando “diretas
ja”, a constituinte, a movimentagdo em torno da elaboragdo de uma nova LDB, a
emergéncia de movimentos sociais e de um novo sindicalismo sinalizava a um clima
de efervescéncia na sociedade, durante este periodo. Em virtude desse cenario, a
sociedade civil organizada tragou rumos diversos para as tematicas educacionais.

Como assentam Haddad e Di Pierro (2000), foi possivel legalizar para os 6rgaos
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publicos de democracia representativa, principalmente os partidos, ao parlamento e
as normas juridico-legais.

Em 1988, foi promulgada a Constituigdo ampliando o dever do Estado
para com a EJA, garantindo o ensino fundamental obrigatério e gratuito para todos.
Desse modo, segundo disposto no artigo 60 das Disposi¢cdes Gerais e Transitérias
da nova Constituicdo brasileira, o Governo Federal e toda sociedade civil se
encarregariam de reunir esforgos para erradicar o analfabetismo no pais em 10
anos. De acordo com esse instrumento legal, em seu artigo 205 tem-se que: “toda e
qualquer educacgao visa ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Ainda em seu artigo 212,
estabelece que a Unido deva aplicar percentual ndo menos de 18% e os Estados e
Municipios, no minimo 25%, da receita proveniente de impostos, no setor
educacional (Constituicdo Federal do Brasil -1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB n.° 9.394/96 propés, em
seu artigo 3°, a igualdade de condigdes para o acesso e a permanéncia na escola, o
pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, a garantia de padrao de
qualidade, a valorizacdo da experiéncia extraescolar e a vinculagdo entre a
educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais. Tais principios estimularam a
criacdo de propostas alternativas na area de EJA. Assim, embora a Lei tenha
dedicado apenas uma segdo com dois artigos nessa modalidade, os artigos 2°, 3° e
4° tratam essa educacgdo sob o ponto de vista do ensino fundamental, o que pode
ser considerado um ganho para a area.

Além disso, ao determinar a identificagdo daqueles que n&o tiveram
acesso ao ensino fundamental, abriu um espaco de intervengdo que gerou
possibilidades de confronto entre o universo da demanda, o volume e a qualidade da
oferta, propiciando um maior compromisso do setor publico para com a EJA.

Assim, esse instrumento, assegura que todas as pessoas tenham acesso
a educacao, direito também reforcado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB) n°® 9.394/96 de 20 de dezembro de 1996. De acordo com essa lei, €
determinado que o Plano Nacional de Educagédo estivesse em concordancia com a
Declaracdo Mundial de Educag¢do para Todos e, nesse mesmo instrumento, foi
constituida a Educacao de Jovens e Adultos como modalidade de ensino confirmado
pela resolugdo CNB/CEB N° 1, de 5 de julho de 2000, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos. Ressalta-se ainda o
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direito a jovens e adultos a educacéo adequada as suas necessidades peculiares de
estudo, e ao poder publico cabe o dever de oferecer esta educagdo de forma
gratuita a partir de cursos e exames supletivos.

No ano de 1989, surge a Fundagao Educar, principal responsavel pela
coordenacdo da execugao da tarefa firmada pela Unido devendo, pois, juntamente
com o MEC, convocar uma comissdo composta por especialistas interessados na
tematica que desenvolveram ou vinham desenvolvendo estudos no campo da EJA, e
assim preparar o Ano Internacional da Alfabetizagdo, definido para 1990 pela
UNESCO. Esta comissao denominada Comissao Nacional para o Ano Internacional
da Alfabetizacdo (CNAIA), foi desarticulada e em seguida € extinta a Fundacéo
Educar pelo novo Governo, o do Presidente Fernando Collor de Melo, em 1990.

De acordo com Furlanetti (2001), durante a sua efémera vigéncia de
apenas quatro anos, a Fundacdo EDUCAR obteve o mérito de subsidiar
experiéncias inovadoras de educagao basica para jovens e adultos, conduzidas por
prefeituras municipais e instituigdes da sociedade civil que tinham como principios
filosoficos os postulados de Paulo Freire.

Desse modo, essa nova modalidade de exclusdo educacional que
acompanhou a ampliagdo do ensino publico acabou produzindo um elevado
contingente de jovens e adultos que, mesmo tendo passado pelo sistema de ensino,
nele realizaram aprendizagens insatisfatérias para utilizar com autonomia os

conhecimentos adquiridos em seu cotidiano.

2.3. O CONTEXTO SOCIAL E O ANALFABETISMO.

Quando nos deparamos com a realidade dos contingentes das pessoas
analfabetas absolutas no Brasil (14 milhdes)' percebemos que ha um longo e arduo
caminho a ser percorrido para a superacdo desses indices no pais. Se
contabilizarmos os analfabetos funcionais em torno de 31 milhdes de pessoas que
nao sabem compreender bem um texto e ndo possuem a certificagdo da educacao
basica, pessoas que tém seu direito garantido a educagdo desde 1948 na

Declaragao Universal dos Direitos Humanos em seu Artigo 26°:

' Dados coletados junto ao IBGE, ano 2010.
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Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrugdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucao elementar sera
obrigatdria. A instrugdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrugao superior, esta baseada no mérito. (ONU, 1948).

O analfabetismo € um bom indicador dos desafios pendentes no campo
educacional. Embora essas taxas venham declinando continuamente ao longo do
ultimo século, fica cristalina a contradicdo, uma vez que a educagdo em nosso pais,
em especial para os alunos da EJA, firmada e garantida na vasta legislagéo
nacional, porém € negada a milhdes de brasileiros e brasileiras excluidos do sistema
regular de ensino, tornando-se estes, os sujeitos dessa modalidade. Os indices de
analfabetismo também revelam outras formas de desigualdade, a comecgar pela
diferencga de rendimento.

No propagado Ano Internacional da Alfabetizagdo (1990), sao realizados
em todo pais diversos debates, encontros, congressos e seminarios por entidades
governamentais e ndo governamentais no sentido de discutir e apresentar propostas
para a erradicagao do analfabetismo no Brasil.

Neste mesmo ano o Governo Collor langa o Programa Nacional de
Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC) que pretendia reduzir em 70% o numero de
analfabeto no pais nos 5 anos seguintes. Para melhor compreensdao em termos
quantitativos tomemos os dados sobre o analfabetismo da década de 1980,
conforme sugerido na tabela abaixo:

Tabela 2- ANALFABETISMO NO BRASIL - PERIODO 1980-1990

Ano indice de analfabetos, idade superior a N° de analfabetos
15 anos
1980 25.5% 18.716.847
1982 23,1% 17.685.987
1984 21,3% 17.273.309
1986 20,0% 17.320.725
1987 19,7% 17.456.384
1988 19,0% 17.269.137
1989 19,0% 17.588.221
1990 18,0% 17.762.629

Fonte: IBGE/PNAD
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Sobre essa tematica no Nordeste, Paiva, Machado e Ireland (2007),

analisam o analfabetismo pontuando:

Sendo um fendmeno determinado por multiplos fatores de natureza
econdmica, social e educacional, o problema do analfabetismo no Nordeste
precisa, portanto, ser analisado a luz de um diagnéstico da realidade
histérica da Regido e seu enfrentamento requer a adog¢do de sujeitos a
serem beneficiados (p.22).

Ao lancar este programa de erradicacédo de 70% do analfabetismo, ou
seja, com a meta de 12.433.840 pessoas alfabetizadas, o governo cria nova
Comissdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania, composta de
diversas organizacgdes e "personalidades de notério conhecimento em programas de
alfabetizacao". Meses depois do langamento do PNAC verificou-se uma completa
desvinculagdo do Programa com a Comissao criada por ele, pois varios recursos
eram liberados para diversas instituicbes e empresas que muitas vezes nao tinham

nenhuma preocupacao na area de alfabetizagao:

“O PNAC se propds a promover e mobilizar acdes de alfabetizagéo, através
de comissbes municipais, estaduais e nacional, envolvendo os diversos
setores interessados das esferas publicas e da sociedade civil em geral.
Enquanto as comissdes se mobilizaram, o governo federal assinava
convénios, repassando fundos mediante critérios clientelistas e sem
controle destas comissdes, tanto do volume de recursos, quanto do numero
de projetos e a quem se destinavam" (HADDAD, 1994:97)

Estes e outros fatos ocasionaram a ameaca de renuncia, por parte de
membros da Comissao e protestos de diversas entidades de movimentos populares
e sindicais. Nesse periodo, os interesses politicos levaram o governo a criagao de
diversos programas que n&o beneficiavam diretamente a populacdo analfabeta.
Enfim, o que caracterizou esse programa foi a sua grande divulgagdo junto aos
meios de comunicagdo e a seu carater demagogico, alids, como as demais
propostas deste Governo. A partir da extingdo da Fundacdo Educar em 1990 até
2002, denota-se claramente a auséncia efetiva de politicas publicas, com
investimentos no campo educacional.

E, ainda, Paiva, Machado e, Ireland (2007, p. 19), que esclarecem,
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Fica, pois, evidente que o equacionamento do problema do analfabetismo e
dos baixos indices de escolarizagdo da populagao jovem e adulta no Brasil
passa necessariamente pela ampliagdo das oportunidades educacionais e
busca da qualidade do ensino regular destinado a infancia e juventude.

Com o "Impeachment" do Presidente Collor, o seu vice, Itamar Franco,
assume a presidéncia. No discurso de moralizacdo da politica no pais, Itamar ira a
busca da recomposi¢cao da imagem do governo brasileiro diante da opinido publica
nacional e internacional. No que se refere a EJA vai se tentar um fortalecimento da
discussdo que vinha se dando em torno da implementacdo de um programa
sistematico, ndo apenas de alfabetizagdo, mas de garantia do Ensino Fundamental
para Jovens e Adultos, prova disto € uma nova composi¢do na Comissdo Nacional
com educadores que coordenaram os debates desta tematica, em torno do Plano
Decenal de Educagao para Todos — 1993/2003, ao mesmo tempo em que ja vinham
realizando discussGes para o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB).

E deste esforgo, em 1994, que nasce o documento: Diretrizes para uma
Politica Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos, do qual se extrai aqui um trecho
fundamental para o contraponto com a situagdo na qual se encontra a EJA nestes
dois anos que se seguem a publicagdo do referido documento. O entdo Ministro da
Educacdo e do Desporto, Murilo de Avellar Hingel, assim se pronuncia na sua
introducao:

“[...] o documento de diretrizes da Politica de Jovens e Adultos, que o
Ministério da Educacdo e do Desporto tem a grata satisfagdo de editar e
divulgar, organizado com a participagao da Comissao Nacional de Jovens e
Adultos, devera ser entendido como a manifestagdo da vontade politica do
Governo de cumprir o que determina o Artigo 208, caput, inciso |, paragrafo
1° e 29, isto é, o dever do Estado com a educagao sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso na idade propria;

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico subjetivo;

§ “2° - O nao oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua

oferta irregular, importa responsabilidade de autoridade competente’.
(HINGEL b, 1994:07).

Essa nova ordem social, propiciada pela Constituicdo Federal de 1988
estende-se para a elaboragao constitucional dos estados e nas leis dos municipios,
resultando em aportes juridicos que contribuiram para assegurar os direitos dos
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jovens e adultos ao ensino fundamental cabendo aos estados da Federacdo a
responsabilidade em ofertar educacéo a todos de forma gratuita e universal. No caso
da EJA, porém, esse processo torna-se contraditério, pois 0 que se constata na
verdade, é a negacao de todo o plano juridico dessa modalidade frente as politicas
publicas.

Para melhor compreensdo, apontam-se os estudos realizados por
Siqueira, Freitas e Haddad (1988, in Di PIERRO, et al.,1995), ao constatarem que no
periodo da promulgacado desse texto constitucional, o ensino supletivo ja estava
sendo desenvolvido em todo o territério brasileiro mesmo que de forma diversificada.
E, ainda seguindo observacdo dos autores, havia uma deficiéncia no atendimento
em virtude do contingente de pessoas, dificuldades no campo politico, de gestao, no
campo pedagdgico e financeiro trazendo como consequéncia redugcao na qualidade
€ na expansao dessa oferta.

Desse modo, o que se verifica em toda a trajetoria desse processo
histérico da EJA é auséncia de incentivo politico e financeiro advindos das esferas
competentes, deixando que os programas estaduais (responsaveis pela maior parte
do atendimento de EJA) resultassem em um quadro de inércia e baixo rendimento.
Tal afirmativa tem base nos dados de défice do sistema de ensino regular publico
apontando a quantidade de jovens nesses programas de ensino supletivo.

Vale salientar e refletir sobre o que pontua Haddad e Di Pierro (2000), ao
citar que essa problematica vem aliada a situagdo de pobreza profunda que vive
considerada parte da sociedade, onde um numero expressivo de criangas e
adolescentes, passa pela escola sem usufruir de aprendizagens significativas,
fadadas ao fracasso e a repeténcia escolar, terminando por desistir da escola. Dai
delineia-se um novo paradigma de exclusdo educacional: a exclusdo nao por falta de
vagas, mas sim pela ndo aprendizagem, pela ndo conclusdo dos estudos. O que
resultou desse processo foi a infeliz troca dos analfabetos ou jovens e adultos sem
dominio ou pobreza na leitura e na escrita fortalecendo o rol daqueles considerados

analfabetos funcionais'*. Como afirmam Haddad e Di Pierro (2000, p.126),

% A UNESCO define analfabeto funcional como toda pessoa que sabe escrever seu proprio nome, assim como
Ié e escreve frases simples, efetua calculos basicos, porém é incapaz de interpretar o que Ié e de usar a leitura e
a escrita em atividades cotidianas, impossibilitando seu desenvolvimento pessoal e profissional.
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De fato, ao longo do século XX o percentual de analfabetos absolutos no
conjunto da populagdo veio declinando continuamente, alcangcando na
metade dos anos 90 um patamar préximo a 15% dos jovens e adultos
brasileiros. Em 1996, entretanto, quase um ter¢o da populagdo com mais de
14 anos nao havia concluido sequer os quatro anos de estudos e aqueles
que nao haviam completado o ensino obrigatério de oito anos
representavam mais de dois tercos da populagéo nessa faixa etaria.

Nos ultimos cinquenta anos, no periodo de pelo menos dez anos, a
UNESCO tem chamado para si a responsabilidade efetivando conferéncias mundiais
sobre a educacao de adultos, sendo a primeira delas, realizada na Dinamarca no
ano de 1949, os encontros seguintes foram sediados em Montreal (1960), Toquio
(1972), Paris (1985) e Hamburgo (1997). Essas Conferéncias tiveram sua
importancia ao possibilitar uma analise da situacdo da EJA na perspectiva de
encontrar meios para superar os desafios conjunturais de cada época, salientando
ainda que essas propostas esbogadas por esse Organismo (UNESCO) tiveram boa
receptividade no Brasil, indo ao encontro dos interesses das elites.

No plano internacional, a ONU durante os anos 90 do século passado,
também organizou diversas conferéncias sobre desenvolvimento social,
reafirmando ser a educacéao direito humano fundamental, "a coluna vertebral do
desenvolvimento social sustentado" e a "chave do século XXI". Em Dacar, no ano
2000, avaliando a década de 1990, os paises presentes reafirmam seis metas, e a
partir dai a UNESCO reune organizagdes ndao governamentais para debater a
tematica de educagéo para todos e uma consulta coletiva internacional realiza-se
em Bangkok, Tailandia, em julho de 2001, pouco antes da consulta latino-
americana que teve lugar em Santiago do Chile, em agosto de 2001.

Ainda nos anos 1990, o desafio da EJA passou a ser o estabelecimento
de uma politica e de metodologias criativas, com a universalizagdo do ensino
fundamental de qualidade. Em nivel internacional, ocorreu um crescente
reconhecimento da importancia dessa modalidade para o fortalecimento da
cidadania e da formacéo cultural da populagao, devido as conferéncias organizadas
pela UNESCO, criada pela ONU e responsabilizada por incrementar a educacéo nos
paises em desenvolvimento, efetivando uma discussdo nacional sobre o assunto,
envolvendo delegacdes de todo o pais.

Em estudos especificos que citam os indices de analfabetismo no pais, Di
Pierro (2001, p. 39) a respeito da década da “Educacéo para Todos” nos idos de

1996-2006, constata nao ter percebido redu¢do no analfabetismo, por isso, diz que:
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[...] embora o marco legal vigente assegure o direito universal a educagao
fundamental em qualquer idade, as politicas publicas em curso tendem a
deslocar a escolaridade de jovens e adultos para os programas
assistenciais que visam atender os eventos perversos da excluséo social.

Nesse deslocamento, o que se vé na pratica € o poder publico
transferindo a responsabilidade pela oferta da educagdo basica para jovens e
adultos para a sociedade civil. A partir dessa mobilizagdo nacional, foram
organizados os Féruns Estaduais de EJA, que se expandiram, estando presentes
em quase todos os estados brasileiros, ocorrendo da seguinte forma: em 1996, por
meio de uma intensa mobilizagdo incentivada pelo MEC e pela UNESCO, como
forma de preparagdo para a V CONFITEA'™. O MEC instituiu, entdo, uma Comissao
Nacional de EJA, para incrementar essa mobilizacio.

Entre os movimentos organizados surgidos no inicio da década de 1990,
podemos destacar o Movimento de Alfabetizagcdo (Mova), que tencionava trabalhar a
partir do contexto socioeconbmico das pessoas alfabetizandas, tornando-as
coparticipantes de seu processo de aprendizagem. Somente no ano de 1996,
emerge um programa nacional de alfabetizagdo promovido pelo governo federal, era
o Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), que mais parecia um replay das
campanhas ocorridas nas décadas de 1940 e 50. STEPHANOU; BASTOS, 2005, p.

272, apontam que este plano:

Além de se tratar de um programa aligeirado, com alfabetizadores
semipreparados, reforgando a ideia de que qualquer um sabe ensinar, tinha
como um de seus pressupostos a relagdo de submissdo entre o Norte-
Nordeste (subdesenvolvido) e o Sul-Sudeste (desenvolvido). Além disso,
com a permanente campanha ‘Adote um Analfabeto’, o PAS contribuiu para
reforcar a imagem que se faz de quem n&o sabe ler e escrever como uma
pessoa incapaz, passivel de adocdo, de ajuda, de uma agao
assistencialista.

Em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n°
9.394/96 se apresenta propondo em seu artigo 3° a igualdade de condigdes para o
acesso e a permanéncia na escola, o pluralismo de ideias e de concepcoes

pedagogicas, a garantia de padrdo de qualidade, a valorizagdo da experiéncia

® Conferéncias Internacionais sobre a Educagdo de Adulios — CONFITEA a V Conferéncia ocorreu em
Hamburgo Alemanha, em julho de 1997.
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extraescolar e a vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais. Tais principios estimularam a criacdo de propostas alternativas na area de
EJA. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB — 9.394/96) reitera em

seu art. 4° os direitos constitucionais da populagéo jovem e adulta a educagao:

O dever do Estado com educagao escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de: oferta de educagdo regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des
de acesso e permanéncia na escola.

De maneira que a EJA na LDB passa a ser uma modalidade da Educacao
Basica, nos seus niveis fundamentais e, médio, sendo reconhecida como direito
publico subjetivo no nivel fundamental, mas o distanciamento entre legislacdo e
politicas efetivas permaneceu no plano discursivo, ndo havendo distanciamento de
politicas pontuais e compensatoérias.

Assim, embora a Lei tenha dedicado apenas uma seg¢ao com dois artigos
a EJA, os artigos 2°, 3° e 4° tratam essa educagio sob o ponto de vista do ensino
fundamental, o que pode ser considerado um ganho para a area. Além disso, ao
determinar a identificagdo daqueles que nao tiveram acesso ao ensino fundamental,
abriu um espaco de intervencdao que criou possibilidades de confronto entre o
universo da demanda e o volume e qualidade da oferta, o que pode gerar um maior
compromisso do setor publico com a EJA.

Entretanto, o que se comprova na pratica € o descompromisso do Estado,
que se alia ainda a outro fator, dificultando a efetivagdo do direito a educagao
escolar desses jovens e adultos, trata-se da interpretagdo da lei, pois muitas vezes
ela é parcial. Sobre esta barreira, Haddad (2003) observa:

Temos uma interpretacdo bastante restrita sobre o Direito ao Ensino
Fundamental. A legislagcéo diz claramente, tanto na Constituicdo, quanto na
LDB, que o ensino fundamental é um direito de todos independentes da
faixa etaria. No entanto, os brasileiros foram bombardeados nos ultimos
anos com a ideia de que o ensino fundamental € um direito apenas das
criangas e dos jovens dos 7 aos 14 anos. [...] Basta ver a quantidade de
pessoas com mais de 14 anos, que ndo tém acesso a este nivel de ensino.
E um conjunto significativo, chegando a quase 40% da populagéo.
(HADDAD, 2003, p. 4)
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Em 1997, a UNESCO convocou diversos orgaos publicos, Universidades
e Organizagbes nao governamentais (ONGs) com o intuito de preparar a V
CONFITEA, através da discussdo e da elaboracdo de um documento nacional
contendo diagndstico, principios, compromissos e planos de acéo. Estes eventos de
intercambio marcaram o ressurgimento da area de EJA. No ano seguinte, os
mineiros implantaram seu Férum Estadual. No mesmo ano, a Paraiba e o Rio
Grande do Norte acompanharam a agdo em seus estados.

Seguindo essa corrente de intercambios, Curitiba realizou um encontro,
sob o patrocinio da UNESCO, visando socializar a V CONFITEA. Como
consequéncia desse evento, se inicia uma série de encontros nacionais de EJA. De
modo que, em 1999, ocorreu o 1° ENEJA, no Rio de Janeiro, onde participaram os
Foéruns do Rio, de Minas, do Espirito Santo, do Rio Grande do Sul e de Sao Paulo.
Esse Encontro serviu de estimulo para o surgimento de outros Féruns. De acordo
com SOARES (2004), os Féruns sdo movimentos que articulam institui¢cdes,
socializam iniciativas e intervém na elaboragéo de politicas e agdes da area de EJA.

De 1999 a 2000, entdo, os Féruns passam a marcar presenga nas
audiéncias do Conselho Nacional de Educacdo para discutir as diretrizes
curriculares para a EJA. Em alguns estados, ainda, passaram a participar da
elaboracdo das diretrizes estaduais e em alguns municipios, participaram da
regulamentacdo municipal da EJA. Além disso, a Secretaria da Erradicagdo do
Analfabetismo instituiu uma Comissdo Nacional de Alfabetizacdo e solicitou aos
Foéruns uma representacdo. Os Féruns, portanto, tém sido interlocutores da EJA no
cenario nacional, contribuindo para a discussdo e o aprofundamento do que seja a
EJA no Brasil (SOARES, 2004).

A partir de entdo, vém ocorrendo anualmente, outros encontros na
seguinte sequéncia: em 2000, o Il ENEJA, em Campina Grande — Paraiba — com a
participacdo de oito Foéruns; em 2001, o Il ENEJA, em S&o Paulo, com a
participagdo dos 10 Féruns; em 2002, o IV ENEJA, em Belo Horizonte, Minas
Gerais, com a participacao de 12 Féruns; em 2003, o V ENEJA, em Cuiaba, com a
participagdo de 17 Foruns; em 2004, o VI ENEJA, em Porto Alegre, Rio Grande do
Sul, com a participacao de 22 Foéruns; em 2005, o VII ENEJA, em Brasilia, Distrito
federal, com a participagao de 24 Foéruns; em 2006, o VIII ENEJA, em Recife,

Pernambuco, com a participagao de 26 Foéruns.
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Ha uma evidente preocupacdo com o papel da educacdo na tarefa de
integrar o Brasil a economia mundial, competitiva e globalizada. Esta concep¢ao
produtivista é também difundida por organismos internacionais como o Banco
Mundial, cujos esforgos situam-se na adequagcdo da educacdo as demandas
requeridas pelas transformagbes econdbmicas e tecnolégicas advindas da
globalizagdo. As politicas neoliberais e neoconservadoras buscam aliar as politicas
educacionais as légicas do mercado cuja centralidade se associa a uma concepgao
produtivista de educacdo. Do trabalhador s&o exigidas competéncias sociais e
cognitivas para responder a um perfil profissional adequado a nova configuragéo
social.

Com as transformagdes do capitalismo internacional tem se atribuido a
educacéao escolar um importante papel nas estratégias de modernizagédo econdémica.
Em meio a um discurso produtivista, tem se processado uma crescente
desobrigagdo governamental face aos direitos sociais, dentre eles, os educacionais.
A educagao de jovens e adultos tem sido uma das modalidades de ensino alijadas
deste processo.

Por outro lado, se as ultimas décadas deste século foram caracterizadas
como épocas de transformacdes intensas no plano sociopolitico, cultural e
econbmico, sendo também época de crises e incertezas. A alternativa politica
neoliberal constitui-se num mecanismo de recomposi¢do capitalista visando
aumentar os niveis de acumulacao de capital, modificando o padrao de exploragéo
da classe trabalhadora. Fica comprovado tal fato pelos indices crescentes de
exclusdo e marginalizag&o social, na diminuicdo dos postos de trabalho e na perda
de direitos sociais, obtidos por meio de ampla e longa luta histérica da classe
trabalhadora.

Assim, a progressiva desobrigacao estatal face as politicas sociais, aliada
as transformagdes no plano tecnoldgico e produtivo, apresenta uma tendéncia na
diminuicdo dos postos de trabalho, acirram a exclusdo social, aprofundando os
niveis de pobreza, ndao s6 em paises pobres do Sul, como também nas economias
capitalistas avangadas.

O sucessor no Governo do Presidente Itamar Franco, o Presidente,
Fernando Henrique Cardoso (FHC) e sua equipe a frente do Ministério da Educacao,
mantém o carater descontinuo na politica educacional brasileira. Toda a mobilizagao

realizada no Brasil para a elaboragcdo da LDB por meio dos encontros estaduais,
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regionais e nacional, realizados no ano de 1996, num processo de levantamento da
realidade do atendimento em EJA e as propostas para seu avango, foi
desconsiderada apdés a promulgagdo da conhecida Lei Darcy Ribeiro (Lei N°
9.394/96) e com a implantagdo do Programa Alfabetizacdo Solidaria, a partir de
setembro de 1996. Segundo Sérgio Haddad (2003), a politica do Ministério da
Educacédo do governo Fernando Henrique caracterizou-se por:

Reformar, com menos recursos, aumentando a sua produtividade e
orientando a aplicacdo do seu orgamento dentro da logica do custo-
beneficio; Focalizar a sua agéo, priorizando o ensino fundamental regular,
apenas para as criangas e jovens dos 7 aos 14 anos; Desregulamentar o
sistema, regulamentando-o novamente de maneira a torna-lo mais flexivel e
menos afeito aos limites estabelecidos por legislagbes anteriores, muitas
delas produtos de direitos sociais conquistados; [...] Buscar parcerias junto a
entidades da sociedade civil (ONGs, fundagdes empresariais, movimentos
sociais) para o exercicio das acdes de Estado, menos nas definicbes de
politicas e no controle das agdes, mais na assessoria técnica e no trabalho
direto. (HADDAD, 2003, p.7).

No bojo dessas agdes governamentais, a EJA seguiu marginalizada, relegada
ao segundo plano assumindo um realce atrelado ao assistencialismo, saindo nesse
periodo da organizagao do Ministério da Educacéo e se transformou em agao social
da entdo primeira-dama Ruth Cardoso. Sdo ainda Arelaro e kruppa (2007, p. 90) que

uma vez mais corroboram afirmando:

A EJA passou a ser uma politica marginal para o governo federal, que
progressivamente definiu a sua concepgéo sobre o “regime de colaboragao”
entendido agora como agéo centralizadora de definicdo e coordenagéo das
politicas pelo governo federal e repasse de execucao destas, em especial
das destinadas a educagao basica, para estados e municipios, com
acentuada sobrecarga para esses ultimos.

Nessa perspectiva, se denota o governo federal transferindo suas
responsabilidades em promover a universalizagdo da educacgao de EJA aos estados
e municipios, sem dar-lhes condigdes e meios para cumprir este objetivo. Por
conseguinte, os estados e municipios, ao se sentirem impedidos legalmente de usar
recursos como o do FUNDEF para tal finalidade, n&o priorizam essa oferta. Sobre as
politicas educacionais adotadas pelo governo FHC, a professora Maria Lucia Neves

faz as seguintes observacoes:
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A medida que as politicas educacionais vdo sendo postas em pratica, vai
adquirindo maior nitidez a fungdo social da escola, nessa conjuntura, em
todos os niveis e modalidades de ensino. Evidencia-se, cada vez mais, que
o papel da escola, nesta perspectiva, consiste na efetivagdo da submissao
técnica e ético-politica da classe trabalhadora aos objetivos da burguesia
brasileira. (NEVES, 2002, p. 172).

Nado ¢é demais refletir com Neves (2002) sobre essas politicas

governamentais, segundo as intengdes aclaradas nos objetivos basicos, a saber:

a) difundir e sedimentar entre as atuais e futuras geragbes a cultura
empresarial.

b) aumentar a produtividade dos setores [...] da economia, em geral, do
grande capital;

c) preparar o trabalho simples para operar e o trabalho complexo para
adaptar a ciéncia e a tecnologia trazidas de fora pelas grandes empresas
multinacionais (p.172)

A intengdo, embora velada, nesse pacote traga por clara consequéncia o
que tdo bem cita Neves (2002), educar a classe trabalhadora com vistas a
considerar como natural a perda crescente da soberania nacional, a
desindustrializagdo, a elevagcdo do desemprego, a flexibilizagdo das relagdes de
trabalho, a instabilidade social e profissional, agravando o processo de excluséo
social, a privatizacdo das politicas sociais, a perda de direitos historicamente
conquistados, a recorréncia a competi¢cao, ao individualismo e a passividade politica,
como estratégias de sobrevivéncia social (NEVES, 2002, p. 172).

E, ainda neste governo, que alicercam as bases de uma politica
educacional tecnocratica cuja finalidade precipua era manter o controle social do
Estado desenvolvendo um processo de privatizacdo das politicas sociais, tendo
como marco central o Programa Alfabetizagdo Solidaria — PAS. Proposta que
sequer foi colocada em debate no Seminario Nacional de Educacdo de Jovens e
Adultos, realizado em Natal, sendo seus delegados surpreendidos com tal
lancamento.

Em meio ao processo de continuidade das discussdes nesse encontro,
foram solicitados esclarecimentos aos representantes do MEC que se limitaram tao
somente a confirmar a presenga do programa como uma iniciativa da primeira-dama

da nacao, Ruth Cardoso, e que esta coordenaria, aliada ao Programa Comunidade
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Solidaria, como contribuicdo para alfabetizacdo de adultos. Na esfera das reformas
educacionais, o Presidente Fernando Henrique Cardoso investe no ensino
fundamental e deixa a alfabetizagdo de jovens e adultos sob a responsabilidade de
uma ONG - Alfabetizagao Solidaria - ALFASOL.:

Alfabetizacdo Solidaria (ALFASOL) é uma organizagdo da sociedade civil
sem fins lucrativos e de utilidade publica, que adota um modelo simples de
alfabetizacdo inicial, inovador e de baixo custo, baseado no sistema de
parcerias com os diversos setores da sociedade [...] Sua missao contempla
ainda a ampliagédo da oferta publica de Educagao de Jovens e Adultos (EJA)
no Brasil.

Estas posturas diferenciadas frente a questdo da alfabetizacédo e
escolarizagdo de jovens e adultos, a nosso ver, representam 0 movimento
contraditorio no qual se infere a Educacéo Brasileira, frente aos projetos sempre
impostos pela politica neoliberal, como o unico caminho possivel para elevar o Brasil
a um patamar de pais “desenvolvido”. Ha uma tentativa de construgdo de alguns
consensos, ao mesmo tempo em que surgem reagdes contrarias a estes. Em meio a
todo esse desencontro de acdo, nos quatro primeiros anos do governo de Luiz
Inacio Lula da Silva, a logica da educacédo n&o sofreu qualquer alteragdo, uma vez
que a redugao de recursos para as politicas sociais impostas pelo modelo neoliberal
continuou sendo visivel, apesar de toda a propaganda oficial desejar sugerir o
contrario.

Ao assumir o Governo, o Presidente Lula mantém a politica educacional
para EJA através de programas. Toma como base a Alfabetizacdo Solidaria e, em
2003, cria o Programa Brasil Alfabetizado, totalmente financiado pelo MEC, através
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo- FNDE. Para Paiva (2003),
nao se trata apenas de qualificar para o trabalho em si, mas na vida na qual se
insere o trabalho, pois o publico da EJA carrega consigo o mundo do trabalho,
contraditoriamente € chamado para qualificar-se em virtude de um mundo do
trabalho no qual esta inserido, mesmo que precariamente, a partir de sua historia de
vida, ou seja, o trabalho esta intrinseco no cotidiano dessas pessoas. A
fragmentacdo das politicas publicas educacionais no bojo dessa modalidade de
ensino parte da educacao basica, devendo ser voltada para a classe trabalhadora

tendo outro matiz.
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Em 2003, o governo federal langou o Programa Brasil Alfabetizado, que
no inicio tinha caracteristica de mais uma campanha, com énfase no trabalho
voluntario, prevendo erradicar o analfabetismo em 4 anos, tendo uma atuagao sobre
20 milhdes de pessoas. No entanto, em 2004, com a mudanga do Ministro da
Educacdo, o programa foi reformulado, retirando-se a meta de erradicar o
analfabetismo de 4 anos e a duragéo dos projetos de alfabetizagdo foi ampliada em
2 meses, de 4 meses para 8 meses. Assim, chegamos ao século XXI com uma alta
taxa de pessoas que nao tém o dominio sobre a leitura, a escrita e as operagdes
matematicas basicas. Nesse sentido, STEPHANOU; BASTOS (2005, p. 273) alerta

que:

Quase 20 milhdes de analfabetos considerados absolutos e passam de 30
milhdes os considerados analfabetos funcionais, que chegaram a frequentar
uma escola, mas por falta de uso de leitura e da escrita, tornaram a posicao
anterior. Chega ainda, a casa dos 70 milhdes os brasileiros acima dos 15
anos que nao atingiram o nivel minimo de escolarizagdo obrigatério pela
constituicdo, ou seja, o ensino fundamental. Somam-se a esses os neo-
analfabetos que, mesmo frequentando a escola, ndo conseguem atingir o
dominio da leitura e da escrita.

Em janeiro de 2003, no que se refere especificamente a EJA, em
continuidade operacional, o MEC da andamento a ac&o de alfabetizagdo de jovens e
adultos, como prioridade do novo governo federal pra extinguir os altos indices de
analfabetismo ainda no primeiro mandato do governo Lula. Tencionava cumprir essa
meta langando mao do Programa Brasil Alfabetizado, propondo-se a contribuir com
0s Orgéos publicos estaduais e municipais, entidades de natureza filantrépica,
instituicdes de ensino superior que desenvolvam agdes de alfabetizacdo de adultos,
"a articulacao entre o Brasil Alfabetizado e a EJA é essencial para sanarmos a divida
historica que temos com milhdes de brasileiros que nao tiveram a oportunidade de
frequentar as escolas na infancia e adolescéncia" (Secad - MEC, 2005).

Nesse programa, a assisténcia sera direcionada ao desenvolvimento de
projetos com as seguintes ag¢des: Alfabetizacdo de jovens e adultos e formagao de
alfabetizadores. Apesar dos investimentos em programas emergenciais perdurarem
até os dias atuais. Ao assumir o governo, o Presidente Lula, como ja citado
anteriormente, edita em 2003 o Programa Brasil Alfabetizado, que de acordo com o

MEC é voltado para:
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[...] a alfabetizacgdo de jovens, adultos e idosos. O programa € uma porta de
acesso a cidadania e o despertar do interesse pela elevagdo da
escolaridade. O Brasil Alfabetizado é desenvolvido em todo o territério
nacional, com o atendimento prioritario a 1.928 municipios que apresentam
taxa de analfabetismo igual ou superior a 25%. Desse total, 90% localizam-
se na regiao Nordeste (MEC 2003).

Para o ministro da Educacéao, Tarso Genro, "O Brasil Alfabetizado € um
acontecimento emblematico do grande processo de alfabetizagdo posto em pratica
no governo do presidente Lula e que esta sendo realizado em todos os quadrantes
do pais." (Tarso Genro, Sado Paulo, 2005). Constata-se ainda que durante as
gestdes do presidente Lula os programas federais ganham forca em estados e
municipios, 0 que tornam as politicas publicas que deveriam ser permanentes,
acdes pontuais por meio de programas de governos sem garantia de continuidade.
Dessa forma, a EJA ainda é vista como uma educag¢ao de menor valor, contrariando
o direito subjetivo a educagdo. Esse programa, assim como o anterior, tem por
esséncia uma politica educacional que massifica seus fins, perde a capacidade de
imprimir na educacdo seu maior objetivo, a formacdo humana. E salutar destacar
que a acgao pedagogica do programa fica sob a responsabilidade de alfabetizadores
voluntarios, sem qualificagdo especifica para atuagéo na area pedagdgica.

No ano de 2005 ¢é langado pelo governo federal o Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens - PROJOVEM, Programa de carater experimental
regulamentado pelo artigo 81 da LDBN 9.394/96, que na proposta original buscava
atender jovens de 18 a 24 anos sem a conclusdo do ensino fundamental. Esse
programa constitui um exemplo de acdo politica que, sob a aparéncia de inovagao,
gera a continuidade da submissdo ao instituido. Para Rummert (2007) o
PROJOVEM representa uma perda para a educacgdo, além de seu carater
assistencialista, representa uma iniciativa que nao oferece a juventude efetivo
acesso a educacgao, apenas, a certificagdo de conclusao do Ensino Fundamental de
discutivel qualidade.

Outra iniciativa do governo Lula vem com o Programa Nacional de
Integracdo da Educagédo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA surge a partir do Decreto 5.478/2005,
revogado em seguida, pois responsabilizava os Institutos Federais de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia como a unica instituicdo que viabilizaria a execugédo do
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programa, assim como, deixou excluida a oferta para o ensino fundamental na
modalidade de EJA.

A partir de discussdes que denunciavam essa lacuna, esse postulado
legal foi revogado sendo substituido pelo Decreto 5.840/2006, que institui, no @mbito
federal, o Programa Nacional de Integragdo da Educagdo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — PROEJA. A
abrangéncia dessa legislagao datada de 13 de julho de 2006 salienta em seu Art.1°

0 campo de atuagao do programa:

§ 3° O PROEJA podera ser adotado pelas instituicdes publicas dos sistemas
de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas nacionais de
servigo social, aprendizagem e formagao profissional vinculadas ao sistema
sindical (“Sistema S”), sem prejuizo do disposto no § 4° deste artigo. § 40
Os cursos e programas do PROEJA deverao ser oferecidos, em qualquer
caso, a partir da construgao prévia de projeto pedagogico integrado unico,
inclusive quando envolver  articulagbes interinstitucionais ou
intergovernamentais. (DECRETO 5.840/2006).

O PROEJA também deixa vestigios de ser uma medida temporaria, ou
seja, politica de governo com marcas de transitoriedade. Um programa voltado para
um publico jovem, adulto trabalhador que, em sua maioria, sequer foi alfabetizado.

Sobre o programa afirma Moura (2006, p.61):

O PROEJA surge, entdo, com a dupla finalidade de enfrentar as
descontinuidades e o voluntarismo que marcam a modalidade EJA no
Brasil, no dmbito do Ensino Médio e, além disso, integracdo basica uma
formacéo profissional que contribua para a integragdo socioeconémica de
qualidade desses coletivos.

Portanto, esse programa deve se constituir de fato em uma politica
publica consistente, com metodologia pautada em uma concepgao eficaz,
imprimindo na educagao dos sujeitos alunos a formagado humana, politica, cultural.
Pensar a educacgao apenas para atender ao mercado € manter a ideologia da classe

dominante. Para Vieira, (2004, p. 85-86), por exemplo,

A experiéncia acumulada pela histéria da EJA nos permite reafirmar que
intervencdes breves e pontuais ndo garantem um dominio suficiente da
leitura e da escrita. Além da necessaria continuidade no ensino bésico, é
preciso articular as politicas de EJA a outras politicas. Afinal, o mito de que
a alfabetizagdo por si s6é promove o desenvolvimento social e pessoal ha
muito foi desfeito. Isolado, o processo de alfabetizagdo ndo gera emprego,
renda e saude.
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Com o passar dos anos, novas tecnologias foram criadas exigindo mao
de obra cada vez mais qualificada. Além disso, varias familias que moravam em
zonas rurais migraram para 0s centros urbanos, uma vez que a economia, que era
predominantemente agricola, passou a concentrar suas atividades no comércio e na
industria. Se, por um lado, a educagéao tem assumido novos contornos em face das
mudangas ocorridas na sociedade, torna-se, portanto, instrumento facilitador do
crescimento social, permitindo pela escolarizagdo aos que dela se socorrem, uma
melhoria em seu nivel de vida, tornando-as mais conscientes, criticas e exigentes
capacitando-as para competir no mercado de trabalho bem como reconhecer-se
sujeito de direitos. Nesse novo enfoque dado a educagdo de jovens e adultos,
Arbache (2001, p. 22), afirma que,

E necessario superar a ideia de que a EJA se esgota na alfabetizagao,
desligada da escolarizacdo basica de qualidade. E também necessario
superar a descontinuidade das agbes institucionais e o surgimento de
medidas isoladas e pontuais, fragmentando e impedindo a compreensao da
problematica. E preciso desafiar o encaminhamento de possiveis
resolugdes que levem a simplificagdo do fendbmeno do analfabetismo e do
processo de alfabetizagao, reduzindo o problema a uma mera exposi¢ao de
numeros e indicadores descritivos. Visualizar a educagdo de jovens e
adultos levando em conta a especificidade e a diversidade cultural dos
sujeitos que a ela recorrem torna-se, pois, um caminho renovado e
transformador nessa area educacional.

Entretanto, a realidade coloca essa modalidade no cenario nacional em
um patamar de desconforto, enfrentando certos incOmodos, sem o devido
reconhecimento e fortalecimento para garantir de fato e de direito uma educagao
permanente e de boa qualidade a populacdo desfavorecida sem acesso aos bens
culturais e intelectuais.

E de bom alvitre salientar que a EJA na regido Nordeste apresenta
diversos desenhos, dentre os quais predomina o ensino supletivo que, por sua vez,
€ organizado em modelos diversificados, como ensino presencial, semipresencial,
individualizado, a distancia, com avaliagdo no processo ou através de exames. Ha
também na maioria dos Estados, Centros de Estudos Supletivos.

Ressalte-se que alguns estados nordestinos desenvolvem programas
inovadores destinados a ampliar o atendimento em alfabetizagcdo de jovens e

adultos, em parceria com a sociedade civil, irmanados pelo desejo de superar os
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limites das campanhas emergenciais, procuram encaminhar os educandos para
alternativas de continuidade de estudos. Arroyo (2005, p. 227) define esta conjuntura
como um tempo de exclusao ao afirmar que “ndo é a EJA que ficou a margem ou
paralela aos ensinos nos cursos regulares, € a condicao existencial dos jovens e
adultos que os condena a essa marginalidade e exclusao”.

Finalmente, resta acrescentar que sendo o analfabetismo um problema
que abrange todo o territério nacional, apresenta um sujeito composto de uma
diversidade revelando uma segunda negacao, pois ao retornar a escola, trajeto dificil
de ser trilhado, esse sujeito tem seu primeiro direito afirmado, ao mesmo tempo em
que lhe é negado uma educagdo que contemple suas inumeras especificidades
etarias, culturais, étnicas, de género, trabalhistas, religiosas, de deficiéncia, enfim,

sua identidade.

2.4. O MOVIMENTO POPULAR E A EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS NO
BRASIL: SONHANDO COM UM OUTRO MUNDO POSSIVEL.

“Respeitando os sonhos, as frustragbes, as duvidas, os medos, os desejos
dos educandos, criangas, jovens ou adultos, os educadores e educadoras
populares tém neles um ponto de partida para a sua agéo. Insista-se, um
ponto de partida e néo de chegada”. (FREIRE, 2001, p.16).

A Educacdo popular nasceu fora da escola, no seio das organizagdes
populares, mas seus principios e sua metodologia, com bases emancipatérias,
tiveram uma repercussao tdo grande na sociedade que acabaram cruzando
fronteiras, ultrapassando os muros das escolas, influenciando praticas educativas,
tanto as que acontecem nos espagos escolares, como as que ocorrem em outros
espacos educativos, como nos sindicatos, nas ONGs, Associacbes de Moradores,
Reuniées do Orgamento Participativo (OP), nos conselhos populares, dentre outros.
Seus desafios ndo sdo pequenos nos dias atuais. Para melhor situar a Educagao
Popular, recorremos a fala de Paulo Freire (2001, p. 16) que, por seus feitos, foi

considerado patrono da educacao brasileira:

O conceito de Educacdo de Adultos vai se movendo na dire¢do do de
educagao popular na medida em que a realidade comega a fazer algumas
exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica dos educadores e das
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educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver com a compreensao critica
dos educadores do que vem ocorrendo na cotidianidade do meio popular.
Ndo é possivel a educadoras e educadores pensar apenas o0s
procedimentos didaticos e os conteudos a serem ensinados aos grupos
populares. Os proéprios conteiudos a serem ensinados ndo podem ser
totalmente estranhos aquela cotidianidade. O que acontece, no meio
popular, nas periferias das cidades, nos campos — trabalhadores urbanos e
rurais reunindo-se para rezar ou para discutir seus direitos -, nada pode
escapar a curiosidade arguta dos educadores envolvidos na pratica da
Educacao Popular.

As instancias de representagao social, presente na Educagao de Jovens e
Adultos relacionada aos movimentos de educagao popular, forjaram uma forte
dimensdo politica por meio de um trabalho envolvendo a cultura alicergcada na
concepcao de partilha e de vivéncia coletiva. Dentre os momentos vividos pelo Brasil
com a educacgao popular, Brandao (2002) diz que os anos de 1960 s&o marco
referencial do terceiro momento da educagédo popular, sendo Paulo Freire'® seu
maior idealizador. Nessa década, chegou-se a uma ampliagdo a respeito da
educagao de adultos, vista como “Educacao Continua” (WERTHEIN, 1985, p. 12).
Aqui é visivel a presenca efetiva de outra concepgao para esse educando.

Das experiéncias que foram desenvolvidas no século passado, merece
destaque o Programa Nacional de Alfabetizagcdo, inspirado nas concepgbes de
Paulo Freire. Desenvolvido no ano de 1964, no Governo de Jodao Goulart, o método
de Freire partia do pressuposto de que os educandos sao sujeitos ativos no
processo educativo, sdo seres histéricos com amplas possibilidades de criar e recriar
a sua propria cultura, alias, € possivel afirmar que a aplicagédo do método se iniciava
exatamente com uma discussao, visando a conscientizagdo do analfabeto através
do conceito de cultura. Sobre a pedagogia revolucionaria toma-se emprestado de

Paulo Freire, (1983, p. 44) a ideia de que:

A pedagogia, como pedagogia humana e libertadora, tera dois elementos
distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao revelando o mundo da
opressao e vao comprometendo-se na praxis; o segundo, em que,
transformada a realidade opressiva, esta pedagogia deixa de ser a do
oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de
permanente libertagao.

"6 Paulo Régis Neves Freire, educador pernambucano, nasceu na cidade do Recife. Foi alfabetizado pela mae,
utilizando pequenos galhos de arvore no quintal da casa da familia, reconhecido internacionalmente pelo método
de alfabetizagdo pontuando que o aprendizado para adultos deve estar relacionado ao cotidiano do trabalhador,
que deve conhecer sua realidade para poder inserir-se de forma critica e atuante na vida social e politica.
(acesso via web em Agosto de 2013).
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Ao longo das mais diversas experiéncias de Freire pelo mundo, sempre
foram observados bons resultados, considerados gratificantes e muitas vezes
comoventes. O homem iletrado chega humilde e culpado, mas aos poucos descobre
com orgulho que também é um “fazedor de cultura” e, mais ainda, que a condi¢ao de
inferioridade ndo advém de uma incompeténcia sua, mas por |lhe ter sido roubada a
humanidade. O ideal metodologico defendido por Freire pretendeu superar a
dicotomia da teoria e pratica: no processo, quando o homem descobre que sua
pratica supdée um saber, conclui que conhecer é interferir na realidade, de certa
forma. Percebendo-se como sujeito da histéria, toma a palavra daqueles que até
entdo detém seu monopolio. Alfabetizar €, em ultima instancia, ensinar o uso da
palavra, para Paulo Freire (2002, p. 58) [...] aprender a ler e escrever ja nao é, pois,
memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir criticamente sobre o proprio
processo de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem.

Nesse periodo, em nosso pais, firma-se o Movimento de Educacado de
Base-MEB e Educacdo Popular do Sistema Paulo Freire, cujos objetivos
perseguidos eram transformar as estruturas desiguais da sociedade sendo,
conforme cita Brand&o (1989, p. 25), a “instrumentalizagdo de jovens e adultos de
meio rural; conscientizagao; formagéo de grupos populares de agdo comunitaria e de
representacédo de classe (sindicalismo)”’. Na perspectiva de seu método, Freire, via
os educandos como sujeitos do conhecimento e ndo como puras incidéncias do
trabalho docente do alfabetizador. Nesta perspectiva, ele se opondo a educagéao
“bancaria”, definia que sua pratica tinha base na dialética educador-educando.

Dessa forma, o autor em seu postulado constitui uma trajetoria reflexiva
pautada em trés distintos aspectos em virtude da relagdo com a época atual. No
primeiro, ele destaca que a educagao popular ndo surgiu de uma unica fonte social —
estado ou a sociedade civil, e sim de um espaco extenso e diversificado no qual se
difundiam ideias e praticas distanciadas de uma politica ou ideologia centralizadora.

Tal inovacao veio se concretizar no comecgo dos anos 1960 com Paulo
Freire (1987), que trouxe a concepgao de conhecimento a partir de um processo que
se realiza no contato do homem com o mundo vivenciado, o qual ndo é estatico,
mas dinamico e em transformacao continua. Tal concep¢do de homem e de mundo
supera a relagdo vertical, estabelecendo-se a relagao dialégica. O dialogo supde
troca, os homens se educam em comunhado, mediatizados pelo mundo. “[...] e 0

professor ja ndo € aquele que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
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educado, em dialogo com o aluno, que ao ser educado, também educa [...]" (Idem,
p. 39).

O segundo aspecto refere-se a critica de cunho ideoldgico feito a
educacéao presente nesse periodo, oriunda do interior e do exterior da universidade.
Iniciou-se a busca das fontes populares, surgindo assim um novo saber atrelado nas
diversas manifestagdes da cultura popular constituida através das rodas de
encontros entre os povos trabalhadores e intelectuais engajados na causa. Tal fato
contribuiu para que homens e mulheres se tornassem sujeitos conscientes de si
mesmos, de sua condigdo de oprimido e das alternativas politicas de sua propria
libertacao.

E o terceiro aspecto refere-se a concepgao de Educacédo de Jovens e
Adultos, no qual Freire (1987) defende a partir de uma pratica educativa alicercada
no discurso da educagao popular fortemente engajada em uma politica pedagdgica
com autonomia. Essa concepcgao trazida por Freire amplia o movimento da EJA
tornando-se um processo permanente de reflexdo sobre a realidade trilhando
caminhos e objetivos préprios.

A educagao popular ndo permite a neutralidade politica com que a
ideologia dominante trata a EJA. A pratica educativa nesse contexto considera
também a pratica politica, negando-se, dessa forma a manter apenas o
desenvolvimento dos procedimentos didaticos e de conteudos com os sujeitos
levando em conta a relevancia da conscientizacdo. Desse modo, a educacao
popular de cunho progressista e democratica vence a condicdo de educagao
bancaria possibilitando ao individuo uma postura consciente, sem a relagdo de
transmissao/recepgao (professor/aluno) do conhecimento e sim da busca do
conhecimento critico superando o senso comum.

Para Freire, tal movimento requer outro entendimento histérico, em que
nao seja aceito qualquer explicagao fatalista da histéria considerando os fatos
normais e aceitaveis sem necessidade de reflexdes e questionamentos para ocorrer
mudancgas, onde os sujeitos, conscientizados, percebam que a histéria se constroi e
reconstroi permanentemente contribuindo para a compreensao do individuo como
ser social. Essa trajetéria educacional foi interrompida pelo golpe militar de 31 de
margo de 1964, quando, acusado de ato de subversao, diante da conjectura do pais,

frente ao regime militar, Freire foi preso por 72 dias, partindo depois para o exilio.
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Dai em diante, dissemina-se a realizagdo de programas de alfabetizacdo de adultos
assistencialistas e conservadores.

Em torno dessas agbes, indagamos: que contribuigdes a concepgao de
educacéo freireana poderia oferecer em um mundo globalizado, neoliberal, pautado
por um pensamento que se quer unico, no qual o valor econémico suplanta a propria
vida? E necessario voltar-se para a formagdo humanizada seguindo um percurso de
agao social pautada na ética e em principios de justica social e solidariedade,
resgatando o que Freire propunha refletir em sua obra Pedagogia do oprimido’”
(1987), que no ato de educar como ato politico faz emergir a politizagdo da
educacgao.

Entretanto, esse projeto de educacao freireana nao foi bem aceito pela
elite e, em oposicdo a esse processo educativo libertador, foi imposto o método
adestrador, no qual a leitura e a escrita vinham inseridas em si mesmas. De acordo
com Paiva (1987), o novo periodo foi orientado pela ideologia de seguranca e do
desenvolvimento elaborado pela Escola Superior de Guerra - ESG. Transposta para
a area educacional, esta ideologia que inspirou e fortaleceu os projetos que
enfatizavam a educacgao civica e a propaganda do Brasil grande. Para Lima (2001,
p. 28), “o0 procedimento repressivo na sociedade moderna vem acontecendo também
pela manipulacdo sutil da dimensao subjetiva do ser humano, de seus desejos e
aspiragoes”.

Paulo Freire tornou-se uma inspiragdo para geragdes de professores,
especialmente na América Latina e na Africa, sendo ainda uma referéncia para a
educacao do século XXIl, ao pensar a educacido como pratica de liberdade pautada
por meio do processo dialdgico, ndo sé preconizava suas concepgdes como as via
por meio do respeito ao pensamento dos que delas divergiam. A educagao fundante
no dialogo, segundo o autor, toma por base a perspectiva pluralista partindo da
defesa de seus ideais, iniciada pelo dialogo com os pares. A partir dos movimentos
populares idealizados por lideres como Freire € que se estabelece uma alianga de
lutas com momentos ora sutis, ora as ruas, porém, constantes.

Desse modo, pensar solugdes para o problema passa pela questido da
cidadania como fator primordial na ascensao social, politica e econdmica do pais.

17 Pedagogia do Oprimido é um dos mais conhecidos trabalhos do educador e fildsofo brasileiro Paulo Freire,
nele propde uma pedagogia para outro relacionamento entre professor, estudante, e sociedade. O livro deu base
aos fundamentos da pedagogia critica.
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Nessa perspectiva, € imprescindivel que a educagao ofereca o minimo de condigdes
compativeis com sua fungdo de acesso e permanéncia aqueles que, por algum
motivo, ndo tomaram, em idade convencional, seu lugar nos bancos escolares.

Dai a importancia de a Educacgédo de Jovens e Adultos estabelecer uma
organizagédo pedagogica fundamentada nos conhecimentos prévios de seus alunos
e no contexto em que vivem. Apoiados pela Declaracdo de Hamburgo'® (1997) que
divulgou as conclusdes da V Conferéncia Internacional de Educagao de Adultos, se

vé no seu item 9 que:

Educacédo basica para todos significa dar as pessoas, independentemente
da idade, a oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou
individualmente. Nao 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 condigdes
necessarias para o exercicio desse direito.

Nenhuma destas constatagbes, porém, resulta em uma postura fatalista
em afirmar que tudo esta perdido, ha iniciativas que buscam manter as reflexdes em
torno da EJA voltadas para um compromisso de garantia da Educacgédo Basica de
qualidade, respeitando os valores culturais do alunado, bem como seus anseios de
inserir-se ao mundo do trabalho e assim alcangar melhores condi¢cdes de vida. Jane

Paiva, Maria Margarida Machado e Timothy Ireland, 2007, afirmam que,

A implantacdo desse modelo de “Estado minimo” vem reduzindo
drasticamente os investimentos publicos nas politicas de educacéo, saude,
previdéncia e habitacdo, areas reconhecidas como fundamentais para
compensar as desigualdades sociais decorrentes do perverso “livre jogo das
forgas do mercado”.

Esta acentuada desigualdade social vai refletir nas condi¢des de acesso a
escola e extensao da escolaridade. Desse modo as criangas e jovens pertencentes
ao grupo familiar de baixa renda precisam trabalhar desde cedo para manter-se ou
contribuir com a subsisténcia dos demais componentes da familia, fator impeditivo
ao seu acesso, permanéncia e progresso educacional e escolar. Aliam-se, ainda,

outros fatores, como bem declaram Paiva, Machado e Ireland (2007, p.20):

'8 Declaragio de Hamburgo - preconiza que a educacéo de adultos, dentro desse contexto, torna-se mais que um
direito: € a chave para o século XXI; é, tanto consequéncia do exercicio da cidadania como condi¢do para uma
plena participagao na sociedade.
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Dispondo de financiamento escasso, os programas de EJA ndo contam com
recursos materiais e humanos condizentes com a demanda por atender.
Essa modalidade de ensino padece da falta de profissionais qualificados, de
materiais didaticos especificos e de espacgos fisicos adequados, problemas
estes agravados pela discriminagdo dos cursos e alunos por parte dos
dirigentes das unidades educativas e pela auséncia de um processo
sistematico de acompanhamento, controle e avaliagdo das acgbes
desenvolvidas.

Portanto, para melhor enfrentar toda essa problematica permeando a
EJA, necessario se faz envolver as universidades e estas possam criar espagos no
campo da formagcao e do aperfeicoamento dos educadores, assessoramento aos
sistemas de ensino, elaboragdo de materiais educativos, nao esquecendo a
pesquisa educacional. As demais instituicdes de ensino superior também devem se
fazer presentes nessa construgao oferecendo contribuigdes a EJA semelhantes as ja
citadas acima. Dessa forma é possivel assumir as reflexdes de Paiva, Machado e
Ireland (2007, p. 26 - 27), para quem:

Nao é mais possivel avancar sem que se estabelegam novas relagdes entre
escola e sociedade e critérios de planejamento capazes de gerar
oportunidades educacionais mais amplas e diversificadas para os diferentes
segmentos da populagao.

Sobremaneira que a educacao fundamental se apresenta como direito de
todos e sua universalizagdo necessaria, deve, em menor tempo possivel, ser
assegurada por politicas que fomente o acesso e a permanéncia na escola, cuja
responsabilidade cabe as trés esferas governamentais trabalhar de forma articulada
a efetivacdo desse direito social a educagao, definindo claramente os papéis e as
competéncias, pontuando no planejamento plurianual: metas e a divisdo das
respectivas responsabilidades.

A EJA, por ser um processo diferenciado em relacdo a educacao de
criangas, necessita de elementos apropriados para atender as peculiaridades
inerentes a essa modalidade, por isso, deve contar com professores especializados,
ambiente fisico adequado, programas (contetdos), metodologia prépria. E nesse
espago que o professor pode melhor exercer a fungao social e politica do seu

trabalho junto aos educandos Jovens e Adultos, portanto, concordamos com Freire
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(1983), em firmar a crenga de que a EJA ndo deve se reduzir a apenas simples
técnicas mecanicas de ler e escrever.

A educacao popular também experimentou o periodo turbulento trazido
pela mudanca de regime comandado por meio de agbes repressoras;
desmantelando todos os programas existentes, seus lideres foram presos ou
exilados, seus ideais censurados, juntamente com seus materiais. Os estudantes ou
professores envolvidos foram submetidos a torturas ou exilios, tiveram seus direitos
politicos cassados, como resposta autoritaria dos governantes militares, na tentativa
de desorganizar e desestruturar os movimentos de base diante da firme educagéo
libertadora que buscava a conquista de seus direitos elementares, com os quais as
elites ndo estavam e nem queriam evidentemente se amoldar.

Falar em Educagao popular é trazer a cena o conflito que move a agao
humana em um campo de disputas de forgas de poder. E dizer que a forma perversa
como atua o capitalismo neoliberal causa dor e sofrimento. E reafirmar ser possivel
retomarmos o debate proposto por Paulo Freire por meio da conscientizagdo, da
compreensdo da realidade e de nossa agdo no mundo. E falar de uma préxis
educativa baseada na realidade social no principio da participagdo popular pela
solidariedade rumo a construgdo de um projeto politico, tendo em vista a construgéo
de uma sociedade mais justa, humana e fraterna.

Tornar viva a apagada chama da esperanga desse povo, uma vez que
propde uma relacéo educativa além do trabalho em busca da formagdo do homem-
pessoa, desprezando o homem-coisa, tornando-o um ser social comprometido com
as coisas e causas de seu tempo, por isso mesmo, € um ser insatisfeito, curioso,
sonhador, esperangoso e, fundamentalmente, desejoso em transformar seu meio.

Grandes sao os desafios atuais herdados pelos movimentos sociais e da
Educacdo popular que deseja efetivar seu projeto emancipatério, embora muitas
barreiras persistam nessa caminhada; estas, por sua vez, espalharam-se no campo
da saude, da assisténcia social, da cultura, bem como na discussdo sobre o
orcamento dos municipios com gestdes democraticas e populares.

Ao tecer essa crenga, cujo foco se volta ao potencial humano, vimos na
Educacdo popular um laboratério de experimentagdo em que varios niveis de
atuacdo vao se entrelagando, confirmando ser fundamental reconhecer que se

trabalha com pessoas, cujos direitos ainda vém sendo historicamente negados. Por
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isso, refazer esta histéria da EJA nunca € demais, é preciso conhecé-la para
respeitar os sujeitos que nela sempre estiveram e estao envolvidos.

O presente texto buscou recuperar elementos significativos dos marcos
histéricos dessa modalidade no Brasil frente ao cenario nacional. Percebe-se a
existéncia de uma tentativa de organizagao dessas politicas pautada pela discusséo
de principios, meios e fins desta educacéo, liderada por profissionais interessados,
acompanhados de alguns setores oficiais de ensino, principalmente secretarias
municipais, especialmente, de grupos e movimentos que assumem nessa
modalidade, uma opg¢ao de militancia.

Portanto, conhecer a histéria da EJA e as lutas do povo brasileiro em
seus movimentos sociais, compreendendo que a marginalizagdo deste publico
requer atengéo especial a autoestima que certamente dara o tom de uma educagao
gue necessita de adequagao na escola e no trabalho pedagoégico do professor. E se
a formacgao de professores continua sendo um dos principais entraves na educagao,
nessa modalidade ndo é diferente. Ha barreiras estruturais da sociedade, do sistema
educacional, refletindo concretamente na formacgéo continuada de professores, tema

que discorremos a seguir.
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3 FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES: conceitos, modelos e

politicas.

[...] Os docentes devem viver a aventura do conhecimento, da busca e do
contraste critico e reflexivo se querem provocar nas novas geragbes o amor
pelo saber e o respeito pela diversidade e pela criagdo; devem amar a
democracia e se comprometer com suas exigéncias de compreensio
compartilhada se querem criar um clima de relagdes solidarias e se pretendem
construir a comunidade democratica de aprendizagem [...].

(Pérez Gémez, 2001, p. 304)

O objetivo deste capitulo foi aprofundar as reflexdes sobre os conceitos
que auxiliem na compreensdo do objeto de analise sobre a formagao continuada de
professores, no sentido de oferecer subsidios para um (re)pensar sobre esse
processo na educacao de Jovens e Adultos.

O momento atual reclama profissionais competentes, para contribuir de
forma também competente nos espacos educacionais. Entretanto, o desenho
assinalado, exibe a necessidade do profissional do ensino estar apto a desenvolver
a sua praxis segundo as exigéncias sociais mais amplas, efetivando um ensino que
corresponda a formacado do educando, de modo que esta acompanhe os avangos
que se descortinam nas multiplas atuagdes sociais. Em se tratando desse tema,

ressalta Lima (2001, p. 27-28),

A complexidade do conhecimento e o emprego de tecnologias estao
contribuindo para o aliciamento do professor e ativismo do trabalho docente em
sala de aula. Dessa forma, a vida profissional do professor é afetada em trés
aspectos:

O trabalho — com a modificagdo do préprio papel social da escola, o que vem
a se construir uma fonte de insatisfacdo docente;

O tempo — o controle do tempo do professor em beneficio da burocracia. A
exiguidade do tempo, tanto para as atividades de pratica como para as de
reflexdo em grupo, tem promovido o professor tarefeiro e a praticidade;

O desenvolvimento de posturas de individualismo e competigdo propiciando um
tipo coletivo de forma artificial.

Por essas razdes, € ainda Lima (2001, p.28) que reflete: as melhores
intencdes transformam-se em procedimentos mecanicos e o tempo extra-aula, que
poderia servir para a reflexdo acaba anulando-se pela burocratizagdo. E notério que
o educador precisa estar aberto e atento a toda e qualquer oportunidade para dar
novos rumos a sua formacgao, porém € preciso haver condigdes para que essa

profissionalizacdo ocorra efetivamente. E, a formagédo continuada constitui-se polo
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para uma dinamica social, considerando-se a avalanche de mudancas e
transformacgdes por que passa o mundo globalizado.

E cristalino e se encontra nas orientacdes pontuadas na legislacéo
quando se reporta a atuacgao profissional docente, diante da presenga de novos
valores, ampliando o papel social dessa profissdo. Assim, conceitos como
participacado, articulagdo, elaboragdo do trabalho coletivo no espago escolar
delineiam as mudancgas nos padrbes da formagao docente.

Assim, a formagdo como processo de aprendizagem requer uma
compreensao das multiplas relagbes dos diversos conhecimentos nas dimensodes
ideoldgicas, politicas, sociais, epistemologicas, filoséficas e/ou da area especifica do
conhecimento que se quer aprender. Entendendo que o desenvolvimento humano
acontece no processo de aprendizagem e vice-versa, a formagdo € também um
processo de desenvolvimento humano e, portanto, profissional.

Nesse entrancado de pensamentos, se posiciona Gatti (2000, p. 40)
refletindo que “parece que algumas crengas do tipo 'quem sabe, sabe ensinar' ou 'o
professor nasce feito' ainda predominam em nosso meio, embora a realidade esteja
a toda hora contraditando essas crengas”.

Conforme essa abordagem, a autora, considera que a profissdo docente
ainda é encarada pela sociedade e pela Universidade como sendo tarefa “facil”, algo
que pode ser feito intuitivamente, desnecessario, portanto, pensar em uma formagéao
de qualidade, propiciar bons materiais, boa estrutura e competentes professores. De
acordo com Lima (2001, p. 37), “a formagé&o continua precisa ser reconhecida como
um direito do professor, objetivando a realizacdo de um trabalho de boa qualidade e
em condi¢des de dignidade”.

Sobremodo que a formagado continuada de professores, nesse sentido,
representa uma ferramenta auxiliar aos educadores no processo ensino-
aprendizagem de seus alunos, na busca de novos conhecimentos teorico-
metodoldgicos propicios ao desenvolvimento profissional e, consequentemente, para
a transformacao de suas praticas pedagdgicas.

Comumente esta estampado nas praticas do discurso sobre formacgao de
professores, o privilégio da transmissdo de teorias, valorizando apenas alguns
pensamentos, ideologicamente dominantes, em detrimento da complexidade dos
conhecimentos derivados das experiéncias individuais e coletivas construidas ao

longo da vida dos docentes e que fazem parte deles como seres profissionais.
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Em oposicdo a esse pensar, € necessario propor e realizar acdes
formativas que privilegiem a trajetéria do docente, tendo em vista que ela traz
consigo as contradigbes da relagéo teoria-pratica em que, se concretizadas, vai ser
desenvolvido um processo de formacgao.

Considerando essa formacdo como um caminho de diversas
possibilidades que permeia e permite as pessoas, que o transitam, desenvolver-se,
construir as relagdes segundo seus préprios conhecimentos e os dos outros para
associar tudo isso com suas trajetorias de experiéncias pessoais. A constru¢cao da
formagdo docente envolve, portanto, toda a trajetéria dos profissionais, suas
concepcdes de vida, de sociedade, de escola, de educacido, seus interesses,
necessidades, habilidades e também seus medos, dificuldades e limitacdes.

Os professores, como seres intimamente ligados aos processos de
aprendizagem na escola, ora alunos, ora docentes, vivenciam a realidade escolar
durante a maior parte de sua vida. E nesse contexto, e a partir dele, que os
profissionais da educacgédo formam-se. Sobre esse intrincado processo, Lima (2001,
p. 37-38) destaca que: [...] a formagao continua ndo se efetiva distanciado de um
projeto de desenvolvimento profissional que a sustente, estando implicitos nisso os
sonhos, a vida e o trabalho do professor.

E consenso entre os especialistas que a formacdo dos professores é o
fator de maior impacto na qualidade do trabalho e no resultado positivo dos alunos.
Entretanto, muitos programas de EJA apostaram no voluntariado despreparado para
dar aulas, como se qualquer pessoa que soubesse ler e escrever fosse capaz de
alfabetizar.

Mesmo quando se trata de formagéo de docentes, ha sérios problemas. O
principal € que a formacéao inicial pouco aborda a EJA. Segundo pesquisa da
Fundacao Victor Civita (FVC), realizada pela Fundagdo Carlos Chagas (FCC), a
etapa é abordada em apenas 1,5% do curriculo. Por isso, o investimento em
formacao continuada é imprescindivel. "Muitos professores encaram a EJA como
uma forma de bico. E preciso resolver essas questdes estruturais para o segmento
se profissionalizar."

O modelo pelo qual os sujeitos representam suas vidas e como adquirem
competéncias e saberes sobre 0 mundo e sobre si mesmos no espago de vivéncia
como a familia, a escola e a sociedade, séo pilares fundamentais para

compreendermos o processo de formacado desses mesmos individuos, bem como os



77

significados construidos antes, durante e apds essas experiéncias, somadas as
expectativas de futuro geradas. Sobre essa construgéo, Freire (1997, p. 23) diz:
“‘Gosto de ser gente, porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele”.

Embora o tema ndo seja uma indagagdo nova, somente nas ultimas
décadas o problema da formagao de educadores para a EJA vem ganhando espaco.
Esse lugar em que a discussdo se coloca relaciona-se a prépria configuragcao do
campo da Educacdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido, a formagdo dos
educadores tem se inserido na problematica em sentido amplo da instituicdo dessa
modalidade como um campo pedagdgico especifico exigindo a profissionalizagdo de
seus agentes.

Em virtude de todas essas nuangas, a formacédo de professores para
esses sujeitos deve superar os treinamentos e cursos de capacitagéo, que os torne
apenas um técnico em aprendizagem. E necessario aliar ao contetdo teérico o
conhecimento de uma metodologia voltada para uma educacgao diferenciada, tendo
em vista a especificidade do universo da EJA.

Partindo do principio que dita o saber como um processo permanente de
construgdo, onde o conceito de formagédo continuada € regido por uma pedagogia
dialética; o ser humano, através de acdes transformadoras, torna-se capaz de
produzir, recriar, como sujeito que age no mundo. Mas o professor, mesmo
consciente da necessidade da formagao permanente, deve constantemente ter por
habito investigar sua pratica, uma vez que esta nao fala por si mesma, necessitando
do sujeito que a realiza, um pensar que venha qualificar o seu fazer.

As reformas educacionais, especialmente aquelas voltadas para a
formacdo docente, partem de um contexto. Diferentes estudiosos em variados
tempos analisam que as politicas educacionais no Brasil, voltadas para esses
sujeitos, (BRZEZINSKI, 2008; FREITAS, 2007; 2003; 2002; 1999; SANTOS, 2004;
MELO, 1999) tém sido pensadas com base em uma concepgao afinada de grupos
que promovem a defesa da qualidade total sendo, portanto, a educagédo mercadoria
cuja qualidade total apoia-se em padrdes, permitido por um modelo unico.

Outros pensadores idealizam a qualidade social, sustentada pela
produtividade em resultados meramente quantitativos. Nesse panorama, as politicas
vém pautadas pela economia de mercado, que serve apenas para qualificar os

sujeitos para a sociedade de conhecimento e do consumo, conforme aponta Freitas



78

(2007; 2003; 2002; 1999), Santos (2004), Altmann (2002), se faz presente o Banco
Mundial, forcando um ajuste inerente do capital internacional, sendo fiel orientador
aos rumos dados para a educagao. Nesse sentido, a formacao de professores é
pensada da maneira mais econdmica, com custos minimos, até mesmo a formagao
inicial é incentivada na modalidade a distancia.

Sobre essas diferentes concepgdes de formagdo continuada de
professores, 0 que vem a ser, para que serve e qual a contribuicdo deixada para o
desenvolvimento profissional docente, € um dos temas a ser tratado logo a seguir.
Num segundo momento, abordamos a educagdo e educagdo continuada, a
formacdo docente e a praxis, buscando pela memodria docente neste contexto

educacional a formagao continuada de professores de EJA.

3.1. NOSSOS ACHADOS - O QUE DIZ A ACADEMIA SOBRE O TEMA?

Para melhor conhecimento de como se encontra nosso tema, diante das
producdes cientificas, nos detemos a registrar apds minucioso levantamento
bibliografico, o objeto dessa investigagdo no estado atual da ciéncia no que
concerne ao conhecimento da producao cientifica, apontando caminhos para a
construgdo da trajetdria tracada rumo a busca da contribuicdo da formacéao
continuada nessa investigagao.

Sobre o tema, Nunes (2011) destaca que no Brasil, um dos principais
empreendimentos para o acesso a informacédo académica € o Portal da Capes com
titulos de publicacdes periddicas nacionais e internacionais. Esse meio tecnoldgico
encaminhou-nos para diversas bases de dados como: Educacional Resources
Information Center (ERIC), PsycINFO, Web of Science e Scientific Electronic Library
Online (SciELO).

E possivel, também, acessar via internet as producdes de dissertagbes e
teses nos enderegos eletrbnicos dos programas de pods-graduagdo das
universidades, dos sites das associagdes profissionais, internacionais e do Brasil,
das quais se destacam: American Educacional Research Association (AERA),
European Educational Research Association (EERA) e Associacdo Nacional de Pos-

Graduacao e Pesquisa em Educacgao (ANPEd).
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Essa trajetoria metodoldgica é iniciada por meio de um levantamento e
mapeamento das publicagbes em periddicos nacionais, indexados em conceitos
Qualis A-1, Qualis A-2, Qualis B-1 e Qualis B-2, na base de dados Scielo, no portal
de periddicos da CAPES, além de trabalhos apresentados no GT 8 (formacéao
docente) das reunides anuais da Associagdo Nacional de Po6s-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd). A escolha pela ANPEd recai diante da
conceituagdo conquistada e seu reconhecimento como referéncia cientifica no
campo educacional ao longo dos tempos. Nessa busca, recorremos ao tema
formacéo continuada, confirmando que ele vem despertando interesse de muitos
estudiosos em nivel de pds-graduacao stricto sensu.

Com a mesma finalidade, empreendemos pesquisa no banco de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD). Vale destacar que
nossa escolha também se dirigiu para as instituigdes publicas locais, Universidade
Estadual do Ceara - UECE e Universidade Federal do Ceara - UFC, entretanto,
confirmou-se a caréncia de publicagdes inerentes ao tema de nosso interesse nas
instituicdbes pontuadas, razdo por que nos enveredamos aos demais
estabelecimentos educacionais nacionais, de natureza publica ou privada.

Desse modo, centramos as buscas nas fontes (CAPES, ANPED e BDTD)
utilizamos as palavras-chaves: formacao continuada de professores para EJA,
educacao de jovens e adultos e saberes docentes para EJA. Para melhor situar o
nosso objeto e estabelecer proximidade dos estudos mapeados com a tematica
foram selecionados estudos, cujo recorte temporal indica os anos de 2005 a 2011.

Esse periodo foi estabelecido em decorréncia da implementagcéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDBEN 9.394 /1996, oportunidade
em que a EJA passa ao status de modalidade da educacdo basica com
caracteristicas proprias, originando outros decretos a partir dessa legislagao.

E interessante registrar que os estudos voltados para a formagao
continuada de professores se intensifica em virtude da exigéncia emanada na
referida LDB/96 quando especifica em seu artigo 67, que “aos sistemas de ensino
cabem propiciar a valorizacdo dos profissionais da educagdo, conforme
aperfeicoamento profissional continuado”, assim, em um prazo de dez anos, a partir
da publicagédo desse instrumento legal, esses profissionais da educagao basica terao

que concluir a formagéao em nivel superior.
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Sobre os estudos inventariados, somaram-se 742 dissertacdes e teses
arquivadas no banco da ANPEd, ndo sendo contados os trabalhos encomendados,
apresentadas no grupo de trabalho (GT8), focando a “Formagédo de Professores”,
onde a acdo formativa continuada é abordada em 115 estudos, registrada nos
diversos enfoques, como: pesquisa colaborativa na escola basica; projetos de
formacéo desenvolvidos em parcerias entre instituicbes formadoras e as secretarias
estaduais e municipais, assim como os que avaliam essa tematica na perspectiva da
melhoria do ensino e da aprendizagem.

De modo que, para conhecer essa realidade, realizamos uma busca pelos
estudos publicados na biblioteca digital — BDTD, relacionados a formacéo
continuada e EJA, totalizando assim 18 estudos. Confirma-se a pequena produgéo
académica ao se observar a distribuicdo anual registrada nesse portal onde, no ano
de 2005, ocorrem duas producdes e em 2006 sao inventariados trés estudos. Em
2007 e 2008, se vislumbrou dois estudos, sendo apenas um em cada ano. Em 2009,
nao ha registros na tematica e, no ano seguinte, em 2010, trés investigagbes sao
concluidas. Em 2011, sao registrados dois trabalhos. Apesar de tudo, ha um
acréscimo acerca da presenga da tematica formagdo continuada, no meio
académico, nossos achados totalizam 12 desses estudos que se aproximaram de
nossa pesquisa.

Para o descritor “saberes docentes” a pesquisa cita um estudo em 2007,
outro em 2008 e, um em 2010. E para aqueles indicados pela palavra-chave EJA, no
ano de 2008, uma pesquisa e, em 2009, um registro, e em 2010, dois. Esses
achados apoés inventariados perfazem um total de 18 estudos, centrados na regido
Nordeste nos estados da Paraiba, Rio Grande do Norte, Alagoas. Na regiao
Sudeste, nos estados de Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Minas Gerais; na regido Sul,
Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parana.

A pesquisa realizada no Portal da BDTD revelou que, de 142 estudos
mapeados, 0 maior indice esta relacionado a tematica da formagao continuada,
embora se constate que o foco das discussdes siga em grande maioria a formagéao
inicial e baixo percentual para a formagdo continuada. Em segundo lugar
apareceram estudos relacionados ao descritor saberes docentes.

Nesse cenario construido pelos estudos aqui inventaridos, percebe-se
que Novoa é o tedrico comum para base referencial seguido de Donald Shon,

Maurice Tardif, Selma Pimenta Garrido, seguido de Freire. Nesse contexto, os
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autores acima mencionados, trazem entendimentos de que a formacdo € um
processo advindo do cotidiano das praticas culturais e amadurecido na reflexdo, a
partir de uma reelaboragao de saberes.

Essa tematica, formacgao continuada, é tema de interesse e atengao dos
pesquisadores, sendo debatida em espagos tais como congressos, simpdsios,
coloquios e outros encontros. Ha uma consideravel diversidade quanto ao Iécus da
pesquisa e 0s sujeitos pesquisados, isso demonstra que o assunto tem sido
trabalhado desde a educagao basica até o ensino superior. Diante dos resultados
demonstrados, € possivel afirmar que as pesquisas empreendidas nao se
mostraram suficientes para tratar a formagdo continuada no meio académico,
especialmente, aquele voltado ao professor de EJA.

Seguindo nosso inventario pelo Banco de dissertagcbes e teses da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd'™, o
caminho tracado centra-se nas buscas registradas nas reunides anuais do 28" ao 34’
encontro, periodo compreendido na delimitagdo do tempo, ja explicitado nesse texto.
Para essa tarefa, inicialmente, selecionamos o GT-8 e acessamos as opg¢oes
trabalhos e pdsteres, direcionando o acesso aos textos completos. Esse processo
foi repetido nas Reunides Anuais referentes a cada periodo selecionado.

De modo que, ao se contabilizar 288 amostras, obtivemos um resultado
que apenas 10 estudos produzidos tém relacdo com nossa pesquisa, enquanto, 278
sdo alheios ao interesse de busca. Vale ressaltar o consideravel numero de estudos
(50) sobre a tematica “formacédo docente para EJA”, 33 apontam estudos sobre
saberes docente e 34 desses se voltam para a formacgao inicial e continuada.

A escolha de interesse se encaminhou para o eixo tematico referente a
Formacao de Professores para a Educacgao de Jovens e Adultos — EJA e a busca se
consolidou nos estudos encontrados, considerando-se aqueles que se aproximaram
do objeto de estudo e os que ndo se aproximaram. Esse processo foi repetido nas
Reunides Anuais referentes a cada periodo selecionado.

Nos anos de 2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010 e 2011, a ANPED
realizou, respectivamente, sua 282, 292, 30?, 312, 32?2 33? e 342 reunido anual, a
producgao e publicacido dos trabalhos relacionados a tematica em questao, apresenta

Y A ANPEd atua pela universalizagado e desenvolvimento da educagéo no Brasil, construiu e consolidou uma
pratica académico-cientifica destacada fomentando a investigagdo através de seus GTs fortalecendo a formagao
poés-graduada em educacgao.
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uma acentuada baixa, nos anos de 2007, 2008, ndo sendo encontrada nenhuma
pesquisa relativa ao nosso interesse de estudo no ano de 2010; no ano seguinte
retoma as produgdes ao cenario e apresenta uma discreta participagdo na 342
Reuni&o no ano de 2011.

Muitos sdo os pesquisadores que discutem essa tematica TARDIF, 2008;
ALARCAO, 2003: PIMENTA, 2002; SCHON, 2000; PERRENOUD, 2000;
SACRISTAN, (1998) NOVOA, (1995), sendo diversos também os objetos de estudo
levantados pelos pesquisadores sobre formagao docente, tais como histéria de vida,
saberes docentes, formacéo inicial, formagéo continua, fragmentagdo do trabalho
pedagogico, qualidade de vida do professor e outros tantos, tratados no GT 8 da
ANPED.

Realizou-se uma busca no portal da Universidade Estadual do Ceara —
UECE Ilink do Programa de Mestrado em Educagdo, que disponibiliza as
dissertagdes a partir das turmas de 2004. Nos anos de, 2005, 2008,2009, 2010, nos
voltamos as produgdes cientificas do mestrado em Educagéo nessa instituicdo, nao
sendo encontrado registro de trabalho relacionado com a tematica, configurando
uma limitada frequéncia de produgdes. Nesse Programa de Mestrado Académico em
Educacao foram identificadas 73 producdes, porém com foco em nosso tema,
segundo os dados, apenas duas investigacbes em nivel de dissertagdo nos anos de
2006 e 2007 discutiram a formagao continuada com base na especificidade para a
educacdo de jovens e adultos, orientados por um programa de formacgéao
institucional.

Essas investigacdes tém por base tedrica autores como Freire, Perrenoud
e, Sacristan, cujos nomes sao associados a formacgao de professores e educagao de
jovens e adultos em diversas abordagens, tais como: possibilidade de emancipagao
e autonomia (Freire), possibilidade de tornar explicita a acdo pedagogica matizada
pelo habitus como sistema de esquema de percepgao e de agdo nao consciente
(Perrenoud) e intencionalidade que move a acédo educativa, fomentando uma
mudancga qualitativa, em (Sacristan).

Muito tem sido escrito sobre a formacdo docente no contexto das
reformas educacionais planejadas em varios paises, mas a oferta para a formagao
do professor atuante com os jovens e adultos ainda é tratada no meio académico de

forma timida. Vale destacar que, embora sendo a formagdo processo, € preciso
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entender as alteragdes que estdo ocorrendo nesse campo do trabalho, e situa-las no
interior das transformagdes no campo social.

Com base nos achados pontuados acima, podemos observar estar na
pauta da academia a preocupagao em debater e avaliar os projetos que se voltam
para a formacgdo continuada. Entretanto, a EJA ainda precisa ser debatida e
estudada. Em razdo das transformagdes marcadas pelo avango tecnolégico que
reconfigura o cenario educacional onde o momento histérico exige outro pensar e
agir, o investimento na formagédo continuada docente é fundamental para esse
avangar.

Esse dado confirma que nossa pesquisa contribui para essa discussao,
uma vez que examina a pertinéncia de um programa de instancia federal propondo
formacado continuada extensiva a todo territério nacional, cujos parceiros sdo 0s
Institutos federais e o Sistema publico de Ensino.

Percebe-se, portanto, que a formacido continuada de professores da
educacao basica € um assunto relevante, por isso, gera preocupag¢ao no contexto
social atual, pontuada inclusive como fomentadora para a melhoria da educacéo.
Essas constatagdes qualificam a razdo de ser da investigagdo apontada em seus
objetivos, que pela analise da literatura evidenciou o crescente reconhecimento
nacional da modalidade EJA como direito social fundamental, promotor de cidadania
e imprescindivel como estratégia de elevacgéao cultural do povo brasileiro.

Ressalta-se também a insuficiéncia e, por vezes, inadequagdo da
formacgao inicial direcionada para a educagdo de jovens e adultos, assim como a
dissociacao entre as a¢des de formacado continuada e as necessidades da pratica
polivalente do professor.

E sabido que as exigéncias quanto & formacdo docente ndo surgem do
nada, apesar de, as vezes, serem consideradas desumanas, conforme as cobrancgas
ecoadas na voz das agéncias internacionais, que indicam inicio e fim para que o
processo transcorra, compreende-se a necessidade do professor atualizar-se, no
sentido de ministrar um ensino que corresponda a formacao do cidadao conforme a
evolugdo social deseja. Consoante o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao N° 9.394/96, sao apresentados como critérios para formacgdo do

educador:



84

Art. 61. A formacao de profissionais da educagédo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagéao
em servigo;

Il - aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em instituicbes de
ensino e outras atividades.

Refletindo conforme o exposto na referida Lei, a formag&do dos
profissionais da educacdo em geral e dos docentes deve se voltar aos objetivos
tracados para a Educacao Basica. Vale dizer que esses objetivos e conteudos de
qualquer curso ou programa de formacgao inicial ou continuada de professores
devem se pautar segundo os objetivos do ensino a que se propdem.

Portanto, repensar a atuacdo docente além da sala de aula torna-se
crucial, além das burocracias de preenchimento de fichas, entre outros tantos afins.
Todavia, € preciso, certamente, que a formagao continuada seja vista como uma
etapa procedimental e atitudinal dessa pratica, visando a melhoria do ensino e o
rompimento de uma “visdo de mundo” estagnada. Porque, ser professor, € muito

mais que ser um profissional do ensino.

3.2. FORMACAO CONTINUADA: APROFUNDANDO OS DIFERENTES
ENFOQUES

As reformas propostas e efetivadas no campo da educagao,
primordialmente aquelas que pensam a formagédo docente, seja ela inicial ou
continuada, partem de um contexto. Essa tematica, por sua vez, tem assumido
diferentes enfoques, por isso, nosso interesse em aprofundar a discussio acerca
das transformacgdes sociais, evidenciadas em desafios que surgem nesse cenario.

Para tal, nossa intengcdo é pontuar a realidade pensada diante das
politicas de formacdo continuada com o intuito de contribuir para a discusséo a
respeito da reflexdo como um componente desse processo em ambito da educacéao
basica, brasileira. No entendimento de Esteve (2004) para que haja exceléncia no
ensino, é preciso qualificar o professor.

O Brasil, signatario das politicas educacionais pontuadas pelo Banco
Mundial a favor da eficacia no ensino, prioriza segundo Silva (2002, p.108), a

“‘melhoria das habilidades dos professores em técnicas de salas de aula”. Essa
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premissa diverge do novo papel social do professor e sua formagao por meio de
estratégias aligeiradas e conteudistas, que pouco tem contribuido para a pratica
docente. A esse respeito, Freitas (1999, p.30), em contraposicdo a esse carater

tecnicista abordado, traz um entendimento de concepgao entendida como uma,

Concepcao de formagcao do profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreenséo da realidade de seu tempo, com consciéncia critica
que lhe permita interferir e transformar as condi¢des da escola, da
educacao e da sociedade.

A formagao continuada de professores, ao longo da historia da educagéao
e de sua propria trajetoria, tem desenvolvido varios conceitos e praticas dependendo
de situagdes, principalmente ideoldgicas, politicas, geograficas, académicas e
econbmicas. Entretanto, o que se constata é que, durante muito tempo, esta
sustenta um modelo passando a suprir as lacunas existentes na formacao inicial
docente de satisfazer interesses ou necessidades de conhecimentos especificos
adquiridos em cursos de curta duragao que contribuem apenas para cumprir uma
exigéncia social.

Assim para as acdes de formacdo sao incorporadas denominagdes do
tipo capacitacdo, treinamento, reciclagem e aperfeigoamento, entre outras,
correspondendo a uma ideologia concebida na visao tecnicista da educagao que
apresentam preocupacdo com a eficacia e a eficiéncia na educagao tal como
acontece na industria, no comércio e no mercado de capitais cujo foco principal é
apenas o lucro. Nesse entendimento, os professores se firmam meros consumidores
de conhecimentos ou executores de tarefas e ndo autores atuantes do processo
educativo, tampouco gestores da sua propria aprendizagem.

Em se tratando da profissionalizagao do educador de EJA, tem se tornado
comum nas praticas educativas, nos foruns de debate, esse professor ser
considerado pensante, capaz de refletir, construir e propor novas concepcgoes e
praticas de sua prépria formagao continuada que enriquega seu fazer pedagadgico.

Essa divergéncia na operacionalidade se instala tomando por base a agéao
do voluntariado desde a primeira Campanha Nacional de Educacdo de Adultos no
Brasil, lancada em 1947, acdo essa que passou a ser alvo de severas criticas por

nao preparar adequadamente professores para trabalhar com essa populacgao.
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Passados mais de dez anos, por ocasido do Il Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos, realizado em 1958, as criticas a auséncia de formacgao
docente especifica, assim como a falta de métodos e conteudos pensados
particularmente para a educagao de adultos, tornaram-se ainda mais desveladas,
explicitas e generalizadas.

O inciso VIl do art. 4° da LDBEN 9.394/96 estabelece a necessidade de
apurar melhor o olhar frente as caracteristicas especificas dos trabalhadores
matriculados nos cursos noturnos. Nessa preocupagao, pontua-se a exigéncia de
formacgao especifica para atuar na EJA, explicitada pelo Parecer CEB/CNE 11/2000:
"Trata-se de uma formacdo em vista de uma relagdo pedagdgica com sujeitos,
trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser
ignoradas" (p. 58).

O relatoério da organizagao das Nagdes Unidas para a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) sob a presidéncia de Delors (1996) apresenta estudos que apontam os
desafios e direcdo da educacgédo, rumo ao século XXI, assinala que € vital ao
professor vivenciar uma nova relagcdo com o educando, rejeitando o papel de
“solista” ao de “acompanhante”. Esse direcionamento pressupbe que 0O novo
professor deve ser aquele que auxilia o aluno a desenvolver competéncias efetivas
rumo ao conhecimento e ao senso critico.

A atual legislacéo brasileira sobre educagdo mencionada na LDBEN 9.
394/96 preconiza obrigatoriedade, aperfeicoamento, bem como periodos destinados
para os estudos firmados na carga horaria de trabalho de forma remunerada, sendo
estabelecido que a administragdo priorize programas de capacitagdo para todos os
professores em pleno exercicio. Essa preocupagao estampa-se no inciso | do artigo
60 do referido instrumento legal, ao citar que a formagdo docente tera como
fundamentos, “a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante capacitagao
em servigo” (destaque nosso).

No artigo 61, e unico, fica revelada a preocupagao do Estado diante da
forma e maneira que deve ocorrer a capacitagdo, explicitando a formagao dos
profissionais da educacado, de modo a atender as especificidades do exercicio de
suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da
educacao basica que terd como fundamentos: [...] ll- a associagao entre teorias e

praticas, mediante estagios supervisionados e capacitagdo em servico.
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E ainda a LDBEN/96, em seu artigo 67, sobre a formac&o continuada que
assegura e propde: “Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos
profissionais da educagao, assegurando-lhes [...] IlI- aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”.

Essas consideragdes destacadas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e outros aportes legais sdo meios para a garantia da formagao
continuada que devera ser praticada por todos os organismos das secretarias
estaduais e municipais de educagao, devendo estes buscar parceria com
universidades e instituicbes de ensino superior. Isso porque, as instituicdes
formadoras tém destacada participacdo devendo, pois, oferecer e contribuir para
uma qualificagdo dos profissionais que irdo atuar com EJA, uma vez que almejam
garantir uma educacédo de qualidade e “[...] as fungdes basicas das instituicdes
formadoras, em especial das universidades, deverao associar a pesquisa a docéncia
de modo a trazer novos elementos e enriquecer os conhecimentos e o ato
educativo” (BRASIL, 2000b, p. 58).

O que se vivencia na pratica é que as agdes das universidades com
relacdo a formagdo do educador de jovens e adultos ainda s&o timidas
considerando-se a relevancia que tem ocupado o tema nos debates educacionais e,
de outro, o potencial dessas instituicbes como agéncias de formacg&o. Os trabalhos
académicos que se referem a tematica, analisados por Machado (2000), alertam que
a formacéao recebida pelos professores, normalmente por meio de treinamentos e
cursos aligeirados, é insuficiente para atender as demandas da Educacéo de Jovens
e Adultos.

Dessa forma, alguns governos municipais e estaduais langam mao de
iniciativas comuns promovendo ag¢des de "capacitagao" do corpo docente por meio
da formacgao continuada de professores e do incentivo a producdo de material
didatico voltado para o publico jovem e adulto, o que para Moll (2004), o descaso
com a EJA, pode estar, aos poucos, comegando a ser revertido pela agao local dos
municipios e seus parceiros.

Nesse sentido, para se desenvolver um ensino adequado a esse publico,
necessario se faz propiciar uma formacao inicial especifica consistente, assim como
um trabalho de formagao continuada, eficaz. Sobre isso, assevera Machado (2000,

p. 16) "ha um desafio crescente para as universidades no sentido de garantir/ampliar
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0s espacos para discussao da EJA, seja nos cursos de graduagao, seja, nos de pos-
graduacéao e extensao".

Segundo dados divulgados pelo INEP no ano de 2002, das 519
Instituicbes de Ensino Superior (IES) brasileiras que ofertam o curso de Pedagogia e
que foram avaliadas pelo Exame Nacional de Cursos, apenas 9 (1,74%) oferecem a
habilitacdo de EJA, estando trés dessas na regidao Sul, trés na regido Sudeste e trés
na regido Nordeste (MEC/INEP, 2002). Os dados de 2005 revelam novo cenario
destacando o aumento, ainda que minimo, do numero de instituigbes que oferecem
a habilitacdo de EJA para os cursos de Pedagogia: assim, das 612 anotadas, 15
oferecem a habilitacéo (2,45%) e, dos 1698 cursos, ha 27 ofertando essa formacéo
especifica (1,59%). Quadro 1.

Quadro 1: A EJA nos cursos de pedagogia

A EJA nos cursos de Pedagogia

Fisoens TR 2988

A formacao docente, segundo Marcelo Garcia (1999), € uma area de
conhecimento e investigagao que tem por objetivo o estudo dos processos através
dos quais os professores aprendem e desenvolvem sua competéncia profissional.

Segundo defende esse autor, esta area,

[...] estuda os processos através dos quais os professores — em formagao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias ou disposicoes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Encontramos também orientagdes sobre o tema na Politica Nacional de

Formacgao de Profissionais do Magistério da Educagéo Basica, de responsabilidade
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da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, para a
promogao de programas de formacgao inicial e continuada apontada no Decreto n°
6.755/2009. No que tange a esse assunto, o Plano Nacional de Educacgéao (2001) é
meio garantidor da “Formacdo e Valorizagdo dos Profissionais da Educagao”,
inclusive tragando diretrizes, metas e prazos para tal efetivacao.

Considerando o enfoque dado a educacgao, a formacgdo dos sujeitos tem
ao longo dos tempos apresentado diversos modelos, mediante pensa a sociedade e
o contexto histérico da época. De modo que, se o sistema pretende formar pessoas
tdo somente para reproduzir aquilo posto socialmente como valores, crencas,
organizagdes, ignorando esse sujeito presenga ativa, questionadora, que pensa seu
mundo e com ele estabelece relagbes, propondo mudangas, transformacoes,
portanto, dependendo dos modos conceituais dadas a formagao continuada, essa
podera ser vista sob o ponto de vista de apenas preencher lacunas deixadas pelo
sistema escolar, como simples atualizacdo ou atividade fundamental para o
desenvolvimento do individuo e da sociedade.

Outra concepgao se dirige para as imagens construidas para o professor
sendo, vejamos: como investigador, intelectual critico, técnico, expert, sujeito
esclarecido que toma decisdes. Nessa seara da formacdo, Contreras (2002),
referencia mais pela autonomia docente, apresentando uma classificagdo cujas
orientagdes consideram o professor como profissional técnico, como profissional
reflexivo e o professor como intelectual critico. Para Pérez Gomes (2001), ha trés
enfoques na perspectiva da formagao docente:

Enfoque pratico artesanal — transmitida de geragdo em geragao, pelo
contato direto ao longo dos anos, cujo processo se utiliza da indugao e socializagao
para o aprendiz, mediante a experiéncia acumulada do mestre. O produto é um
professor especialista em conteudos do ensino e um artesdo na maneira de
vivenciar essa pratica. Esse profissional perde parte de sua autonomia em oferecer
acdes de fato educativas, para praticar somente as atividades culturalmente
institucionalizadas;

Enfoque técnico academicista — Aqui, embora trate-se de duas
concepgdes diferentes, segundo o autor tendem a formar uma sé. Essa afirmagéao se
volta para uma intervengdo onde conhecimento especializado n&o se deriva da

pratica docente, mas de agentes externos que comandam a intervengao técnica
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produzindo um profissional subordinado ao conhecimento especializado ditado pelos
roteiros cientificos conforme a intervengéo.

Enfoque reflexivo — esse entendimento alia o conhecimento pedagdgico
do professor a construgdo subjetiva e idiossincratica adquirida ao longo de sua
trajetéria pessoal partindo da premissa de que o ensino € uma atividade que se
desenvolve em cenarios singulares, seguindo um contexto, ndo admitindo, portanto,
a aplicagdo de técnicas, uma vez que vem legitimado de forma experimental
reflexiva e democratica nesse processo em construir e reconstruir a pratica
educativa. O contraponto desse postulado vem através de Contreras (2002), Pérez
Gdémez (1998) que comentam nao ser possivel, nesse enfoque, perceber a
autonomia profissional com uma postura reflexiva, nem uma intervengdo nessa
realidade. E Pérez Gomes (1998, p. 372) segundo Grimmett (1989), que pontua

sobre reflexdo docente, trés perspectivas diferenciadas:

a) Reflexdo como agdo mediatizada instrumentalmente. A reflexdo nesse
cenario cumpre apenas a fungao instrumental para melhorar propostas e
métodos, embora elaborada por especialistas externos;

b) Reflexdo como processo de deliberagéo entre diversas, e com frequéncia
confrontam orientagcbes de ensino. Aqui, os fendmenos educativos sao
considerados em seu contexto, porém a fonte de conhecimento vem de
avaliagao externa;

c) Reflexdao como reconstrugdo da propria experiéncia — nesse postulado,
vale a experiéncia que vai dar base a um processo de reconstrugdo onde:

(1) A reflexdo propicia a reinterpretagédo de situagdo antes ignorada, dando
novo significado; 2) reconstruir-se a si mesmo como professor, despertar
para a formacdo do conhecimento, seus afetos e suas estratégias de
atuacdo; 3) reconstruir os pressupostos aceitos como basicos sobre o
ensino. A reflexdo pontua a criticidade e as razbes e os interesses
individuais e coletivos subjacentes ao questionamento sobre os valores
éticos, interesses politicos dao base aos pressupostos tedricos podendo
estes, ser considerados basicos e indiscutiveis?

De fato, Pérez (1998) alerta que o conhecimento € um processo dialético,
uma vez que € possivel ao professor construir seu conhecimento no dialogo. E,
assim, esse conhecimento vai gerar novo entendimento propulsou de uma pratica
transformada. Do ponto de vista desse ultimo item, a reflexdo possibilita ao professor
provocar a emancipagao humana, pois a pratica educativa e o conhecimento séo
constructos sociais que respondem aos diversos interesses politicos e econdmicos

contingenciais, propicio a mudar o rumo da historia. Contreras (2002), sobre essa
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proposta de formacdo, tendo por base a reflexdo como processo critico
considerando as praticas, os valores e instituicbes sejam problematizados, isso

porque:

Ultrapassar os limites que as circunstancias da pratica impdem para sua
compreensao € uma condigdo necessaria para a ampliagdo da autonomia
profissional, para que o espago de preocupagbes e decisbes nao se
encontre limitado pela experiéncia presente do que hoje é a pratica escolar,
mas que possa ampliar seus horizontes em relacédo ao que deveria ser e
ainda nao é (CONTRERAS, 2002, p. 203).

A reflexado trazida por Contreras (2002) nos diz que a formacéao reflexiva
nao pode restringir-se apenas a sala de aula e seus conflitos. Assim também pensa
Perrenoud (2002, p. 55), “[...] a pratica reflexiva ndo se limita a acgao; ela também
tem vinculos com suas finalidades e com seus valores subjacentes. Refletimos sobre
0 como, mas também sobre o porqué”.

As exigéncias trazidas pelo contexto atual apontam a formacgao
continuada como fator essencial para que ocorra 0 avango econémico e social,
mesmo ndo sendo alvo de considerados investimentos até os anos 1990, essa
passa a receber investiduras pontuadas na rubrica de “educacgédo continuada” ou
“formacgao continuada”.

Essas conceituagdes variam conforme o olhar da sociedade em que
esteja inserido. Gatti (2008) explicita que o significado da expressao pode se voltar
para cursos formalizados e estruturados em nivel de apds a graduacgéo. Para essa
autora, essa definicdo tende a abrigar cursos de extenséo, formagao que emitem
diplomas profissionais, em nivel médio ou superior. Segundo a mesma autora, isso
ocorre porque o poder publico ndo exige credenciamento ou reconhecimento formal.
O que deveria ser uma agao aprofundada tornam-se iniciativas de suprimento diante

de uma formacgao precaria. Por isso, explica:

[...] muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor
educacional adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatérios e
ndo propriamente de atualizagdo em aprofundamento em avangos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma
formacéo anterior, alterando o propdsito inicial dessa educacao [...] (GATTI,
2008, p. 58).

Nesse texto dissertativo, optamos por considerar a concepcdo de

formacgao continuada. Seguindo o contexto histérico da época na qual se insere o
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processo educacional, desde as Uultimas décadas do século XX, a formacéao
continuada de professores vem sendo intensificada pela comunidade cientifica por
meio de simpdsios, congressos, conferéncias, seminarios e pesquisas. A maioria
dos trabalhos situa a escola e o professor como elementos imprescindiveis a
orientar a insergédo das novas geragdes na sociedade mundializada.

Apesar dos avangos a partir de programas desenvolvidos na ultima
década, a questdo da formacgdo dos professores ainda se apresenta como um
desafio para as politicas governamentais e também para as instituigdes formadoras
desse segmento. Para (GATTI, 2009) o conceito de formagdo docente como mero
processo de atualizagdo parece ndo ter dado lugar a um conceito de formagao
continuada que propde a construgédo de saberes e teorias sobre a pratica docente, a
partir da reflexdo. Novoa (1992, p. 10), ao dissertar sobre as histérias de vida dos
professores, ressalta que "esta profissao precisa de se dizer e de se contar: € uma
maneira de a compreender em toda a sua complexidade humana e cientifica".

O desafio é fazer com que a formagao continuada seja um espago que
favoreca a formagao de professores que reconhecem e assumem o seu papel
central na implantagao das politicas educativas. Um espaco de producéo e troca de
diferentes saberes por meio de um processo permanente de reflexdo sobre a pratica
docente. Tardif (2002, p. 11) afirma também que “o saber € sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”.

A importancia da formacgdo docente tem sido, nos ultimos anos,
estabelecidas pelo Ministério da Educagdo como uma das prioridades, em termos de
estratégia, para a melhoria do ensino no Brasil. No entanto, quando se verifica os
programas em execugao, percebe-se que esta preocupacgdo se volta de forma
concentrada para o ensino fundamental, alcangando a faixa etaria de alunos de 7 a
14 anos, apenas.

Desta forma, o desenvolvimento profissional dos professores pressupde
sistematizar politicas publicas que contemplem a formacédo continuada e que
priorizem os aspectos técnicos e pedagdgicos da profissao, concomitantemente com
as dimensdes pessoais e culturais do professor. De acordo com Garcia (1999, p.11),
“a formacgao € o instrumento mais potente para democratizar o acesso das pessoas
a cultura, a informacao e ao trabalho”.

Dessa maneira, basta constatar que a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgéo Nacional (LDB) de 1996 ha muito estabelecia a necessidade de atender
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as especificidades dos trabalhadores, educandos, matriculados nos cursos noturnos,
o Parecer CEB/CNE 11/2000 vai explicitar a exigéncia de uma formagao docente
especifica para atuar na EJA ao pontuar que: “Trata-se de uma formagdo em vista
de uma relagdo pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou n&do, com marcadas
experiéncias vitais que ndo podem ser ignoradas”.

Ao longo da nossa histéria, acumularam-se problemas decorrentes das
desigualdades sociais que se refletem diretamente na qualidade da educacéo.

Atualmente observa-se um grande indice de analfabetismo funcional®

, 0 que
demanda um esforco das instituicbes educacionais para minimizar as diferencas
sociais advindas do processo de excluséo.

A precariedade da formagdo dos profissionais de EJA é relacionada,
muitas vezes, a auséncia de uma formagao especifica nos cursos de graduagéo em
Pedagogia, de onde advém a maioria dos profissionais. Dessa forma, consideramos
importante pesquisar o tema no interior do IFCE que tem assumido, nos ultimos

anos, a formacao continuada desse educador.

3.2.1 Os diversos modelos técnicos de formagao continuada de professores

O tema formagdo docente, como ja sobejamente comprovado, traz uma
preocupacgao relevante tendo em vista o atual contexto de reformas educacionais,
sedentas em dar respostas a complexa sociedade contemporanea. Alcancar a
qualidade no ensino na formacio basica voltada para a construgdo da cidadania,
para uma educacado sedimentada para as novas necessidades do conhecimento,
exige necessariamente, repensar a formagéao inicial de professores, assim como
dedicar um cuidado especial a formagao continuada desse profissional direcionando
um olhar critico e criativo.

Vimos ser este assunto atual sendo também avaliado e reformado em
todos os niveis da educacao brasileira, alcancando até o momento a Educacgao
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e na pauta das discussdes, o Ensino
Superior. Com efeito, essa mudanca requer um dominio profundo por parte dos

atores que de fato conduzem o processo ensino-aprendizagem, uma vez que estas

2 A UNESCO (Organizagédo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura), em 1978, definiu o
analfabetismo funcional como pessoas que sao capazes de ler e escrever coisas simples, no entanto ndo tém as
habilidades necessarias para viabilizar o seu desenvolvimento pessoal e profissional.
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sdo de cunho filosofico, metodoldgico e socioldgico exigindo assim uma postura
dialética frente ao conhecimento, e a compreensdo de processos cognitivos e
metacognitivos, dominio do conceito de competéncia e sua construgdo na escola,

entre outras exigéncias. Para Perrenoud (2000),

Na implantagdo de qualquer proposta pedagdgica que tenha implicagbes
em novas posturas frente ao conhecimento, conduzindo a uma renovagao
das praticas no processo ensino-aprendizagem, a formac¢ao continuada de
professores assume um espaco de grande importancia (PERRENOUD,
2000).

A histéria mostra a existéncia do modelo classico no planejamento e na
implementagdo de programas de formacdo, bem como o surgimento de novas
tendéncias de educacido continuada praticadas na area profissional da educacao,
como também em outros contextos profissionalizantes.

Segundo Candau (1998), na grande maioria das agdes de formagao
continuada, é possivel identificar as diversas perspectivas como a “classica” que da
énfase na reciclagem dos professores, sendo estes, “tabula rasa’.?' A énfase recai
na atualizagdo da formacéo recebida ou numa “reciclagem” quer dizer, “refazer o
ciclo”. Essa autora cita a Universidade e outros espacos com ela articulados,
ofertando vagas nos seus cursos de graduacédo e licenciatura para os professores
em exercicio; por meio de convénios, realizam cursos especificos de especializagao
e ou aperfeicoamento como reciclagem ao corpo docente. Podemos ainda citar
aqueles promovidos pelo Ministério da Educagao, em carater presencial e nao
presencial, contando com a colaboracdo de profissionais ligados a diferentes
universidades; ha ainda aquele, onde certa universidade “adota” uma ou varias
escolas préximas, estabelecendo formas especificas de colaboragao para diferentes
contextos.

Para Candau (1998), o termo reciclagem, diferentemente de outros
interessados no assunto, € uma expressao ou termo préprio do processo industrial e
aplicado a reutilizacdo de materiais reciclaveis, ndo condizentes com a atual

discussao da formacao docente.

2 E uma expressao latina que significa literalmente "tabua raspada”, e tem o sentido de "folha de papel em
branco”. Como metafora, o conceito de tabula rasa indica uma condicdo em que a consciéncia é desprovida de
qualquer conhecimento inato, tal como uma folha em branco, a ser preenchida.
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Como se constata, esses diferentes modelos voltados para a formacéao

costumam misturar-se uns aos outros. E ainda Candau (1998) que assevera que
estdo todos os modelos entrecruzados no desenho “classico” da pretensdao de
formar professores, embora utilizem estratégias e incorporem avangada tecnologia
educacional a distancia. Nao consideram o conhecimento processo continuo que
propicia agao formadora em construir e reconstruir, que se da na pratica cotidiana
reflexiva e critica. Em reagao a essa concepgao classica de formagéao, a autora cita,
defende e traga caminhos, onde estudos e reflexdes surgem como perspectivas no
campo da formagdo continuada docente e, para tal, desvela trés proposicoes
contendo eixos de investigacdo consensual de profissionais da area, tais como:
a) O lécus da formagao a ser privilegiado € a prépria escola. Essa observagao,
segundo a autora, tem base nas queixas dos professores que citam estar os cursos
de formacdo distanciados da pratica cotidiana da escola, local que é campo do
aprender e reaprender, espagco de descobertas, portanto, essa acdo ndo pode ser
mecanica, repetitiva, deve sim, identificar problemas e trazer solugdes, permitir a
reflexao;

Sobre essa afirmacgao, Alarcdo (1998, p.119), afirma ndo ser a escola
somente objeto de reflexdo, mas Ilugar em que aconteca a agado, os
questionamentos, a observacdo, podendo ali decidir e experimentar. Nessa

perspectiva, afirma a autora:

[...] se a formagdo continuada for uma formagdo verdadeiramente
profissional, alicercada na corresponsabilidade, na colegiabilidade, na
capacidade e no poder dos professores de cada uma das escolas,
instituidos em grupos de reflexao do tipo circulos de estudos e organizados
em torno de projetos de formacdo-agdo-investigacdo, entdo a reforma
podera vir a transformar a caduca escola, a ser inovada.

Nessa linha de discussao, onde o locus privilegiado de formacgao é a

escola, N6voa (1995, p.28), expressa que:

A mudanga educacional depende dos professores e de sua formagéao.
Depende também da transformacédo das praticas pedagdgicas na sala de
aula. Mas hoje em dia nenhuma inovagdo pode passar ao lado de uma
mudanga ao nivel das organizagdes escolares e do seu funcionamento. Por
isso, falar de formagéo de professores é falar de investimento educativo dos
projetos de escola.

Por fim, se tivermos a escola como l6cus privilegiado para a formagao

docente, certamente que todo esse espago sera beneficiado. Candau (1998) aponta
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que essa pratica favorece processos coletivos de reflexdo com a devida intervengao
no campo pedagogico, propiciando a partilha e a socializagdo dos profissionais,
rumo a construgao de um processo identitario.

b) O saber docente como foco da agcdo. Em se tratando de formacgao continuada,
todo o processo deve priorizar o saber que traz o docente, o reconhecimento e a
valorizacao deste profissional;

Dados pontuados por pesquisas sobre formagao docente estdo sempre
ressaltando a importancia que se deve dar a pratica pedagoégica. Tomando por base
os estudos no Grupo de Trabalho da ANPEd, ali encontram-se afirmac¢des sobre a
necessidade em valorizar a experiéncia do professor, seu saber docente. Se assim
nao procederem as instituigdes formadoras, incorrerdo em propostas sem resultados

efetivos. Sobre essa discusséao, Tardif (2002) e colaboradores, refletem que:

[...] o saber dos professores é o saber deles, esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
profissional, com as suas relagdbes com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo
relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente
(TARDIF, 2002, p. 11).

Para esse autor acima citado, o saber docente vem proveniente de
diferentes fontes, tais como: saberes disciplinares que permeiam a vida dos
docentes por meio dos cursos, transmitindo conhecimentos de histéria, literatura,
ciéncias, enquanto os saberes profissionais vém por meio das instituicoes
formadoras, das faculdades de educacdo, os institutos federais, aonde sao
relacionados, aos meétodos didaticos, as teorias de aprendizagem. Os saberes
curriculares correspondem aos discursos, conteudos e métodos, cuja base forma
na instituicdo escolar os saberes sociais, sdo os programas escolares. Conta-se
ainda com os saberes experienciais, diz-se daqueles acumulados ao longo da
trajetéria de vida pessoal e profissional de cada professor, de sua experiéncia
individual e coletiva, formando o saber fazer e o saber ser, adquirido em funcao de
sua préatica diaria, de sua biografia. E ainda Tardif (2002) que provoca a reflexao

sobre essa relagao dos professores em virtude dos diferentes saberes, comentando:

E a partir deles que os professores julgam sua formagdo anterior ou sua
formagéo ao longo da carreira. E igualmente a partir deles que julgam a
pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou
métodos. Enfim, é ainda a partir dos saberes experienciais que os
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professores concebem os modelos de exceléncia profissional dentro de sua
profissdo (TARDIF, 2002, p. 48).

Para Candau (1998, p. 59) nas ideias de Tardif (2002),

E fundamental ressaltar a importancia do reconhecimento e valorizagdo do
saber docente no ambito das praticas de formagao continuada de modo
especial dos saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a
partir do qual o professor dialoga com as disciplinas e os saberes
curriculares.

Também, Novoa (1995, p. 27) vem se posicionar sobre essa tematica,

pontuando que:

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razéo instrumental: os esforgcos de
racionalizagao do ensino nao se concretizam a partir da valorizagdo dos
saberes de que os professores sdo portadores, mas sim através de um
esforco para impor novos saberes, ditos “cientificos”. A légica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva.

Em virtude do acima especificado, as colocacgdes efetivadas dao ideia que
a formacao deve ser entendida como um processo continuado, que permita dar
respostas as necessidades reais colocadas pela praxis educativa. Com efeito, as
experiéncias dos professores devem ser consideradas eliminando o postulado
racionalista o qual define que todo novo saber direciona a novas praticas.
c) Para melhor desenvolver essa formacgdo continuada € mister fugir da
padronizagcao e de situagcdbes homogéneas, considerando as diferentes etapas de
desenvolvimento profissional do magistério.

Essa tematica, presente no eixo final das considera¢gdes de Candau (1998),
em relagdo a formagao docente, encaminha suas reflexdes para o ciclo de vida no
campo do desenvolvimento profissional, identificando por meio de outros estudiosos
haver etapas basicas que destacam o sentido da docéncia, a conhecida “carreira”
cujo inicio se da pela entrada nessa acgéo, etapa de sobrevivéncia e descoberta
seguindo para a fase de estabilizacdo que permite a identificagcdo e seguranca
profissional. A seguir vem a fase da diversificagcdo, quando se questiona,
experimenta, se efetiva buscas plurais com o distanciamento afetivo para finalmente
alcancar o recuo nos investimentos e interiorizacdo, momentos proprios do
encerramento da carreira profissional. Sdo estas as tendéncias gerais do ciclo de

vida dos professores. Dessa forma, Mizukami (1996, p.68) afirma que:
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Os estagios referentes a carreira e as decisGes a ela relativas necessitam
ser analisadas em seu proprio contexto: parte-se, pois, do pressuposto de
que ndo ha um processo Unico de socializagao profissional, mas tantos
quantos forem os professores, e a partir deles tendéncias gerais poderéo
ser consideradas, assim como suas especificidades (MIZUKAMI 1996,
p.68).

Tardif e Raymond (2000, p. 239), sobre essas tendéncias, observam que a
construgéo dos saberes se efetiva ao longo da carreira no magistério, fomentando a
ideia de um dominio progressivo das situacbes de trabalho e da construgdo da
identidade profissional, apontam que: partindo dessa discussao e as colocagdes dos
citados estudiosos, que asseguram n&o ser possivel ignorar as especificidades
docentes no que se refere a formagao continuada de professores, € de bom alvitre
reconhecer e discutir o ciclo de vida desses profissionais como processo
heterogéneo, haja vista as necessidades docentes ndo ser comum a todos os
professores, nem se encontrarem na mesma trajetoria profissional, uma vez refletem

os autores (TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 239):

E apenas ao cabo de um certo tempo — tempo da vida profissional, tempo da
carreira — que o eu pessoal, em contato com o universo do trabalho, vai pouco
a pouco se transformando e torna-se um eu profissional. A prépria nogao de
experiéncia, que esta no cerne do eu profissional dos professores e de sua
representacdo do saber ensinar, remete ao tempo, concebido como um
processo de aquisicdo de um certo dominio do trabalho e de um certo
conhecimento de si mesmo.

A estudiosa Candau (1998, p. 64) entra nessa conversa pontuando que:

Esta preocupagao com ciclo de vida profissional dos professores apresenta
para a formacgao continuada o desafio de romper com modelos padronizados e
a criacao de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e
trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de
acordo com suas necessidades especificas.

Diante dos eixos acima descritos, analisados por especialistas da area,
comprovando assim, a necessidade de uma nova formagao continuada efetiva,
permeada em outras abordagens, rompendo assim com o siléncio reinante. Essa
tematica nao se encerra aqui, sendo de bom alvitre ampliar as discussdes e as
preocupagdes para que assim seja revista toda problematica acarretada e assim
ressaltar suas falhas e as possibilidades de um novo modelo. Como processo
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inconcluso, € merecedor de novo olhar do gestor publico como 6rgao disseminador
de politicas de formagao de professores.

Somos sabedores baseados em estudos divulgados que o profissional é o
primeiro interessado por sua qualificagcdo. Assim sendo, deve gerir sua propria
formacgado. Para asseverar essa afirmagao, vamos encontrar Ibiapina (2004, p.127)
afirmando que: “a educagao continua deve representar um investimento feito pelos
professores no sentido de aprimoramento das suas agbdes docentes, ao longo de
toda carreira pessoal e profissional”.

Como afirma Candau (1996, p.150),

A formacdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacado (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou
técnicas), mas sim como um trabalho de reflexibilidade critica sobre a
pratica de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional, em interagdo mutua.

Na percepcéo do Professor 2, egresso da acéo formativa no IFCE, sobre
o professor dessa modalidade, muitos consideram ser uma educagdo "menos
importante" do que as outras, parece também se refletir no espagco que essa
formacao ocupa na Instituicdo. Sobre seu ponto de vista em ser professor de EJA,
diz que havia muitas interrogagdes: "n&o tinha muito valor porque sempre houve a
ligacdo entre a formagado e o mercado de trabalho, entdo ndo se escutava falar na
EJA, nem quem era este profissional, o que realizava".

Esses depoimentos remetidos pela memaria dos professores egressos do
curso de Especializagao confirmam que apesar das conquistas das ultimas décadas,
destacando a EJA sob a égide do direito, ainda é corrente a concepg¢éo de que essa
modalidade, como adverte Arroyo, € "um lote vago”, marcado por um carater
compensatério ou supletivo, emergencial e filantropico, em que basta a “boa

LE 1]

vontade” “para atuar". Enfim, as principais preocupacg¢des com relagcdo a formacao

docente na esfera da EJA, segundo Haddad e Di Pierro (1994) se concentram no

despreparo do professor:

Os professores que trabalham na educagao de Jovens e Adultos, em sua
quase totalidade, ndo estdo preparados para o campo especifico de sua
atuacdo. Em geral, sdo professores leigos ou recrutados no proprio corpo
docente do ensino regular. Note-se que na area especifica de formagao de
professores, tanto em nivel médio quanto em nivel superior, ndo se tem
encontrado preocupagdo com o campo especifico da EJA; devem-se
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também considerar as precarias condicdes de profissionalizacdo e de
remuneragao destes docentes. (HADDAD; DI PIERRO, 1994, p. 15).

A nao profissionalizacdo do educador de EJA é evidenciada, assim, por
um dos egressos, como o principal entrave para uma insergdo profissional
especifica, o que na opinido da (p. 3): "eu tenho noticias da existéncia do voluntario
na EJA, aonde muitos vao para a sala de aula fazer caridade para as pessoas que
estao precisando".

A nosso ver, o campo da EJA nao construiu, ainda, o consenso de que
possui especificidade; por isso, requer um profissional preparado para o exercicio da
funcdo, de forma que as concepgbes dessa modalidade variam dependendo do
lugar em que ela é oferecida, segundo concepgbes firmadas de que "qualquer
pessoa pode ensinar para jovens e adultos".

Discordando veementemente, a logica da formagédo na qual cremos, tem
base na concepgao pensada e elaborada no espaco escolar, sendo esta processual
e dindmica cujo foco se volta as novas demandas de conhecimentos, apropriadas ao
mundo contemporaneo. E como bem apregoa Freitas (2005, p.95) vendo o professor
por essa otica, fica claro, que ele tem um papel social a cumprir, papel este, que se
delimita a “provocar “conflitos intelectuais”, para que, na busca do equilibrio, o aluno
se desenvolva” (FREITAS, 2005, p. 95).

Na EJA, a problematica da formagao docente é complexa, por isso, esse
tipo de formagdo aligeirada nado atende as necessidades dos professores.
Concordando com Paiva e, compreendendo que a acao formativa de cada pessoa
se da num processo continuo ao longo de sua vida, por meio de situagdes diversas,
adequadas para isso ou ndo, passamos a reflexdo a seguir, sobre a formagéo
continuada docente em EJA.

3.3 A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES EM EJA: CONCEPCOES,
MODELOS E PRATICAS.

A EJA traz consigo enormes desafios educacionais. Dentre os muitos que
permeiam, podemos citar o0 acompanhamento do desenvolvimento da sociedade, a
recuperacao da divida social com os alunos analfabetos e o reconhecimento da
preparacao do profissional que atua nessa modalidade de ensino.
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Essa modalidade inserida na escolarizagao basica traz um constante
conflito relativo a atuagao dos professores e sua qualificacdo, tornando-se recorrente
devido ao despreparo e a deficiente formagdo que os mesmos tém recebido ao
longo da histdria, considerando que nunca houve uma obrigatoriedade de formagao
para esses alunos. Qualquer curso de licenciatura pode formar para a docéncia em
EJA. Mas, segundo a LDB 9394/96, em seu artigo 62:

A formagéo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educagao, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal
(BRASIL, 2000c).

Sendo uma modalidade de ensino, vem ocupando seu espago na
dindmica dos processos educativos, embora tenha sido historicamente, no Brasil,
vivenciada como apéndice de programas e campanhas de governo, atualmente esta
na pauta dos debates por isso, exige uma discussdo em maior escala. O aluno na
faixa etaria da EJA esta procurando a escola e o professor estda convocado a
preparar-se para receber este aluno.

Entretanto, mesmo com a crescente visibilidade que tem tido a EJA, seja
na instancia das praticas, seja como campo de estudos e pesquisas, ainda nao
existe efetiva demanda para a formacgao especifica do educador que atua com esse
publico no campo de trabalho. Talvez a explicagdo para essa configuragéo historica
venha da concepgcao de que a educacdo voltada para aqueles que nao se
escolarizaram na idade regular € supletiva e, como tal, deve ser rapida e, em muitos
casos, aligeirada (DI PIERRO, 2005).

Baseadas no que regem os planos em vigor no pais, secretarias
estaduais e municipais de educacao passaram, de acordo com suas necessidades,
a elaborar planos e metas para o trato com a EJA, para atender as necessidades
dos educandos e educadores desta modalidade de ensino. Portanto, é nessa
perspectiva que nos aventuramos rumo ao processo de formacado continuada dos
professores da EJA.

Em se tratando de EJA no Brasil, a formacgao continuada de professores
nao aparece como um aspecto importante, pelo contrario, reafirma-se como

modalidade menor, apéndice do ensino regular para a qual tudo serve, bastando
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fazer algumas adaptagdes. Deduz-se, portanto, ndo haver necessidade de qualificar,
preparar e formar continuamente profissionais para se dedicarem a ela. Favero
(2004, p. 27), ao refazer o percurso desta histéria, ressalta: “um capitulo dramatico
refere-se ao pessoal docente. Campanha apés campanha repbe-se o ‘voluntarismo’:
pessoal mal preparado e mal pago, insuficientemente assessorado”. Razao por que
o investimento na formacgao continuada € fundamental para que o professor esteja
permanentemente pensando sobre o seu fazer, buscando respostas para as
indagacgdes que a pratica cotidiana propicia.

Assim, para a Educacdo de Jovens e Adultos, os problemas se
multiplicam essa tematica fica restrita em seu campo, em virtude das poucas
discussdes e estudos disseminados nas universidades, faculdades e Institutos
Superiores de Educagao. Por isso, se apresenta fragilizada, provocando uma pratica
pedagogica insuficiente razdo por que ao longo da sua historia revela tensdes entre
diferentes projetos de sociedade e diferentes ideias sobre as finalidades da
educacao.

Segundo Gatti (2009) o desenvolvimento profissional configura-se com
condigdes que vao além das competéncias operativas e técnicas, ou seja, configura-
se como uma ‘[..] integragdo de modos de agir e pensar, implicando num saber que
inclui a mobilizagdo de conhecimentos e meétodos de trabalho, como também a
mobilizagdo de intengbes, valores individuais e grupais, da cultura da escola [...]”
(GATTI, 2009, p.98). Assim, para favorecer o desenvolvimento profissional, o
processo de formagdo continuada precisa propiciar o confronto de crencas, de
saberes, de rotinas, de objetivos e de praticas, num constante (re) pensar sobre a
pratica docente.

Diante desses fatos, a tematica do desenvolvimento profissional de
professores apresenta-se como pauta de maior relevancia no ambito educacional
visto abranger desde processos de constituicdo do saber proprio desse profissional
(formacao inicial e continuada) praticas de valorizagédo e a melhores condigdes de
trabalho. Nesse sentido, a formacéo inicial, exclusivamente, mostra-se ineficiente
para o desempenho do trabalho docente com qualidade frente as exigéncias da
sociedade contemporénea, tornando-se necessaria a atualizacdo continuada para o
atendimento as demandas do exercicio profissional. Por isso, o investimento em

formacéao continuada é imprescindivel.
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As pesquisas sobre o assunto em destaque, professor de EJA, reafirmam
existir um preconceito sobre esse campo de trabalho que se apresenta carregado de
estigma praticado entre docentes, comunidade escolar, secretarias de educacéo, e
até mesmo entre os proprios alunos. O carater de educagao de segunda classe para
as pessoas adultas das camadas populares pode ser verificado ainda, atualmente,
em se tratando de financiamento inserido na proposta do FUNDEB?, vigorando a
partir de julho de 2007, se confirma nitidamente o descompasso em que para a EJA
€ destinado um valor por aluno menor que aquele atribuido ao Ensino Fundamental
de criangas, podendo essa diferenga, como no caso de alguns estados, chegar a
menos da metade (BRASIL, 2009) .

Tais consideragdes evidenciam que nas propostas de formagao de
professores, sobretudo daqueles atuantes na EJA, seja priorizada a formagado com
vistas a uma perspectiva multidimensional: humana, cognitiva, pedagdgica, politica e
social, abragando a teoria e os saberes cientifico-académicos aliados a pratica e aos
sedimentados ao longo da experiéncia como eixos complementares do processo de
formacgao, o que ndo vem a ser uma tarefa tdo simples. Como sugere Charlot (2005,
p. 94),

E imprescindivel, quando se reflete sobre a formagdo dos professores,
distinguir bem esses quatro niveis de analise: o saber como discurso
constituido em sua coeréncia interna, a pratica como atividade direcionada
e contextualizada, a pratica do saber e o saber da pratica. Formar
professores € trabalhar os saberes e as praticas nesses diversos niveis e
situar, a partir dos saberes e das praticas, os pontos em que se podem
articular légicas que sédo e que permanecerao heterogéneas — o que, alias,
é fundamental, porque a pretenséo de integrar o saber e a pratica em um
discurso ou em uma pratica totalizante é fonte de dogmatismo e
totalitarismo. (CHARLOT, 2005, p. 94).

Desse modo, cabe demandar uma reflexdo abrangente na formagéao de
professores em continuo processo de aprendizagem, os quais, da mesma forma que
seus alunos diante da rapida evolucdo do conhecimento, carecem de permanente

aprendizagem individual e colaborativa (Alarcdo, 2005) para que possam
ressignificar o espago da sala de aula, o sentido de seus saberes e sua fungao

%2 0 Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB foi criado pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 e regulamentado pela Lei n°
11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007. Com vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020, sua
implantagcdo comegou em 1° de janeiro de 2007, sendo plenamente concluida em 2009.

2 Conforme Anexo | da Portaria Interministerial N° 221 de 10 de marco de 2009.
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social junto a um enorme contingente de pessoas que, de uma forma ou de outra,
encontram-se em situagédo de desvantagem socioeducacional.

Sao essas evidéncias presentes no universo da profissdo docente que
levam alguns pesquisadores como Freire (1996), Contreras (2002) e Tardif (2002),
dentre outros, a posicionarem-se de forma critica frente ao modelo desenvolvido na
area de formacado de professores e a concepcao da pratica sustentada na
compreensao racional-técnica e instrumentalizadora enfatizando a agao formativa e
o papel do docente, cuja analise se da pelas praticas educativas. Freire (1981, 1996,
1997) e Contreras (2002) sdo defensores de uma autonomia fundada na inconclus&o
do ser que se sabe inconcluso, no reconhecimento dos proprios limites e
parcialidades na forma de compreender os outros.

Nesse conjunto de pressupostos, Tardif (2002) compreende serem os
saberes, particularmente, o experiencial, esbogo de uma “epistemologia da pratica
docente”. Nas palavras de Contreras (2002, p. 188): “um reconhecimento que nao é
espontaneo, mas buscado de forma autoexigente e trabalhosa, mas tampouco
imposto ou dogmaticamente estabelecido mediante verdades ja libertadoras. Vista
assim, a autonomia profissional perde seu sentido de autossuficiéncia para
aproximar-se da solidariedade”.

Em outras palavras, a educagdo, o professor e a escola constituem
referéncia permanente para o desenvolvimento de uma nacdo. Em fungédo dessa
amplitude, acompanhar as novas conjunturas sociais impostas pelas rapidas
transformacdes da sociedade, advindas do avancgo tecnoldgico, da expansao dos
meios de comunicagdo, das alteragbes no mundo do trabalho e da globalizagao
econdmica exige do professor outras condigcbes e requisitos de desempenho
profissional com qualidade, ao mesmo tempo em que desafia a escola em relagao
ao cumprimento da fungdo social, como espaco de ensino e democratizagdo do
conhecimento produzido.

Assim posto, a formagao continuada passa a ser essencial no meio
educacional como processo, perpassando todos os momentos da trajetéria
profissional e subsidiando os docentes nos enfrentamentos de dificuldades e de
desafios existentes pelo contexto educacional. Desta forma, o desenvolvimento
profissional dos professores pressupde pensar em politicas publicas capazes de
priorizar a formagao continuada, contemplando aspectos técnicos e pedagdgicos da

profissdo, concomitantemente com as dimensdes pessoais e culturais do professor.
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De acordo com Garcia (1999, p.11), “a formacéo € o instrumento mais potente para
democratizar o acesso das pessoas a cultura, a informacéo e ao trabalho”.

A docéncia é tradicionalmente marcada pelo individualismo e pela solidao
que pode ser, ao mesmo tempo, entendida como sinbnimo de autonomia, de
responsabilidade, mas também vulnerabilidade, como ressalta Imbernén (2010,
p.64). Existe na maioria das escolas uma cultura individualista que precisa ser
mudada. Poucas sao as formas de colaboragdo que existem e quando existem nao
chegam a afetar a estrutura nuclear do ensino, ou seja, resumem-se a formas de
colaboracdo artificial (PEREZ GOMEZ, 1998) e meramente superficial. E ainda
Imberndn (2010, p. 33), que afirma:

Os professores consideram sua turma como um espago privado, as quais
somente se tem acesso a partir de uma posigao autoritaria, como inspetor
Ou supervisor para avalia-los, como o pesquisador para obter dados, e nao
como um espago para gerar um conhecimento que contribua a formagao da
prépria classe docente.

Os saberes (re) construidos por professores da EJA, no contexto de processo de
formacéo continuada tem seu valor frente a relevancia da sua sistematizagao para o
desenvolvimento e a construgado de uma identidade profissional indispensavel para o
estatuto da profissionalizagdo. Sobre o acima apontado, Josso (2004, p. 41) destaca
que a formacao descreve os processos que afetam as nossas identidades e a nossa
subjetividade.

Consideramos a formacdo continuada uma via de fomento do
desenvolvimento  pessoal, profissional e institucional dos professores,
potencializando o trabalho colaborativo permitindo entender o curriculo escolar néo
apenas como um amontoado de conteudos desarticulados e sem significados para
os estudantes. Como aponta Morgado (2005, p. 272) a formagdo deve ser

compreendida como:

Sinbnimo de um conjunto de aprendizagens valorizadas socialmente e
como uma construgcdo permanente e inacabada, resultante da participagao
de todos, um espaco integrador e dialético, sensivel a diferenciacédo e que,
consequentemente, n&o ignore a existéncia de uma realidade que se
constrdi na diversidade.

Tal perspectiva implica reconhecer a escola como tempo/espago de
investigacdo, reelaboracdo, reinvengdo e de criagdo. Locus privilegiado, portanto,
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capaz de propiciar a reconstrug¢ao e avaliacdo de saberes, rumo ao desenvolvimento
profissional, permitindo a transformacdo das praticas, com foco nas novas
realidades e nas formas para atuar frente aos processos de ensino e de formacéao.

A profissdo do docente tem se apresentado como de dificil execug¢ao nos
tempos atuais. A sociedade vem exigindo um perfil profissional docente que, além
de cumprir com sua fung&o primeira, seja capaz de resolver problemas gerados
pelas crescentes demandas de um mundo globalizado e desagregado. Por isso,
ensinar € uma pratica pedagogica complexa que demanda professores capazes de
acompanhar os processos de mudanca solicitados pela ordem social, politica,
cultural e educacional; capazes de compreender as condi¢des concretas de seu
trabalho na sociedade atual e a inter-relagcéo entre contexto e pratica pedagdgica.

Como se pode comprovar, essa preocupagao com a formagao dos
professores ndo € recente, pois, essa tematica vem sendo estudada ja ha algum
tempo pelos pesquisadores que se preocupam em diagnosticar, descrever ou
construir caminhos que superem as dificuldades apresentadas pelos sistemas de
ensino ou mesmo pelos educadores em geral.

A formacdo continuada dos profissionais da educagdo torna-se
imprescindivel como processo de aprendizado para o enriquecimento das praticas
educativas. Essa modalidade formativa € inerente a natureza do trabalho
pedagogico, pois a docéncia € fundamentalmente um conjunto de relagbes
personalizadas com os alunos, cujo fim €& obter a participagdo em seu proprio
processo de aprendizagem e atender as suas diferencas e necessidades.

Essa tematica, considerando-se as reformas curriculares efetivadas nos anos
1990, pontua desafios que ndo foram adequadamente solucionados pelas
instituicdes formadoras nos curriculos das licenciaturas, transcorreu entdo, um
consideravel desenvolvimento de programas de formag¢do continuada cujo objetivo
era somente oferecer capacitagao para implantacdo de reformas educativas. GATTI
e BARRETO, (2009, p. 201), confirmam que esse processo de formagdo néao

alcangou os resultados esperados porque,

[-..] Entre as razdes invocadas estéo a dificuldade da formagdo em massa, a
brevidade dos cursos, realizados nos limites dos recursos financeiros
destinados, e a dificuldade de fornecer, pelos motivos citados, ou ainda pelo
nivel de preparagao das instituicbes formadoras, os instrumentos e o apoio
necessarios para a realizagdo das mudangas esperadas.
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Sendo assim, alimentar a ideia de que a formacgao se constroi por meio de
um trabalho de reflexdo sobre as praticas e ndo por acumulo de cursos,
conhecimentos ou técnicas apresentada por Névoa (1995), ainda se faz ausente da
maioria dos processos de formacgdo continuada no Brasil. Para Gatti, (2009), o
conceito de formagao docente como mero processo de atualizagao parece nao ter
dado lugar a um conceito de formagédo continuada que propde a construgdo de
saberes e teorias sobre a pratica docente, a partir da reflexao.

Assim, o desafio é transpor as barreiras surgidas e fazer com que a
formacgao continuada seja um espago que favorega uma formagéo que reconhece e
assume o seu papel central na implantacdo das politicas educativas. Um espacgo de
producao e troca de diferentes saberes por meio de um processo permanente de
reflexdo sobre a pratica docente.

Percebe-se constantemente a preferéncia sobre as praticas pedagogicas
e o professor, objetos de analises constantes por estudiosos da area, assim,
diversos autores se debrugcam sobre o trabalho docente segundo perspectivas
metodoldgicas voltadas para o ensino como pratica social, abolindo-se a visao
tradicionalista, do professor como mero transmissor do conhecimento, modelo
fadado a extingdo. Ludke (2001, p.5), tratando sobre o tema da formacgdo de

professores, afirma que,

O desenvolvimento profissional s6 podera acontecer no contexto de um
processo que articule intimamente teoria e pratica educativas, num dialogo
estreito com os sujeitos e as circunstancias concretas de cada processo
educacional e tendo em vista o aprimoramento da sociedade no seu
conjunto.

Sobre o tema, Perrenoud (2006, p.41) afirma ser necessaria uma
fundamentacao tedrica consistente e continua na formacédo do professor, que lhe
permita “ser um pesquisador com o proposito de analisar o resultado do seu
trabalho, a fim de apresentar uma participagédo critica ao longo do seu empenho
profissional”.

O desenvolvimento profissional dos professores deve, portanto, priorizar
os aspectos técnicos e pedagdgicos da profissdo, concomitantemente com as
dimensdes pessoais e culturais do professor, pois o processo de formagao ndo deve
ser entendido apenas por um acumulo de cursos, palestras, seminarios e

congressos. Embora a participagcdo do professor nesses eventos tenha sua
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importancia no crescimento profissional, pode, por vezes, ndo considerar as

necessidades cotidianas do docente na escola. De acordo com Névoa (1992),

A formagao ndo se constroi por acumulagao de cursos, de conhecimento ou
de técnicas, mas assim através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre praticas e de (re) constru¢do permanente de uma identidade pessoal.
A formagdo vai e vem, avanga e recua, construindo-se num processo de
relagbes ao saber e ao conhecimento. (N6voa, 1992, p.13).

Segundo Gatti (2009), o desenvolvimento profissional configura-se com
condigdes que vao além das competéncias operativas e técnicas, ou seja, configura-
se como uma “(...) integragdo de modos de agir e pensar, implicando num saber que
inclui a mobilizagdo de conhecimentos e métodos de trabalho, como também a
mobilizagdo de intengbes, valores individuais e grupais, da cultura da escola (...)”
(GATTI, 2009, p.98). Assim, para favorecer o desenvolvimento profissional, o
processo de formagao continuada precisa propiciar o confronto de crencgas, de
saberes, de rotinas, de objetivos e de praticas, num constante (re) pensar sobre a
pratica docente.

A partir desta premissa, deduz-se que a formagdo continuada busca o
fazer pedagogico amparado pelo conhecimento, subsidiando o professor com eixos
firmados pela teoria e pratica, assim, efetivamente, podera avangar na qualidade do

processo de ensino e aprendizagem. Para Libéaneo, (2002, p. 42),

O professor deve ser visto, numa perspectiva que considera sua capacidade
de decidir e de, confrontando suas agdes cotidianas com as producdes
tedricas, rever suas praticas e as teorias que as informam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de
ensinar... assim, as transformacgodes das praticas docentes s6 se efetivam na
medida em que o professor amplia sua consciéncia sobre a prépria pratica,
a da sala de aula e a da escola como um todo, o que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

Para Guimaraes et al (2004), a formagao de professores para atuar na EJA deve
ter em vista uma relagéo pedagdégica de proximidade com os sujeitos, trabalhadores ou nao,
devendo ter em conta experiéncias de vida que n&do podem ser ignoradas. A formacao
continuada dos docentes dessa modalidade deve, portanto, contribuir para que consigam
apropriar-se da riqueza cultural dos estudantes e das potencialidades criativas desses.

Perante os novos desafios colocados as instituicdes educativas e a docéncia, as

tarefas de planejar, selecionar metodologias, construir instrumentos de avaliagao e gerir a
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sala de aula requerem dos professores o dominio de saberes, que se apresentam
complexos, ndo se limitando a transmissédo de conhecimentos.

O mundo escolar de hoje exige que se reconhegam “as diferentes trajetdrias de
vida dos educandos” e que se tornem flexiveis “os conteudos, os objetivos, as formas de
ensinar e de avaliar”’, em outras palavras: que se contextualize e recrie o curriculo (SILVA,
2003, p.13). Pensar a formagao de professores implica entdo em reconhecer, como também

destaca Gatti (1996, p.88), que o professor,

[...] € uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado, fruto de
relacdes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou nao a saberes,
que podem ou n&o ser importantes para sua atuagéo profissional. [...]. Os
professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser
compreendida e respeitada: com elas é que se estara interagindo em
qualquer processo de formacao, de base ou continuada, e nos processos de

inovagao educacional.

Esse valor atribuido a educacéo exige um profissional cada vez mais qualificado,
preparado e apto as mudancas prementes da sociedade atual, o que faz cada vez mais
necessario destacar a relevancia da formacgao continuada. A literatura bastante plural sobre
formacao de professores parece apontar uma tendéncia de enfoque, ora na teoria, ora na
pratica, bem como no aproveitamento de experiéncias profissionais na area como quesitos
essenciais para a docéncia.

Na analise desse tema, € necessario considerar ainda que essa atividade é
exercida no cotidiano, no dia a dia escolar, no qual se dao as relagcdes e emergem as
necessidades imediatas para as quais o professor precisa encontrar solugbes. Tal
perspectiva implica reconhecer a escola como lugar tempo/espago de investigagao,
reelaboragao, reinvengao e criagdo. Lécus privilegiado, portanto, da (re) construgao e a
avaliagdo de saberes. Dentre as agbes para a formacgdo continuada de professores da
educagéo basica o MEC através do governo federal langa o Programa Nacional de
Integragdo da Educagédo Profissional com a Educagéo Basica na Modalidade de Educacgao
de Jovens e Adultos (PROEJA).

Segundo Gadotti (2000, p. 19), “os Educadores de Jovens e Adultos podem ter
um papel mais decisivo na construgdo de um novo paradigma civilizatério ao assumirem o

papel na sociedade do conhecimento e educarem para a humanidade”.
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3.3.1 A formacgao continuada por meio de cursos

Estar amplamente comprovado por contribuicées dos estudiosos e pontos
discutidos que a formagao continuada de professores merece uma especial atengao
e assim possa vir a gerar respostas efetivas as inquietagdes daqueles que estéo
cotidianamente nesse processo educacional. Igualmente ressalte-se, é preciso
romper com paradigmas que sustentam ser o professor “tabula rasa” desprezando
seu saber experiencial, tecido ao longo de seu percurso formativo.

Conhecer a contribuicdo de iniciativas governamentais de formagao
docente na educacgao de jovens e adultos, mais especificamente, a oferta propiciada
pelo Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagao
Basica na Modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos — PROEJA implantada em
nivel nacional a partir dos anos de 2005 a 2008, nas unidades escolares dos
Centros Federais de Educagao Ciéncia e Tecnoldgica que ofertavam cursos nessa
modalidade antes do Decreto no 5.840, de 13 de julho de 2006 (BRASIL. MEC,
2006).

Tendo em vista que esse estudo parte de uma proposta de formagao
continuada, “Curso de Especializagdo Profissional Integrada a Educagéo Basica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA”, se esta ocorre por meio de
cursos, € outra possibilidade de atualizagdo representando a participagdo do
professor em simpadsios, congressos, seminarios e cursos oferecidos pelas préprias
secretarias de educacdo. Para tal, nos apoiamos nos estudos e contribuicdo de
alguns pesquisadores interessados na tematica. Embora Candau (1996) esclarega
que, nos ultimos tempos, tem-se reagido a essa concepgao classica de formagéao e

nao tenha se aprofundado nesse eixo, afirma que:

Nessa perspectiva, o l6cus de reciclagem privilegiado € a universidade e
outros espagos por ela articulados, diferentes das escolas de primeiro e
segundo graus, onde se supde ser possivel adquirir 0 avango cientifico e

profissional (CANDAU 1996, p. 141).
Nos dias atuais, 0 avango da ciéncia, da tecnologia, da globalizagédo e dos
processos de produgdo, destaca e valoriza o conhecimento. Sendo o professor o
mediador da construgdo desses conhecimentos junto ao alunado, precisa estar

constantemente buscando aperfeigcoar-se para que possa atuar no mercado de
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trabalho de forma competente, dindmica e inovadora. Dessa forma, o professor ndo
pode parar no tempo e espaco.
Marcelo Garcia (1999, p. 193) em seu entendimento sobre formagao

continuada traz a seguinte conceituagao:

[-..] [deve ser] entendido como um processo de aprendizagem mediante o
qual alguém (professores, diretores) deve aprender algo (conhecimentos,
competéncias, disposicbes atitudes), num contexto concreto (escola,
universidade, centro de formagéo) implica um projeto, desenvolvimento e
avaliagdo curricular. O curriculo, neste caso, refere-se a planificagao,
execugao e avaliagdo de processos formativos, tendentes a melhorar a
competéncia profissional dos professores [destaques do autor].

Para além dessa compreensao ja amplamente ressaltada nessa
discussao, a compreensao dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional
do professor, sendo este detentor de uma profissdo na qual o proprio sujeito
histérico é capaz de produzir o seu préprio oficio. O desafio atual, segundo NOVOA,
(1992, p. 27).

Estda na valorizacdo de paradigmas de formacdo que promovam a
preparagdo de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do
seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementagao das politicas educativas.

O modelo de formagéo docente para Marcelo (1999) esta relacionado a
um desenvolvimento profissional por meio de treino, pois, pretende que o professor
tenha dominio de competéncias trazidas e ensinadas por especialistas, fora do
ambiente escolar, geralmente ofertado para grande grupo de docentes. Sabe-se
ainda, e este autor também afirma, que essa modalidade é a mais usual. No Brasil,
esse modelo é realidade no meio formativo docente. Os Parametros Curriculares
Nacionais do ensino fundamental (2001) também apresentam perspectiva de

formacéo continuada apontando que:

A formagao nao pode ser tratada como um acumulo de cursos e técnicas,
mas sim como um processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa.
Investir no desenvolvimento profissional dos professores é também intervir
em suas reais condic¢des de trabalho (p. 37).
N&o é que seja de todo um mal para a formagao, ha contribui¢cdes a ser
destacadas como as condutas didaticas e técnicas que merecem ser praticadas

pelos docentes que poderao rever suas praticas e aprender novas condutas ainda
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nao experimentadas. Com efeito, essa critica recai, sobretudo, diante de
determinadas competéncias e conhecimentos que s6 se aplicam a um processo de
treino e ainda tem uma excepcional relagéo custo/beneficio.

Aliam-se ainda as formas sempre tedricas, pouca ou nenhuma
flexibilidade para adaptacdo dos conteudos aos participantes como também os
resultados n&o contribuem efetivamente nem trazem impacto na escola. Uma
proposta de formacgéo continuada por meio de cursos, conforme Marcelo (1999),
direciona nosso olhar rumo ao planejamento para definir quais atividades caberiam
nesse modelo e assim viessem a colaborar com o desenvolvimento profissional
docente.

Para esse autor, as diferentes a¢des de desenvolvimento profissional nao
sao sinal de garantia para um determinado interesse conceitual, uma vez que aos
demais modelos também cabem interesses técnicos, praticos ou criticos.

E ainda Marcelo (1999), citando os diferentes modelos de
desenvolvimento profissional, conforme o interesse, que aponta:

a) Orientacado tecnoldgica, académica, nesse item a instrugdo € direta,

centrada na aquisigao de competéncias, retiradas da investigagao;

b) Orientagao pratica, interpretativa, cultural, cursos centrados em temas

didaticos, incluindo ai estratégias de autoanalise, reflexdo da pratica por

meio de biografia, diarios, casos, isto €& trazem conteudos de
conhecimentos procedimentais;

c)Orientacdo social reconstrucionista diz-se daquele modelo de

conteudos com foco na diversidade, na educagdao multicultural, na

coeducagao. Tem por estratégias a autoanalise por meio da biografia,
diarios, casos. S&o cursos introdutérios podendo ser seguidos de

seminarios de aprofundamento.

Recorrendo a literatura bastante plural sobre formagao de professores,
confirma-se que parece apontar uma tendéncia de enfoque, ora na teoria, ora na
pratica, bem como no aproveitamento de experiéncias profissionais na area como
quesitos essenciais para a docéncia. Alguns autores apontam que a formagéo de
professores deve privilegiar uma abordagem voltada a fungéo social da escola e de
seus agentes educativos (TARDIF, 2003; PERRENOUD, 2001; ARROYO, 2000;
REALI e MIZUKAMI, 1996).
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Segundo Ferreira (2001, p.72) “o principal efeito da formacédo €& a
mudancga das pessoas envolvidas”. Portanto, € fundamental, de acordo com Ferreira
(2001, p.72), “... que a formagao produza efeitos na concepgéo e nas praticas dos
professores como profissionais”. Nesse sentido, buscamos no presente trabalho,
levantar algumas reflexdes sobre as necessidades formativas dos docentes atuantes
na rede municipal da regido metropolitana de Fortaleza a partir de um programa
especial de formagédo continuada de professores, objetivando especificamente:
conhecer por meio do relato oral de seus egressos, a contribuicdo na formagao dos
docentes da modalidade de jovens e adultos, no que se refere ao aperfeicoamento
profissional dos docentes. Isso porque, a partir do estudo realizado, queremos trazer
contribuicdes sobre a tematica que historicamente tem sido alvo de poucas
pesquisas e iniciativas de agao, o que colabora para a necessidade de evidenciar
novos dados e campo de atuacao teorico-pratica.

A formacgao continuada € direito previsto em Lei (BRASIL, LBD 9394/96),
que tem por finalidade assegurar aos profissionais da educagao o aperfeicoamento
profissional por meio da intervengao institucional publica (municipal ou estadual),
segundo regem os artigos: Artigo 87 (das disposi¢cdes transitérias) — Cada
municipio e supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

Paragrafo Ill- realizar programas de capacitagdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também para isso, os recursos da educagao a
distancia.

Essa mesma lei LDB 9.394/96 determinou que a formacéo de professor
para a atuacgao na educacgao basica deva ser preferencialmente com licenciatura de
graduagdo plena tendo continuidade de seu aperfeicoamento e atualizagao,
vinculada aos planos de carreira. Para a licenciatura plena e até de p6s — graduagéao
abre-se um novo espaco de formacgao: os Institutos.

A atuacdo de politicas educacionais direcionadas ao suprimento de
caréncias formativas encontra-se como obrigagcao prevista também nos Referenciais

para Formagao de Professores (BRASIL, 1999, p. 70) que versa:

[...] A formacdo continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento
das tematicas educacionais e apoiar-se numa reflexdo sobre a pratica
educativa, promovendo um processo constante de autoavaliagdo que
oriente a construgao continua de competéncias profissionais.
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O trabalho docente, entretanto, é construido por diferentes fatores
interligados. Cada vez mais, os professores sao solicitados para serem criativos,
autbnomos, mediadores da pratica pedagdgica, com capacidade de discernimento
na escolha de métodos de ensino e de tendéncias conceituais na sua area de
especializacdo. No entanto, permanece em evidéncia a enorme distancia entre o
que o conjunto normativo-legal preconiza como desejavel para definicdo desse novo
perfil e a formacgéao ofertada nas instituicbes de ensino superior, pois estas ainda nao

foram capazes de preparar, até agora, esse novo profissional.

3.3.2 O proeja e a formacao de professores da educacao profissional de

jovens e adultos no IFCE: agoes, tensoes e realidade.

Nessa parte do texto tecemos algumas consideragdes sobre o Curso de
Formacdo de Professores para a Educacdo Profissional de Jovens e Adultos,
destacando alguns aspectos representativos daquela realidade. O PROEJA surge
num cenario em que o Governo Federal, por meio do Presidente da Republica, Luis
Inacio Lula da Silva, resolve atender as demandas da sociedade por cursos técnicos
direcionados ao publico da EJA,

O PROEJA é amparado através do Decreto n° 5.840/06 que rege até entédo as
agdes desenvolvidas no Programa. Segundo a LDB 9394/96, cada instituicdo é
responsavel pela capacitagcdo de seus servidores dentro da politica interna de
capacitacado de pessoal e é nesta perspectiva que o IFCE vem promovendo desde o
ano de 2006 o curso de Pés-Graduacao Lato Sensu em PROEJA. Este novo desafio
que é a formagéo dos professores e técnicos que atuam ou atuardo com os sujeitos
da EJA é um dos pontos fundamentais adotados pela instituicdo para a
transformacao de sua realidade e dos alunos.

Segundo o Projeto Politico do Curso, ele esta formado pela carga horaria de
360 horas acrescidas de 80h/a dedicados a orientagdo para o Artigo Final cuja
finalidade é capacitar educadores para o trabalho com o PROEJA, bem como
incentivar a implementacdo do curso no estado do Ceara, fortalecendo a
possibilidade de se firmar uma Politica Publica para o referido programa. O curso é
financiado pela SETEC/MEC, executado em formato presencial.

Vale recordar que esses cursos sado oferecidos em todos os estados

brasileiros e a pesquisa da qual extraimos alguns recortes para esse artigo teve
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lugar no Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Estado do Ceara
(IFCE-Ceara), instituicdo igualmente encarregada de ofertar formag¢do continuada
para professores de Jovens e Adultos.

Privilegia-se a analise segundo a fala dos professores egressos do Curso
de Formacao docente, com énfase nas narrativas da memoéria dos participantes,
sobre a contribuicdo da referida acdo docente e sua trajetoria na EJA.

O Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE)
vem, desde o0 ano de 2006, ofertando curso destinado a formagao de profissionais
da Educacédo Basica que atuam na modalidade de EJA e estejam em efetivo
exercicio da docéncia na rede regular de ensino, nos municipios de Fortaleza,
Sobral, Maracanau, Juazeiro do Norte qualificando 445 docentes distribuidos em 12
turmas, nos anos de 2006 a 2011.

Este fato pode ser observado na descricdo de um dos objetivos
especificos do curso, ao definir que os valores pertinentes a atividade de docéncia
devem ser desenvolvidos na formagdo, mas ndo expressam quais Sao esses
valores.

Seguem na pretensdo de formar profissionais especialistas em educagao
por meio do desenvolvimento do conhecimento, habilidades, atitudes e valores
pertinentes a atividade da docéncia no “Programa Nacional de Integracdo da
Educacao Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao de
Jovens e Adultos”. Para tanto, seus objetivos especificos sao:

. Ampliar fundamentos tedricos que embasam o processo ensino-
aprendizagem de jovens e adultos.

. Possibilitar a apropriagao de abordagens e metodologias direcionadas
para uma maior eficiéncia das praticas educativas na EJA.

. Propiciar o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores pertinentes a atividade docente.

. Incentivar a pratica da pesquisa, da investigacdo dos modos de
aprender e de vida de jovens e adultos, para o favorecimento de processos
de sua aprendizagem no ambiente escolar.

. Produzir conhecimentos como sintese da formulagdo e implementagéo
tedrico-pratica da proposta integrada de educagéo profissional média e de

educacao de jovens e adultos.
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Como publico-alvo é determinado aqueles, profissionais com curso de
graduagdo plena que trabalhem nas Redes Publicas de Ensino e atuem na
educacéao profissional e/ou na modalidade de educagao de jovens e adultos ou que
venham a atuar em programas e projetos pedagdgicos que integrem esses cursos.

Nos anos de 2010 e 2011, conforme aponta o quadro abaixo, foram
ofertadas 80 vagas, sendo 40 destinadas para Fortaleza e 40 restantes para

Maracanau, distribuidas em 02 turnos.

QUADRO 2 - Vagas ofertadas nos anos 2010/2011 para curso de Especializagao em

EJA no IFCE.
TURMA LOCAL ALUNOS POR TURMA
1 Fortaleza 40
2 Maracanau 40
TOTAL 02 - 80

Fonte: IFCE - elaboragao prépria — 2013.

Conteudo Programatico

Para subsidiar a elaboragdo dos conteudos programaticos do curso de
especializagdo indicam-se, inicialmente, alguns principios que sustentam a
concepgao de formacdo em nivel de especializagdo, para, em seguida, apontar
eixos curriculares que se consideram fundamentais para conformar e garantir a
concepgao do curso, coerentemente com a proposta filoséfica e pedagdgica do
Programa para o qual se devem voltar os profissionais titulados nesse curso.

Um curso dessa natureza, especializagdo — €& regulado por
normatizagcdes da SESU, do CNE, da CAPES e do INEP, sendo a observancia a
essas normas condigdo necessaria para assegurar a titulagdo dos participantes, e
por concepgdes de formagao que orientam o curriculo e as formas de desenvolvé-lo.

Eixo curricular 1: Concep¢des e principios da educacéo profissional e da
educacao basica na modalidade de educacgao de jovens e adultos. Teoria e pratica
da pesquisa na educacao profissional.

Eixo curricular 2: Gestdo e Producdo do Conhecimento e o Letramento —
Gestdo democratica, Gestdo de Programas e Projetos Educacionais e Avaliagéo

Institucional.
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Eixo curricular 3: Educacdo Profissional Integrada a Educagao Basica
na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos e o desenvolvimento integral da
personalidade.

Eixo curricular 4: Concepgdes curriculares na educagao profissional € na
educacdo basica na modalidade de educacao de jovens e adultos. Curriculo como
construgdo da pratica escolar da Educacdo Profissional Integrada a Educagéo
Basica na Modalidade Educagdo de Jovens Processos cognitivos e culturais da
aprendizagem dos jovens e adultos. Metodologia do ensino voltada para a Educagao
Profissional Integrada a Educagédo Basica na Modalidade Educacéo de Jovens e
Adultos.

Carga Horaria — 375 h/a. O projeto devera conter a indicagdo da carga
horaria total em sala de aula, em atividades praticas, atividades individuais, em
grupo, fora de sala de aula e no trabalho de conclusao de curso.

A carga horaria total em sala de aula sera de, no minimo, 375 horas em
atividades teodricas e praticas, individuais ou em grupos, seminarios, etc. O trabalho
de concluséo de curso (TCC) deve ser desenvolvido ao longo do periodo dedicado
as atividades de sala de aula, sendo somada aquela a carga horaria destinada a sua
execucgao.

Periodo/Periodicidade

O periodo de realizagdo do curso, no que se refere a sua terceira turma,
compreendera 12 meses, entre junho/2009 a junho/2010. As periodicidades das
aulas considerarao as possibilidades de adequacgao a disponibilidade dos cursistas e

as realidades locais e regionais de deslocamento.

Corpo Docente
Formado por 13 professores, destes 03 sdo mestres, dois sdo doutores,
08 doutorandos. Vale ressaltar que todos os professores que formam o quadro

docente do curso, mantém vinculo trabalhista com a instituicio IFCE.
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Metodologia

O Instituto mantém a crencga de que a proposta educacional na formagao
dos professores deve fazer com que estes educadores possam, de maneira
inteligente:

a) avaliar propositos de longo alcance e fins alternativos,
b) relacionar seus objetivos aos fins almejados e,
c) selecionar estratégias pedagdgicas que se harmonizem com seus objetivos.

Com os diferentes fios que se juntam para constituir uma Unica peca
evidenciando-se, desse modo, as possibilidades inauditas de entrecruzamento e de
didlogo, de convergéncias e de aproximagoes. Nesse contexto a formacéao
continuada para docente de EJA também se configura como um problema politico,
por se atrelar ao processo de controle e regulagdo social pelas relagbes que se
formam entre poder e saber como diz Souza (2006).

Vale ressaltar que os documentos legais recomendam a formagédo dos
professores especificamente para tal modalidade de ensino, porém € uma agao que
nao acontece efetivamente, o que ocorre na maioria das vezes, sao professores
despreparados para exercer essa fungdo, em detrimento ao cumprimento legal
(normativas que trazem como critérios o tempo de experiéncia no 6rgao e néo na
modalidade) impedindo a oportunidade de selegcédo e formagéo de profissionais para
trabalhar com o segmento EJA.

Metodologia de ensino
Aulas expositivas dialogicas;

. Seminarios; Trabalhos em grupo;

. Pesquisa na rede mundial de computadores;
. Metodologia de projetos;

. Metodologia de resolugéo de problemas;

. Estudo de caso;

. Estudo dirigido e visitas técnicas.

E muito recente a insercéo nos cursos de Pedagogia de disciplinas que se
voltam para a EJA ou que oferecam conteudos que contemplem discussbes sobre o
ensino e a aprendizagem do aluno jovem e do aluno adulto e do idoso. Desse modo,

a formacgéao do profissional que atua na EJA merece um olhar especifico, haja vista
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diferentemente das outras modalidades de ensino, ndo é contemplada por uma
formagao académica especifica.

Vimos ainda que para atender a formagdo desse profissional,
alimentamos a crengca em uma formacao continuada que possibilite ao professor
uma participagdo mais ativa no universo da profissdo e uma formagdo que
potencialize o desenvolvimento da autonomia e da capacidade de lidar com as
transformagdes que vém ocorrendo no cenario social trazido pela economia, pela
cultura.

Encontramos, entdo, no IFCE o desenvolvimento de uma proposta de
formacéo continuada, preocupada com as transformacdes da sociedade e do ensino
e a possibilidade de o professor vir a transformar e melhorar suas praticas
educativas. Assim, buscamos construir reflexdes sobre a educacédo de jovens e
adultos, a formacdo de professores como possibilidade de desenvolvimento dos
professores da EJA que se pontua no capitulo seguinte.

A partir desta perspectiva, este texto visou colocar sujeitos que
viveram/conviveram no mesmo periodo de formagao em situagdes de lembrancgas,
para que no dialogo expressassem os sentidos atribuidos a esta ‘formagédo’ na

relagdo com seus projetos de vida, o que trouxe a importancia da memoria.
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4 REFLEXOES SOBRE A FORMAGAO DOCENTE NO IFCE: O PERCURSO
METODOLOGICO DO ESTUDO, CAMINHOS, TRILHAS, (RE)
DESCOBERTAS, DIALOGOS.

‘A complexidade do mundo contemporaneo exige um aprender
continuadamente, por toda a vida, ante os avangos do conhecimento e a
permanente criagcao de cddigos, linguagens, simbolos e de sua recriagao diaria.
[-..] Exige também a competéncia como leitor e escritor de seu proprio texto, de
sua histéria, de sua passagem pelo mundo. (Paiva, 2004, p. 39).

4.1 O CONTEXTO DA PESQUISA — CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os procedimentos metodologicos utilizados,
os sujeitos participes, a coleta de dados, anadlise e os resultados obtidos por meio da
pesquisa. Nossa intengcdo ndo é dar respostas universais para o tema em pauta, a
formacdo continuada de professores da educagdo basica, mas tdo somente
colaborar e ampliar com o debate nesse campo da educagdo que pensa o
desenvolvimento da autonomia profissional docente por meio dos procedimentos
arrolados para a pesquisa por meio da historia oral tematica, base tedrica.

Esta pesquisa se insere no paradigma construtivista ao adentrar no
mundo pessoal dos sujeitos buscando conhecer os significados trazidos nas agdes
humanas, na vida social e profissional, uma vez que os valores, crencas e habitos
que permeiam a sociedade propiciam a construgdo de um objeto de conhecimento
apropriado a pesquisa, adotando diferentes abordagens na intengdo de encontrar o
sentido de um fendbmeno, interpretando os significados dados a ele.

Nesta perspectiva, para a realizacdo desse texto dissertativo, nossa
metodologia vai buscar apoio na histéria oral tematica, embora seja um termo amplo
e que acolhe variados relatos a respeito de fatos ndo registrados por documentagéao
escrita ou que se almeja complementar sob outro ponto de vista. Nessa vastidao
esta permeada de contribuigdo de diferentes areas de conhecimento, partilhada pela

histdria, antropologia, literatura e sociologia. Conforme declara Freitas (2002, p.15),

Essa metodologia abre novas perspectivas para o entendimento do passado
recente, pois amplifica vozes que nao se fariam ouvir. Além de nos
possibilitar o conhecimento de diferentes versées sobre determinada
questdo, os depoimentos podem apontar continuidade, descontinuidade ou
mesmo contradigdes no discurso do depoente.
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Para Meihey (2011, p. 82) a historia oral ndo se trata de biografia no
sentido dos textos produzidos segundo a expressdo escrita, marcada por fatos
notaveis da vida do entrevistado. O mesmo autor apregoa que essa metodologia “se
mostra como possibilidade a cada dia mais considerada e desenvolvida por
diferentes grupos que buscam entendimento de seu papel ou espago social’. (Op.
Cit, p.42). Desse modo, a histéria oral tematica deve ser concebida como uma
construgéo tanto de quem narra como de quem pesquisa, se considerar que, tanto o
narrador quanto o ouvinte compartilham memorias, as quais propiciam o passado
tornar-se presente.

Como destaca Josso (2004, p. 185):

[...] a construgcdo da narrativa da histéria da formagdo de cada um apresenta
uma primeira fase de distanciamento relativa aos priori do seu pensamento [...]
é assim que a tomada de consciéncia das dimensdes formadoras do processo
contribui para a compreensdao de como uma vivéncia se pode tornar
experiéncia, em que é que é formadora [...] € aprender a analisar as
contribuicbes das nossas atividades, dos nossos contextos de vida, das nossas
relacdes eletivas e dos acontecimentos aos quais damos forma; [...]é aprender
a investir o nosso presente de tal maneira, que nossas vivéncias possam
tornar-se experiéncias formadoras, que vivificam ou alimentam as nossas
buscas|...].

No campo da educacdo, vimos diversas pesquisas qualitativas
explanando estudos relativos ao pensamento do professor, suas historias de vida, o
conhecimento pratico beneficiando desse modo, estudos epistemologicos da
utilizacdo das narrativas na area pedagogica bem como na area da pesquisa,
langando assim uma nova tematica na averiguacdo da formacdo e também das
praticas docentes. Ressaltamos ainda que o depoimento oral € um processo de
recordacéo realizado por um sujeito individual, mas socialmente integrado.

Abrahdo (2004) assegura que, a partir desse ato de reinterpretagcédo
permanente dos fatos do passado no presente € que, narrador e ouvinte “vao
tecendo fios da narrativa como memdéria compartilhada [...], ou seja, o ouvinte
reinterpreta os fatos narrados e, nesse processo de reinterpretagao, tracos do conto
original permanecem enquanto outros sdo recriados, o que possibilita a identificagéo
da memoria como ato de criagdo” (ABRAHAO, 2004, p. 211).
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No que se reporta esta pesquisa, optamos pela histéria oral com recorte
tematico®, privilegiando a coleta de depoimentos orais, visando esclarecer um
assunto tratado previamente, ndo contemplando todos os aspectos da vida dos
sujeitos, mas, aquele especifico, que nos leve a compreender a participagao pessoal
do entrevistado em determinado evento. Segundo Meihy (2011, p, 89) "dado seu
carater especifico, a histéria oral tematica ressalta detalhes da histéria pessoal do
narrador que interessam por revelarem aspectos Uteis a instrugdo dos assuntos
centrais”.

De modo que, passamos a contemplar o objetivo proposto nesta
investigacdo que é o de compreender as contribuigcbes trazidas pela formagao
continuada em EJA ofertada pelo IFCE, cuja abordagem nos encaminha as
percepcdes e reflexdes dessa formagdo, por meio das andlises das trajetdrias

pessoais e profissionais de seus egressos.

Em virtude do contato com uma gama de estudiosos como (Joia, 1999;
Arroyo, 2001. 2005; Gadotti, 2000; Paiva, 2004; Ribeiro, 1999; Brasil, 2001)
afirmando ser a EJA um campo diferenciado das demais éareas educacionais,
agugamos nossa curiosidade em conhecer que especificidade compde essa
modalidade. Ademais, nossa convivéncia com esse alunado, na rede publica

municipal em Fortaleza, intensificou o desejo de trilhar nessa diregao.

Assim, conhecer a trajetdria desses professores egressos que atuaram ou
atuam nesse campo nos propicia ao entendimento dos processos de formacéao
docente em EJA, compreendendo a constru¢cdo de suas identidades profissionais,
interesse neste campo, sua formagao e os significados que d&o ao trabalho ao se

tornarem docentes de jovens e adultos.

Justificamos ainda nossa escolha seguindo Giovanetti (2005) que em
seus estudos cita duas marcas identitarias desse segmento, ao pontuar a origem
social dos educandos que sempre pertencem as camadas populares, confirmando
gue esses alunos nao tiveram acesso nem permanéncia na escola na faixa etaria
devida, por isso, buscam resgatar o tempo perdido. Sdo estudantes de trajetdrias

vulneraveis, excluidos e segregados, por isso muitos ndo planejam futuro, nem se

2 A literatura divide a historia oral em: histéria oral tematica, tradigdo oral e histéria oral de vida. José Carlos
Sebe Bom MEIHY. Manual de Histéria Oral. Sdo Paulo: Loyola, 2002.
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sentem pertencentes ao meio em que vivem. Contar, pois, com professores
capacitados é uma questao de direito e conquista da cidadania.

E ainda o mesmo autor Giovanetti (2005), ao analisar a concepcéo de
educacao popular seguido por Romanelli (2003), sentencia que esses educandos
pertencem a camada desvalida, pobre que, sequer tém atendidas questdes basicas
de saude, trabalho, alimentagcado, educacéo, lazer. Dai a necessidade da educagao
de jovens e adultos - EJA assegurar agdes de atendimento a esse publico ao qual foi
negado o direito a educacgéo, apagando da histéria essa divida social, eliminando o
quadro de desigualdade social nos cenarios escolares que estdo sempre com oferta
irregular de vagas ou pelas inadequagdes do sistema de ensino.

Por meio dos aportes tedrico-metodoldgicos da histéria oral, devem
caucionar reflexdes em torno das possiveis contribuigdes trazidas pela agéo
formativa no IFCE ao professor atuante na EJA. A oportunidade de dialogar com os
sujeitos que vivenciam ao longo de sua trajetéria de vida em contexto educacional,
especialmente aos que lidam com a educagao de jovens e adultos, nos levou a optar
por essa metodologia por permitir ir além do ineditismo de informagdes ou do
preenchimento de lacunas deixadas pelos registros escritos ou iconograficos.

Muitos dos relatos obtidos por fontes orais dizem respeito a fatos nao
registrados por outros tipos de documentos, por isso mesmo, se deseja completar ou
abordar por angulo diverso. A fonte oral € sempre uma invocagdo a memoria,
reconstruindo um passado pela perspectiva do presente, marcado pelo social.

O estudo, ao situar-se em uma perspectiva histoérica, politica e social de
analise, em que os fatos se inter-relacionam nesse contexto, passa a utilizar
instrumentos de pesquisa tais como: o questionario, a entrevista semiestruturada e
fontes documentais (diretrizes, portarias, decretos e leis), considerando-se que a
metodologia pela histéria oral tematica se articula pelo dialogo, comportando outros

documentos.

4.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Outra etapa importante neste estudo, diz-se do estabelecimento de
critérios para a escolha dos sujeitos participes da pesquisa. Séao trés professores
egressos do Curso de Especializagdo em Educacgao profissional com vivéncia em

EJA, entendida como aquela adquirida pelo professor, egresso do Curso de
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Especializag&o, atuante nessa modalidade de ensino na rede publica municipal em
Fortaleza.

Inicialmente idealizamos ter como sujeitos professores da Rede Municipal
de Ensino que atuassem no 1° Segmento de EJA de cada regional (I, II, I, IV, V, VI)
com experiéncia nessa modalidade acima de 06 anos, participantes de uma
formacgao docente, ofertada pelo Instituto Federal do Ceara - IFCE. Entretanto, ndo
localizamos esse publico especifico desse segmento inicial. Apés novo desenho,
iniciamos a investigacao pelo perfil destes profissionais, aplicando um instrumental
de caracterizacdo com 08 professores, entretanto, somente 3 se mostraram
disponiveis para participar da pesquisa.

Assim, os 3 (trés) sujeitos desse estudo sdo escolhidos a partir dos
critérios construidos cruzados um com o outro estabelecendo a relagéo presente no
estudo:

a) Ser professor egresso do curso de especializagdo em EJA ofertado pelo
PROEJA no IFCE - Fortaleza;

b) Ter atuado nessa modalidade na docéncia, na formagéao de educadores
ou, na assessoria a projetos de EJA em escolas da Rede Publica Municipal
de Fortaleza; e,

c) Disponibilizar-se em participar do estudo.

Esse conjunto de critérios praticos conduziu para a escolha dos sujeitos
participantes, ocorrendo de forma aleatoria entre os professores-alunos egressos do
curso em cena. Ao longo do texto dissertativo se fardo presentes por meio de suas
falas e por questdo ética, serdo mantidos em sigilo, os nomes dos participantes,
visando preservar suas identidades. Neste caso, serdo identificados por nomes
femininos, presentes em nosso dia a dia. Portanto, sdo estes, nossos sujeitos.
Abaixo, explicita-se uma breve caracterizagao, historico pessoal e, profissional dos

sujeitos, por meio do quadro a seguir.
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Quadro 3: Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

Identificagcao Formacgao Género Tempo de Espaco de Faixa
atuagao no EJA Trabalho etaria

(Prof.1) Renata | Biologia/Ciéncias | Feminino 09 anos ACEC® |[39a48
(Prof.2) Andresa Pedagogia Feminino 05 anos ACEC 39a48
(Prof.3) Beatriz Pedagogia Feminino 12 anos SERIV® [39a48

Fonte: elaboracao prépria — 2013

Os contatos iniciais foram realizados via telefone, valendo-se a
pesquisadora da intermediacdo do Coordenador do Curso no IFCE, que colaborou
fornecendo lista de alunos egressos da acao formativa. Apds verificarmos o
interesse do professor e ex-aluno convidado em participar da pesquisa, eram
agendados horarios considerando-se a disponibilidade dos mesmos. Conforme ja
citado, nem todas as pessoas contatadas demonstraram interesse e disposicdo em
participar do estudo. Esta foi uma consideravel barreira impeditiva de concretizar o
numero ideal de participantes. Contudo, nem todos os sujeitos contatados aceitaram

participar; assim, nosso grupo de estudo é constituido por cinco participantes.

4.3 O INSTRUMENTO DA INVESTIGACAO

Para efetivar esse estudo, buscamos apoio na técnica da entrevista
semiestruturada, com perguntas abertas. Para melhor compreensao, vimos que o
termo entrevista é construido a partir de duas palavras, entre e vista. “Vista” refere-
se ao ato de ver, ter preocupacédo com algo. “Entre” indica a relagdo de lugar ou
estado no espago que separa duas pessoas ou coisas. Desse modo, o termo
entrevista refere-se ao ato de perceber realizado entre duas pessoas,
RICHARDSON (1999, p, 207). Para Ribeiro (2008 p.141) a entrevista é:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informacdes a
respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos
e valores subjacentes ao comportamento, o que significa que se pode ir
além das descricdes das acgbes, incorporando novas fontes para a
interpretacao dos resultados pelos préprios entrevistadores.

% Associagéo de Cegos do Estado do Ceara — ACEC.

% Secretaria Executiva Regional — SER |
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Dando continuidade ao tema, Ribeiro (2008) aponta como vantagens da
utilizacdo da técnica da entrevista, a flexibilidade na aplicagdo, a facilidade de
adaptacgao de protocolo, viabilizar a comprovagao e esclarecimento de respostas, a
taxa de resposta elevada e o fato de poder ser aplicada a pessoas nao aptas a
leitura. Além das vantagens apresentadas, Gil (1999 p.118) corroborando com o
pensamento de Ribeiro, diz que a técnica da entrevista apresenta outras vantagens:
a) possibilita a obtengdo de maior numero de respostas, posto que seja mais facil
deixar de responder a um questionario do que negar-se a ser entrevistado;

b) oferece flexibilidade muito maior, posto que o entrevistador possa esclarecer o
significado das perguntas e adaptar-se mais facilmente as pessoas e as
circunstancias em que se desenvolve a entrevista;

c) possibilita captar a expressao corporal do entrevistado, bem como a tonalidade
de voz e énfase nas respostas.

Na propria dinamica da entrevista o entrevistador deve ter uma postura
aberta para que ambos o0s sujeitos possam investigar-se, aproximarem-se e se
conhecerem, desvendando seus pontos de vista frente ao mundo, numa relagéo
dialética. Assim, a entrevista ganha maior dimensé&o pela parceria entre eles.

A introducdo da entrevista € outro ponto primordial para a sua aplicacao.
E extremamente importante que o entrevistado fique sabendo o que pretende o
entrevistador e por que esta fazendo a entrevista. Richardson (1999 p. 216-217)
apresenta algumas instrugdes para auxiliar a quem nao tem experiéncia no processo

de entrevista:

1. Explicar o objetivo e a natureza do trabalho, dizendo ao entrevistado com foi
escolhido.

2. Assegurar o anonimato do entrevistado e o sigilo das respostas.

3. Indicar que ele pode considerar algumas perguntas sem sentido e outras dificeis
de responder. Mas que, considerando que algumas perguntas sdo adequadas a
certas pessoas e nao o0 sdo a outras, solicita-se a colaboragédo nas respostas. Suas
opinides e experiéncias sao interessantes.

4. O entrevistado deve sentir-se livre para interromper, pedir esclarecimentos e
criticar o tipo de perguntas.

5. O entrevistado deve falar algo da sua prépria formagéo, experiéncia e areas de

interesse.
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6. O entrevistador deve solicitar autorizagdo para gravar a entrevista, explicando o
motivo da gravac&o. O encerramento da entrevista deve ser realizado em clima de
cordialidade, pois € extremamente importante que as portas fiquem abertas,
geralmente é frequente a necessidade de entrevistas posteriores.

As entrevistas com os professores egressos da acdo formativa séo,
portanto, o meio de destacado valor para as analises, propiciando momento
privilegiado com os sujeitos, encaminhando para o conhecimento da realidade
investigada. Embora possa se contar com variados tipos de entrevistas que se
diferenciam em fungdo de seus objetivos e condugdo, optamos seguindo a
orientacdo paradigmatica do estudo, a entrevista aberta semiestruturada,

compreensiva segundo nos informa Zago, (2003, p. 295), pretende:

[...] “permitir a constru¢do da problematica de estudo durante o seu
desenvolvimento e nas suas diferentes etapas. Em razido disso, a entrevista
compreensiva nao possui uma estrutura rigida, isto é, questdes previamente
definidas podem sofrer alteragdes conforme o direcionamento que se quer
dar as investigacoes”.

Vale ressaltar a presenca da flexibilidade nesse tipo de entrevista, porém
€ mister pontuar n&o existir propositos prévios, tracando um ponto de partida através
de um roteiro de indagacgdes. A entrevista foi gravada, para tal houve permissédo dos
participantes por meio do Termo de Consentimento Livre Esclarecido, os sujeitos,
puderam ter acesso ao material transcrito e assim efetuar suas consideracdes para
elaboragcdao do texto final. Para tal, a entrevista semiestruturada continha 17
perguntas, foram efetivadas em dia e hora definidos de comum acordo nos
respectivos locais previamente combinados sendo constatado pelo pesquisador um
clima de receptividade e confianca, necessario a esse trabalho.

Foi desenvolvida e iniciada no segundo semestre de 2013, em setembro
dando-se continuidade ao iniciar do ano de 2014, por meio de uma fase exploratoéria
objetivando realizar uma aproximagdo com o universo da EJA utilizando como
procedimento o questionario e pesquisa documental, para caracterizar os
professores e poder mapear as seguintes questdes quanto: ao género; idade;
escolaridade (formagao inicial, graduacado e especializagdo); etapa de atuacao;
tempo de atuacdo na EJA e a opinidao que atribuiam a qualidade da formacao

profissional que concluiram.
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Esse instrumento de caracterizagao permitiu delinear o perfil docente dos
participantes que atuam nessa modalidade, ao mesmo tempo em que, auxiliou na
escolha dos docentes que melhor atendesse nossos objetivos propostos na agao
investigativa. Com os 03 (trés) sujeitos selecionados retomamos o contato com cada
um para desenvolver a segunda fase, qual seja: ouvir as histérias orais de vida
tematicas coletadas por meio de entrevistas semiestruturadas com dezessete
perguntas distribuidas em trés momentos: trajetéria de vida; experiéncia profissional
e as contribuicées do Curso de Especializagdo em Educacao Profissional Integrado
a Educacao Basica na modalidade de EJA.

Através desse meétodo buscamos coletar dados sobre a Formacao
Continuada para jovens e adultos e a influéncia dessa formagao na reflexao
pedagogica dos professores egressos do curso do IFCE. Para firmar esse

pressuposto, Zago (2003, p. 307) assim se pronuncia:

O trabalho de campo vai sendo submetido a uma analise constante. Tendo
realizado as primeiras entrevistas, € importante dar um tempo, rever o
material para afinar questdes previamente definidas. [...] Podemos, assim,
reavaliar a producdo da entrevista, modificar certas formulagdes, verificar
aspectos aos quais ndo damos suficiente atengao.

Nesta fase, corroborando com Souza (2006), voltamos o olhar para o
entendimento de como os professores de EJA constroem seus conhecimentos,
crengas e aprendizagens elaboradas na sua trajetéria de formagdo, compondo
diferentes identidades, visto que alguns seguem os modelos determinados por uma
instancia superior.

Entende-se ainda que a histéria oral tematica propicia ouvir as vozes dos
professores, na qual |hes € oportunizado, citar por suas memodrias, seus
pensamentos, suas praticas, suas experiéncias. Nesses relatos estdo a
possibilidade de se alcangar os pensamentos subjetivos dos professores
contribuindo assim para a compreensédo da construgédo e (re) construgdo de suas
aprendizagens.

Inicialmente, tratamos da sistematizagcdo das memorias pontuadas no
momento primeiro buscando resgatar pelos relatos dos egressos, lembrangas da
infancia, a vivéncia escolar para compreender as relagdes estabelecidas e quais

eram as expectativas desses professores frente a concepcdo de educacdo que
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trazem no atual contexto pautado em uma ideia de “escola para todos”; como se deu
o0 engajamento em tal modalidade. Quais perspectivas tinham esses sujeitos sobre
educacéao continuada, formagao, memoaria docente, praxis?

Nesse sentido, no terceiro momento, se buscou identificar a contribuigcao
trazida pelo curso de especializacdo em educacdo profissional, diante das
expectativas e mudancgas ocorridas a partir dessa formagao, as crencgas, os valores
e as concepgdes que os professores possuem sobre a modalidade em que atuam;
dificuldades no percurso pedagdgico se ha oportunidade para a formacgéo
continuada, como se deu a escolha da profissdo docente, se ela esteve em seus
projetos de vida, caso estivesse que narrassem o motivo pelo qual optaram pela
docéncia e nao sendo, que outra profisséo teria escolhido.

Em seguida, tratou-se de conhecer quais cursos foram concluidos durante
a trajetdria profissional (incluindo especializagdo, caso tenham concluido) se é
importante ter uma preparagdo especifica para atuar na EJA se sua formagao foi
adequada para essa modalidade, porque escolheram o referido curso.

Parte-se, entdo, da contestacdo ecoada nos meios escolares diante da
lacuna deixada no processo formativo inicial, dos educadores que atuam na EJA
ampliando-se a necessidade de capacitacdo a fim de melhorar a pratica docente por
meio de formacao continuada.

Deste modo, focalizamos neste estudo a contribuicdo dessa formacgao
para o desenvolvimento profissional do docente que atua na EJA, tendo como
referéncia professores egressos do Curso de Especializacdo em Educagao
Profissional Integrada a Educacdo Basica na modalidade de EJA, ofertado pelo
IFCE.

Desse modo, justificamos a escolha e o interesse pelo tema proposto e,
Josso, (2004), reafirma que tratar das proprias experiéncias formadoras significa, de
certa forma, narrar a si mesmo a proépria historia, acompanhada de suas qualidades

pessoais e socioculturais. Continua ainda pontuando:

[...] € um modo de dizermos que, neste continuum temporal, algumas
vivéncias tém uma intensidade particular que impde a nossa consciéncia e
delas extrairemos as informagdes Uteis as nossas transagdes conosco
préprios e / ou com 0 nosso ambiente humano e natural (JOSSO, 2004, p.
48).
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Nesse estudo, para a coleta utilizamos a entrevista pontuando-se ali
critérios de recolhimento de dados, processamento e transcricdo, a experiéncia de
um ou mais individuos de uma mesma coletividade, isso porque, conforme aponta
Meihey (2011), as experiéncias pessoais ganham sentido quando inscritas em
processos de suas marcas sociais.

Sobre a entrevista, Gil (2007) revela que esta proporciona uma interagao
entre 0 pesquisador e os sujeitos do estudo através dos dados obtidos, referentes
aos aspectos narrados de sua vida. E uma técnica flexivel possibilitando quantificar
dados, captar expressdes, gestos e tonalidade na voz a cada resposta do
entrevistado.

A escolha pela a entrevista deu-se com a intengcéo de dar vez e voz aos
multiplos e diferentes descritores construtores de suas histérias segundo as palavras
daqueles que vivenciaram esse processo formativo, mediante suas referéncias e
também seu imaginario. Agregar a trajetoria do narrador permite esclarecer aspectos
relacionados ao tema, conferindo maior vivacidade aos relatos, pois partem da
experiéncia de vida desse explanador.

A metodologia em destaque possibilitou aos pesquisadores romper a
clausura académica que transforma a entrevista em simples suporte documental, em
pesquisa social e historica, propiciando desvelar o que Albertini (1990, p. 8)
denominou de,

A riqueza inesgotavel do depoimento, como fonte ndo apenas
informativa, mas, sobretudo, como instrumento de
compreensao mais ampla e globalizante do significado da acéo
humana de suas relagbes com a sociedade organizada, com as
redes de sociabilidade, com o poder e o contra poder
existentes, e com os processos macroculturais que constituem
o ambiente dentro do qual se movem os atores e o0s
personagens deste grande drama ininterrupto sempre mal

decifrado que € a Histéria Humana.

Mas, no contraponto dessa técnica, Ribeiro (2008) identifica como
fragilidade da entrevista: o custo elevado, o consumo de muito tempo na aplicagéo,
a sujeicdo a polarizagdo do entrevistador, a nao garantia do anonimato, a

sensibilidade aos efeitos no entrevistado, as caracteristicas do entrevistador e do



131

entrevistado, o treinamento especializado que requer as questdes que direcionam a
resposta. Embora esse rol de limitagdes possa intervir na qualidade da entrevista,
asseguramos que algumas delas podem ser contornadas pelo entrevistador, visto
que o sucesso desta técnica depende fundamentalmente do nivel da relagéo

pessoal entre entrevistador e entrevistado.

4.4 A COLETA DOS DADOS

Um dos principios fundamentais para o trabalho de coleta de dados foi
obtidos através de conversas com pessoas (relatos orais) que, ao focalizarem suas
lembrangas pessoais, constroem também uma visdo mais concreta da dindmica de
funcionamento e das varias etapas da trajetéria do grupo social ao qual pertencem,
ponderando esses fatos pela sua importéncia em sua vida. O Roteiro de perguntas
previamente estruturado serviu como um guia ao pesquisador que, na realizagao da
coleta de dados, procurou intervir o minimo e se organizou a partir de trés eixos:
Trajetoria de vida; Experiéncias profissionais em EJA; Contribuigdes do Curso de

Especializacdo em Educacédo Profissional Integrada a Educagdo Basica na
modalidade EJA, conforme segue no quadro abaixo:

Quadro 4: questoes norteadoras da entrevista

Base e analise Questoes

| Trajetoria de vida 1. Fale sobre sua familia, infancia, formagao escolar e profissional;

2. Relate experiéncias marcantes em sua trajetéria na Universidade
ou outro espago de formacgao profissional;

3. Quando e como se deu a escolha da carreira no magistério?

4. Qual é a concepgao de educacado que permeia sua histéria de

vida?
2. Experiéncias 1. Como vocé define: ser professor?
profissionais em EJA 2. Fale-nos de outras experiéncias na docéncia antes de se tornar

professor de EJA?

3. Antes de atuar na EJA, teve alguma experiéncia nessa
modalidade?

4. Tem algum professor em quem vocé se espelhou, se espelha ou
que influencia sua pratica pedagdégica? Explique aspectos dessa
influéncia, se for o caso.

5. Vocé considera que a sua formacao inicial foi adequada para atuar
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nesta modalidade de ensino? Justifique sua resposta.
6. Vocé recebeu alguma formacdo para trabalhar com esse
segmento? A formagao especifica em EJA é indispensavel para

atuar nessa modalidade? Explique.

3. Contribui¢des do 1. Como vocé define a proposta do Curso de Especializagdo em
Curso de Educacao Profissional Integrada a Educagédo Basica na modalidade
Especializagdo em EJA. Ele atendeu suas expectativas?

Educacgao Profissional 2. Quais as principais contribuicbes do curso para sua pratica
Integrada a Educacgao pedagégica? Enumere as principais mudang¢as ocorridas a partir do

Basica na modalidade curso. Em caso de nao perceber tais contribuigoes, explique as
EJA razdes.

3. Como vocé se define como professor de EJA antes e depois do
curso?

4. Se tornar especialista em EJA (por meio do curso oferecido pelo
IFCE) Ihe garantia a superagdo de dificuldades e problematicas
inerentes a esta modalidade?

5. Ha na escola que vocé trabalha direcionamento para a formagéao
continuada? Como esta acontece em sua vida profissional?

6. Gostaria de acrescentar algo mais?

7. Fale um pouco sobre vocé como profissional da educagéo atuante
da EJA.

Fonte: as autoras - setembro- 2013

A coleta dos dados orais € realizada na entrevista, propiciada pela
conversa entre narrador e pesquisador. Nao se busca a uniformidade absoluta, "a
padronizagcao dos relatos, mas a riqueza que cada entrevistado tem a contar —
riqueza que ndo se traduz na extensdo das falas, mas as vezes na citacdo de um
fato desconhecido, na descrigdo de um fato corriqueiro" (Demartini, 1992, p. 47).

Além de envolver a pesquisa bibliografica sobre o tema em pauta, a
coleta de material para a realizacdo dessa investigacdo se valeu das seguintes
fontes: analise documental que trouxe informag¢des oficiais sobre o programa de

formacéao continuada ofertada pelo IFCE — Fortaleza.

4.5 COLETA E ANALISE DOS DADOS

Apos a obtencdo dos dados, € necessario proceder-se a selegdo do que

realmente vai ser aproveitado no trabalho. A analise é realizada a luz do marco
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teorico, ja parcialmente desenvolvido nas fases anteriores, observando os dois tipos
de analise e de dados: os qualitativos e os quantitativos.

Essa acdo de analise consiste na organizagdo e sumarizagdo dos dados
obtidos na pesquisa, que fornecem respostas ao problema investigado. A
interpretacdo, por sua vez, tem o propdsito de fazer a ligagdo das informagdes com
outros conhecimentos previamente obtidos, que devem ser separados em seus
aspectos basicos e submetidos a uma reflexdo, (GIL, 2006, p.185). Por ultimo,
passa-se a uma reflexdo sobre a informacgao ja estruturada e efetua-se uma busca

geral das conclusdes obtidas.

4.6 A PESQUISA: TECENDO E UNINDO FIOS QUE COMPOE A AVENTURA DE
RECONSTRUIR A HISTORIA DE CADA UM, DIALOGANDO COM OS
SUJEITOS.

“contar é muito dificultoso. Ndo pelos anos que ja se passaram. Mas
pela astucia que tem certas coisas passadas de fazer balancé, de se
remexerem dos lugares [...] contar sequido, alinhavado, s6 mesmo
sendo coisas de rasa importancia”. Jodo Guimardes Rosa. (Grande
Sertéo: Veredas, Nova Fronteira, 1985).

Apods percorremos um conjunto de estudos que analisam as implicagdes
epistemoldgicas, éticas e metodoldgicas, passamos a discorrer segundo a trajetéria
de educadores egressos de uma agao formativa procurando entender a contribuicdo
desse processo de formacdo docente em EJA. Ao realizarmos as primeiras
entrevistas com os docentes egressos, vislumbramos muitas outras questdes que
ajudam a compreender muito além das trajetorias pessoais de vida ou o periodo em
que estiveram realizando essa formagéo.

Recolher memodrias, registrar vozes e, por meio delas, passear nos
percursos de vida e de formacgao pressupde revelar escolhas pessoais, os sonhos,
as ideias e praticas realizadas nesse caminhar do itinerario da formacido. Os
depoimentos foram coletados a partir de entrevistas tematicas, ou seja, “entrevistas
que se referem as experiéncias ou processos especificos vividos ou testemunhados
pelos entrevistados” (DELGADO, 2006: 22), gravadas em audio, com duracao entre
1 hora e meia e 2 horas, foram posteriormente transcritas. Os entrevistados

autorizaram a utilizacao de seus depoimentos para fins académicos e de pesquisa.
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4.6.1 As memoérias dos professores

Tem dias que a gente se sente como quem

partiu ou morreu.

A gente estancou de repente ou foi o mundo
entao que cresceu.

A gente quer ter voz ativa no nosso destino
mandar.

Mas eis que chega a roda-viva e carrega o destino
pra la.

(Chico Buarque de Holanda).

Nao ha educagao sem professor. Tao antiga quanto a arte de ensinar € a
necessidade daquele que dispensa uma parcela de seu tempo a estas atividades.
Neste sentido, os testemunhos dos egressos da acdo docente no IFCE sao
essenciais para a compreensao da realidade educativa nessa modalidade.

As entrevistas realizadas, com suas variagdes e oscilagdes, trilharam
caminhos diversos e deixaram vestigios sobre representagdes relativas a deciséao
pelo magistério, o percurso formativo e profissional que os levaram a lecionar na
EJA. Assim, Andressa, professora 2 rememora os fatos que a levaram a cursar a

especializagcdo em EJA no IFCE:

Posso considerar a especializagcdo em EJA a mais relevante, pois foi onde tive
mais conhecimentos tedricos Porque a gente as vezes tem muita teoria e pouca
pratica [...] e a troca de experiéncia com outros professores me ajudaram a
superar muitas dificuldades (Andresa - P 2).

Durante a minha graduagédo deparei-me com certos questionamentos sobre a
importancia dada para a formagdo destes educadores/professores, pois que,
enquanto aluna dessa formagao conheci disciplinas que contribuiram para a minha
formacéo e algumas vezes nao percebi o destaque para a relevancia que a EJA
merece (Andresa - P. 2)

Os depoimentos que ora se iniciam indicam que a atuagdo no ensino
basico melhorou, segundo os subsidios adquiridos no curso de Especializagdo no
IFCE. A partir dessas vivéncias passa-se a compreender as necessidades e anseios
dos professores egressos. A historia e as trajetdrias dos professores impulsionam as
formas como rememoram as suas atividades como egressos dessa agao formativa
para EJA.

A primeira categoria analitica traz a memodria dos sujeitos sua “trajetoria

de vida”, sua familia, infancia, formacao escolar e profissional.
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A narrativa da professora Renata repassa para a pesquisadora o que
conseguiu acumular como experiéncia, fazendo com que narrador e ouvinte
partiihem fragmentos que reunidos compdéem sua trajetéria, iniciada sobre o
ambiente familiar, citando ser casada, mae de trés filhos, professora da rede publica
municipal.

Nascida em Fortaleza, numa familia de classe média, € a primeira filha do
casal, tendo mais um irmé&o (in memoriam) que era aviador militar, uma irma, que
optou pela area da saude, sendo médica pediatrica, o pai é hoje militar da reserva,
trovador, poeta, fundador e diretor de uma escola pertencente a Corporagdo da
Policia Militar do Ceara e presidente de academias literarias. A mae professora
aposentada, é também académica literaria, uma eximia artista plastica, escritora,
pianista, continua gostando de estudar, domina varios idiomas, presta servigo
comunitario, dirige entidades literarias, enfim, tem muitas atividades na sua lida
diaria.

A entrevistada, desde crianga, estudou na rede particular, inicialmente em
uma renomada escola, o Colégio 7 de Setembro, instituicdo fundada em setembro
de 1935, estabelecimento escolar padrdo, onde seus alunos recebiam uma sodlida
formacgao curricular, em um ambiente de disciplina e respeito. Ainda hoje, a escola
mantém o ideal de oferecer a seu alunado da sociedade cearense, uma educagao
de qualidade, que forma cidadaos participativos e solidarios, primordialmente,
valoriza o potencial de cada um dos seus educandos.

Esta vinculada a rede publica municipal ha 20 anos, mas, atuante na EJA no
nivel Il, em média de 09 anos. Tem uma jornada diaria laboral de 08 horas, nos
finais de semana e folgas realiza diversas atividades, especialmente dedicadas ao
lazer com seus familiares. Diz que o poder publico deixa muito a desejar quando o
assunto € formacdo continuada de professores, especificamente se for para
docentes de EJA.

Ao evocar as lembrangas desse tempo |Ihe afloram recordagbes de que foi
uma aluna sem muito compromisso com os estudos, a escola embora firmada em
padrbes rigidos de uma educagao progressista, organizada, mantendo inclusive a
presenca do bedel, da coordenagdo e da diregdo que vigiava a turma
continuamente, atitude que despertava nos alunos certa rejeicao a essas figuras.

Tinha preferéncia declarada por alguns professores especialmente os que

lecionavam assuntos e disciplinas prazerosas, ndo conseguiu gostar de Historia,
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nem de Geografia. Quando era a vez dessas matérias, geralmente, alguns alunos se
organizavam para “fugir’ da sala de aula, enfrentavam barreiras diversas até
alcancgar o portdo de saida momento em que se dirigiam as escondidas ao centro da
cidade, para assistir a uma sessao de cinema, coisa que despertava prazer em
realizar.

Segundo Renata (Professora 1), um fato marcou sua trajetéria nesse
estabelecimento que zelava pela boa educacgao: habituados a driblar a vigilancia e
se dirigirem ao centro da cidade, em uma dessas peripécias, certa tarde, estando
todo o grupinho pronto para ingressarem na sess&o cinematografica, no centro da
cidade, foram surpreendidos pela direcdo da escola, que os trazem de volta ao
colégio e la chegando foram encaminhados a diretoria, onde ali se encontravam os
pais de cada aluno. Nao é preciso nem contar o susto e a decepgao sofrida pelo
grupo frente aos familiares e a dire¢do da escola. O ato foi por punitivo, sendo uma
desagradavel ligdo, porém nunca mais o grupo sequer intentou fugir das terriveis
“aulas”, diga-se la das dependéncias do colégio.

Em meio a tantas traquinagens, a entrevistada concluiu o ensino
fundamental passando a estudar em outra escola, desta feita, no também tradicional
Colégio Cearense, administrado por ordem religiosa. O mesmo grupo de amigas
formada na escola anterior seguiu a estudar no novo Educandario, mas diante das
amargas experiéncias procuraram ser mais responsaveis com as tarefas escolares,
encarando a vida e a educagao formal, abandonando as brincadeiras. Nenhum
professor dessa escola apresentava diferencial em suas aulas de tal modo a
empolgar a turma assim como nenhum foi capaz de despertar no grupo, desejo de
optarem pelo magistério.

De acordo com a Professora Renata (P.1) durante seu aureo tempo de
estudante, as lembrangas comprovam haver dado muito trabalho a coordenagao da
escola e preocupagao aos seus pais. Haja vista seu desinteresse aos estudos, por
isso, jamais planejou lidar com a educacgao, ou vir a ser professora, essa escolha so
ocorreu tempos depois, quando veio a desempenhar a fungcdo de assessora
trabalhista na Secretaria de uma escola da rede publica municipal. Foi durante esse
periodo que a Professora Renata fez sua opcao pela area da educacédo, embora
essa decisao tenha sido meio inconsciente, pois nhasceu em uma roda de conversa
quando veio a noticia da necessidade de uma professora para compor o quadro.

Vejamos suas reflexdes:
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O contato diario com os alunos e outros profissionais da educacgao, desperta
o interesse pelo magistério por essa razdo passei a lidar com a educagéo
infantil nessa escola. Foi interessante, pois fui informada que havia uma
caréncia nessa turma e com muita rapidez decidi me candidatar para
preencher a vaga. Como ndo tinha experiéncia, fui busca-lo no curso
Pedagogico em nivel médio e depois ingressei no curso de Pedagogia na
universidade publica, curso que nao conclui. E assim, iniciou-se nova fase
em minha ftrajetéria profissional que seguiu sempre nas classes com
educacao infantil.

No universo de cada individuo, o passado é trazido até ao presente pelas
recordagdes que os proprios preservam de momentos anteriores da sua vida,
nomeadamente de segmentos dos seus percursos escolares. As lembrangas
trazidas pela professora Renata nos encaminham para tecer um breve comentario
sobre o fato de que, sendo filha de educadora, certamente que a exemplar mae,
professora, prendada e de seu pai em seu dia a dia contribuiu para sua escolha
profissional embora em tempos outros, foi uma descoberta significativa para sua lida
de futura docente.

Outro pormenor foi trabalhar com alunos jovens e adultos com deficiéncia
visual. Sabe-se que a formagao ofertada nas instituicdes formadoras esta voltada
para o atendimento de sujeitos idealizados, como as criangas e adolescentes, os
jovens e adultos ndo se encontram nessa estrutura, Arroyo (2005, p.36) sobre essas

concepgodes diz que:

O sonho da escola é que todas as trajetérias escolares fossem lineares,
sempre progredindo, sem quebras, subindo as séries sem escorregar,
aprendendo em progressdo continua, em ritmos acelerados. [...] A maior
parte ou a totalidade das trajetdrias dos alunos e alunas que volta a EJA
nao se enquadram nessa esperada linearidade.

As inquietagdes e duvidas vivenciadas em sua pratica pedagogica
estimulou a Professora Renata (P.1), a efetuar varias buscas até alcangar
alternativas metodolégicas que contribuissem na melhoria da sua pratica
pedagogica que doravante seria apenas com esse alunado com deficiéncia visual.
Seguindo o roteiro da entrevista, passou a responder sobre a concepgédo de
educagao que permeia sua histéria de vida:
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Partindo da centralidade do educando, concebo a educagdo como uma
ferramenta que, interagindo entre si e com o professor, realizam a prépria
aprendizagem, construindo seus conhecimentos, sempre com o auxilio do
professor em seu préprio processo de aprendizagem, é uma agao mediada.

Quanto a sua visdo sobre o ser professor, se expressa nos seguintes
termos:

Ser professor ndao € so6 entrar na sala de aula, cumprimentar e comegar a
ministrar uma determinada disciplina que lhe é atribuida para transmitir por
meio de um suposto sistema educacional. E ser responsavel, ter
compromisso, muito mais do que isso, o professor € um guia, um modelo
que instrui, cultiva e constréi vidas. Sao professores, aqueles que se
preocupam em transmitir uma determinada disciplina e criar um novo
mundo com ela estimulando a reflexao do aluno e criando uma determinada
filosofia de acordo com o tema em questéo.

Sobre as experiéncias profissionais em EJA, afirma:

Conforme ja pontuado, antes de atuar com a EJA, minha experiéncia foi
somente com alunos da Educagdo infantil, experiéncia que considero
maravilhosa e Unica, poder contribuir com a formagdo e para o
desenvolvimento na primeira etapa da vida escolar de uma crianga em
todos os aspectos, psicologicos, intelectual, social e afetivo &€ muito
gratificante (Renata P1).

O contato com educandos jovens e adultos foi em seguida, quando passo
a atuar nessa outra unidade escolar com alunos com deficiéncia visual. Foi ai.
segundo aponta a professora Renata, que sentiu necessidade de buscar cursos para
melhor trabalhar com essa modalidade e, por sorte, surgiu a oportunidade de
ingressar no curso de especializagdo ofertado pelo IFCE que muito agregou
conhecimento tedrico e pratico para essa nova atividade pedagogica”.

Quanto ao item 4, ainda do segundo momento dessa entrevista, que se
reporta a influéncia para o ser professor, a entrevistada sintetiza dizendo que em
nossa vida profissional, nos deparamos com excelentes profissionais, que de uma
forma ou de outra acabam por nos influenciar, mas afirma nao identificar que este ou
aquele professor, tenha influenciado sua deciséo, especificamente.

Sobre formacao inicial, aquela formacdo que é recebida nos cursos de

graduacao, a professora Renata diz que:

Em nenhum curso de graduagdo que passei e conclui, teve oportunidade de
conhecer conteudos que fossem direcionados aos educandos da EJA, tampouco
aos alunos com deficiéncia visual. A formacgao inicial deixa espagos primordiais de
conhecimento no trato com alunos que nao aqueles dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. E preciso planejar, organizar, avaliar, enfim dominar outras
inumeras atividades essenciais para o exercicio desta tarefa de professor. E onde
se aprende essas habilidades, na formagéo inicial. (Renata P1).

Pensar em professores com habilidades e competéncia docente,
necessario se faz compreendé-lo como um profissional em acéo e interacdo com o
outro, com o aluno, produtor de saberes na e para a realidade, em que a pratica
cotidiana se apresenta. E o local de construgao destes saberes, sdo os cursos de
formacao inicial. Partindo deste pressuposto a andlise dos saberes docentes, os
conhecimentos necessarios ao professor para poder ensinar constitui questao
fundamental, tendo em vista 0 sucesso escolar.

Em relacédo a formagao especifica para atuar com o segmento de EJA, a
Professora Renata pontua que sim e que ela mesma é quem procurou a formacao,
foi quando participou do curso de Especializagdo na modalidade EJA, que
possibilitou o desenvolvimento de métodos e técnicas para trabalhar com todas as
idades e assim propiciar que esses atualizem seu conhecimento, pelas trocas de
experiéncias, podendo assim ter acesso a cultura e ao trabalho. Acrescenta ainda

que:

A formagdo especifica em EJA é indispensavel, pois a formagao possibilita ao
professor uma participagdo mais ativa e de qualidade, proporcionando ao aluno
seu desenvolvimento, onde podemos trabalhar conteudos a partir da realidade
social desses jovens e adultos (Renata P1).

Desenvolver acdes que contribuam para a renovacdo e ampliagdo dos
conhecimentos dos profissionais da EJA, através de uma formacao continuada deve
incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas com
o diferencial dessa modalidade de ensino. Com isso, os docentes deverdao ser
preparados para a constituicdo de Projetos pedagdgicos que considerem as
caracteristicas, as expectativas e a realidade da EJA. Essa formacéao deve, portanto,
apropriar-se da riqueza cultural dos seus discentes, traduzindo-as e enriquecendo os
componentes curriculares. A formacado continuada de professores garante um
espaco constante de discussdo, de envolvimento e comprometimento com novos
saberes, alternativas metodoldgicas e novas possibilidades de discussao com vistas

a consolidacao de uma identidade profissional especifica para esses educadores.
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Quanto ao 3° momento em que procuramos saber sobre as contribuicbes
do Curso de Especializagcdo em Educacgao profissional Integrada a Educagéo Basica

na modalidade de EJA, em suas lembrangas, a professora comenta que:

Participar do curso atendeu as expectativas com certeza, pois, a capacitagao para
profissionais das classes de EJA faz que os mesmos possam refletir sobre sua
pratica sendo capazes de criar estratégias para atender a esses alunos. Que os
conhecimentos adquiridos na capacitagado serviram como alicerce para alcangar
0s objetivos na sala de aula, visando a melhoria do ensino, garantindo a todos um
conhecimento fundamental, independente de sua idade.

Quanto as contribuicées trazidas pela agdo formativa para sua pratica
pedagogica, esta enumerou as seguintes mudancgas ocorridas: melhoria nas praticas
pedagogicas; propiciou um repensar da pratica aplicada em sala de aula; melhorou a
compreensao e o respeito as diferengcas e ao tempo de aprendizagem de cada
aluno; permitiu ofertar doravante um ensino de qualidade frente aos novos métodos;
busca de novos conhecimentos para desenvolver em sala.

Sobre a definicdo de professor antes e depois do Curso de
Especializagcdo em EJA, assinala que antes dessa formagao, havia participado tao
somente de cursos na area da educagao infantil. Apdés o curso, somaram-se
riquezas de conhecimento que contribuiram para direcionar metodologias
especificas e diferenciadas para o publico da EJA, procurando aproximar os
conteudos da realidade dos alunos. Podendo dizer, portanto, que o professor da EJA
tem de estar preparado para todo o tipo de contratempo dentro da sala de aula,
apresentar um perfil que se difere em muito do perfil dos demais professores. Isso
porque a EJA trabalha com adultos que trazem em sua bagagem uma opinido
formada sobre uma série de assuntos, bem como com pessoas que muitas vezes

tém mais experiéncia de vida do que o proprio professor. A Professora afirma:

Assim, esse professor deve estar consciente que, ao lidar com a educagao de
jovens e adultos, o seu principal papel é reparar as deficiéncias dos seus alunos
no dmbito da educacéo, além de firmar nesses individuos o papel do cidadao para
que esses desenvolvam um senso critico nitido e apurado sobre temas relevantes
como politica, trabalho, cidadania, problemas sociais diversos. E assim que me
encontro, apds o curso, capaz de responder as essas especificidades do aluno.
Antes dessa formagéo, nao conhecia nada a respeito do assunto.
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Quanto a indagacdo sobre se tornar especialista em EJA, apds a
formacéo do IFCE, diz a professora Renata em suas memoarias que:

A especializagado s6 veio acrescentar conhecimentos importantes, tanto na vida
profissional como pessoal. Os textos, videos trabalhados em grupo, as pesquisas
realizadas, os projetos de estudo, sO enrigueceram nossos conhecimentos,
direcionando metodologias especificas para o trabalho pedagdgico com os alunos
da EJA. Essa especializagdo foi um mecanismo essencial para promover
mudanc¢as em minha pratica pedagdgica.

Como uma penultima indagacao, ressalta que na escola em que trabalha
ha, sim, espago para a formagdo continuada, embora seja fragmentada sem
consisténcia nos conteudos repassados, chegando esses encontros que é
promovido pela rede Publica, cansativos.

Perguntada se gostaria de acrescentar algo mais nessa trajetoria historia,
trazida pela memdria, ressalta a importancia de realizagdo de cursos sobre a EJA
também para o aluno, para que ele se sinta valorizado e possa demonstrar cada vez
mais seu potencial.

Como profissional atuante na EJA declara que procura promover a
motivacdo necessaria a aprendizagem, despertando nos alunos interesses e
entusiasmos para que atinjam o conhecimento. Procura resgatar a autoestima e que
estes possam acreditar em sua capacidade de aprender, criar solugdes, descobrir e
enfrentar obstaculos. Procura realizar atividades diferenciadas para esse publico,
aproximando os conteudos da realidade dos alunos. Enfim, complementa que hoje,
aprendeu a amar essa profissdo, para ela, ser professor é gratificante demais.

Diz ainda que é aberta a mudancgas, consciente de que os saberes, 0s
sujeitos e o mundo s&o mobilizados pelos questionamentos e conflitos e, por isso é
importante atentar para as mudangas que sempre estardo surgindo e perpetuando a
trajetoria de cada um. Que ndo é salutar aceitar ou se conformar com a acomodacéao
educacional onde os governantes estdo sempre em busca dos “supostos” culpados
diante dos erros cometidos na educacao.

Nosso segundo sujeito participe desse estudo, a professora Andresa é
natural de uma cidade do estado do Ceara, Hidrolandia, conhecida como "Terra das
aguas medicinais", lugarejo que surgiu de um povoado as margens do rio Batoque, e
suas terras ali existentes pertenciam a familia Timbd. Por ser ali encontrada uma

fonte de agua sulfurosa foi visitada por grande numero de pessoas em romaria face
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aos efeitos da cura medicinal que se encontrava na agua. Esta ha 251 kilometros de
distancia de Fortaleza.

Inicialmente diz que essas lembrangas realizam em sua mente uma
“retrospectiva” de sua vida, deixando-a em um misto de melancolia e felicidade. Para
Delgado (2006: 56): “os sujeitos construtores da Histéria sdo todos que
anonimamente ou publicamente deixam sua marca, visivel ou invisivel no tempo em
que vive no cotidiano de seus paises e também na histéria da humanidade”.

Dando inicio a nossa conversa, seguindo o roteiro da entrevista em que
estamos no primeiro momento, tecendo os diversos fios que compdem a trajetéria
de vida da professora Andresa, assim, ela inicia dizendo ser de uma familia simples,
€ casada, mora em Fortaleza, longe de seus pais e que estes sempre foram sem
muitos recursos, mas sao pessoas honestas, sempre lutaram com dificuldade para
educar os filhos. Foi uma luta ardua, pois, eles (pais), tiveram que sair de seu
municipio para conseguir um trabalho em outro estado e, assim, garantir o sustento
e a sobrevivéncia dos filhos. Enquanto seus pais estavam em outro estado, os filhos
ficaram sob a guarda dos avés maternos, responsaveis por encaminhar as criangas
para a escola, também educa-los para a vida, que apesar de simples, puderam
garantir uma boa educacgao a cada filho. Aponta em suas lembrangas que:

Minha infancia foi excelente, nessa pequena cidade do Ceara, tive o prazer de
curtir esse lugar tranquilo e pacato. Fui aluna da escola publica, desde a educagéao
infantil ao atual 9° ano. Isso muito me enriqueceu e foi a semente para eu chegar
ao 2° grau (ensino médio), momento em que consegui uma bolsa de estudos
integral e passei a experimentar outro ambiente escolar, o da escola particular,
onde cursei em nivel médio, o curso Pedagégico. Ao concluir essa etapa, como
minha familia ndo dispunha de recursos financeiros passei a residir em Fortaleza
em casa de parentes, mas tive que trabalhar e contribuir nas despesas de casa,
dai ndo foi possivel dar continuidade aos estudos, na lida laboral desempenhei
varias fungdes retornando aos estudos somente 15 anos depois, quando ingressei
na Universidade para cursar Pedagogia em regime Especial, desta feita ao
concluir essa graduagdo, nao desfiz os lagcos com os estudos, prosseguir na
caminhada e hoje tenho trés especializagdes em nivel de pds-graduacédo, Lato
sensu em Educacéao infantil; Educagdo de Jovens e Adultos e em Atendimento
Educacional Especializado-AEE. (Andresa - P2).

Tem uma jornada de trabalho diaria de 12 horas, trabalha trés
expedientes, sendo um dos horarios em Caucaia e os demais em Fortaleza. Divide
seu tempo entre preparar aulas, efetivar suas fungdes docentes e realizar tarefas
domeésticas. Ao final do dia, exausta, dispde de pouca hora para o lazer e dormir.
Continuando, ressalta a professora:
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Ao sempre perseguir o sonho de ser professora, iniciei ministrando aula na rede
particular em Fortaleza para alunos da educacgao infantil. Entretanto, por motivos
pessoais, tive que retornar a minha cidade, la chegando dei lecionei por alguns
anos, experimentei uma jornada laboral no comércio, como vendedora aqui em
Fortaleza e também no Rio de Janeiro. Apds alguns anos, concorro ao certame
publico para ser professora em Fortaleza e Caucaia, fui aprovada nas duas
cidades, onde me encontro lecionando até hoje.

Em seus relatos de experiéncias marcantes, comenta que ao assumir
essas fungdes no magistério, aprovada que fora nos concursos, foi complicado, pois
estava cursando a faculdade de Pedagogia em outro municipio devendo, pois, viajar

aos sabados e nos meses de férias, o curso era presencial. Assim,

Foi um periodo de muito desgaste emocional, era um ir e vir nas estradas
constantemente o que me deixou com uma forte depressdo, tendo que ser
auxiliada por um profissional da area psiquiatrica. Consegui, gracas a Deus,
concluir o curso de Pedagogia e levar adiante meus projetos de vida. Nao parei
por ai e logo que tomei conhecimento de uma especializagdo no IFCE para
professores de alunos da EJA, rumei em me inscrever para concorrer a uma vaga.
Fui aprovada, mas esta formacdo tinha ritmos acelerados, horarios intensos,
iniciava na sexta-feira a noite e aos sabados o dia todo, apesar do grande esforgo
depreendido, o resultado sé me trouxe satisfagdo, valeu o empenho, hoje entendo
que foi muito valido participar de tdo efetiva formagédo. Sei trabalhar com
educandos da EJA.

Quanto a escolha para a carreira no magistério:

Lembro que ocorreu desde crianga quando meu avé me incentivava a ser uma
professora, entdo fui crescendo com essa ideia e quando vim estudar em
Fortaleza, escolhi logo a carreira do magistério. Posso assegurar que essa
influéncia iniciou-se pelas conversas amistosas com meu avé.

Chamada a refletir sobre a concepcdo de educacdo que permeia sua
histéria de vida, afirma ser a educacgao a base de tudo, juntamente com a familia,
que sempre procurou mostrar o lado positivo do valor em estudar para ter éxito na
vida, construiu sua filosofia considerando a escola como o local que deve servir aos
interesses populares para ali garantir a todos um bom ensino e saberes basicos que
irdo refletir na vida dos alunos, preparando-os para a vida adulta. E, assim, conclui
gue sua concepgao € que sem educagao nao se vai muito longe.

Passamos em seguida para o “segundo momento” da entrevista, cuja
categoria analitica se volta para as experiéncias profissionais em EJA.

Na primeira indagagao desse topico, define o Ser Professor como aquela
pessoa que precisa se doar constantemente, permitir que haja troca de experiéncia
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com os alunos, pois aprendemos muito com eles. E preciso criar meios na interagéo
do professor com os alunos e que a escola ao possibilitar a aquisicao de conteudos,
siga a realidade deste educando em sala de aula, assim, contribuira para que ele
tenha discernimento e podera analisar sua realidade de modo critico, alcangando a
socializag&o e a participagao de forma organizada nesse panorama social.

O ser professor para ela € muito gratificante e de muita importancia,
porque é a profissdo que escolheu, se identifica e abragou para sua vida.

Sobre as experiéncias na docéncia, antes de tornar-se professora de EJA,
diz que ainda na adolescéncia, mais precisamente aos 14 anos de idade, teve o
prazer de lecionar para adultos no projeto do antigo Mobral. O Movimento brasileiro
de Alfabetizagado foi sua primeira experiéncia como docente. Depois lecionou no
ensino fundamental | e Il, em uma cidade do interior. Em Fortaleza, iniciou
lecionando na 12 série, hoje 1° ano, depois foi para o 4° e 5° anos, seguindo para a
Educacéo Infantil por algum tempo.

Antes de atuar na EJA, como ja citou, sua experiéncia foi com
alfabetizacdo de adultos através da acédo no programa do Mobral e na Alfabetizacéo
Solidaria com adultos.

Comentando se houve algum professor que tenha influenciado sua pratica
pedagogica, fala categoricamente que “ndo”, embora fosse compensador se tivesse
acontecido, afirma que segue os preceitos filoséficos de Paulo Freire.

Continuando nossa tessitura trangada, pergunto se considera que a
formacéo inicial foi adequada para atuar nesta modalidade de ensino, responde que
em parte, pois sua formacéo inicial foi muita sélida e muito contribuiu para atuar
nesta modalidade, embora tenha sentido necessidade de participar de um curso de
especializagdo direcionado para esta modalidade. No curso € que adquiriu base
s6lida para seu trabalho com esse alunado.

Na sexta questdo do segundo momento, em que indagamos se foi
recebida alguma formacdo para trabalhar com esse segmento, se a formagao
especifica em EJA é indispensavel para atuar nessa modalidade, respondeu
afirmando que participou de cursos de capacitagao. Nao concordando, porém, que a
formacgao especifica em EJA seja indispensavel para atuar nessa modalidade, mas
que contribui bastante ao levar conhecimento e o uso de novas metodologias

substituindo algumas praticas ja ultrapassadas.
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Dando prosseguimento a entrevista, chegamos ao Terceiro Momento,
sobre a proposta do curso frente as expectativas da aluna egressa. Esta define
como sendo uma proposta séria, equilibrada e eficaz que semeia novas perspectivas
de mudangas inovadoras para a modalidade EJA, pois esta traz acbes
metodoldgicas que motivam e facilitam a aprendizagem desses alunos que ficaram a
margem da “escola e da educagdo”, como também tem acdes voltadas para o
profissionalismo.

Na segunda indagacdo, do bloco referente ao Terceiro Momento,
procuramos saber quais as principais contribuigdes do curso para a pratica
pedagogica e, mais, pedimos que fossem enumeradas as principais mudangas
ocorridas a partir do curso.

No relato trazido pela memoaria, a professora Andresa, coloca que o curso
contribuiu para o seu crescimento profissional, “para o dinamismo abertura e
facilidade em aceitar o novo, a mudanga, minha empatia aumentou bastante,
conheci outras metodologias, e mais suportes de encaminhamentos adequados aos
alunos dessa modalidade”.

Na terceira indagacdo, do bloco referente ao Terceiro Momento,
procuramos saber como ela se define como professora de EJA antes e depois do

curso. No relato trazido pela memoaria, a professora Andresa, coloca que:

Antes do curso era muito “maezona”, achava que tinha de alfabetizar a todos os
alunos do mesmo modo e com as mesmas metodologias testadas no grupo das
criangas. Somente com os debates, e as aulas do curso, percebi que é totalmente
diferente e que os alunos nao desenvolviam com as mesmas metodologias das
criangas. Na verdade eles precisam de muito mais inovagdes, pois tém uma
dificuldade maior de aprendizagem. Dai em diante passei a ser uma professora
com o olhar voltado para as dificuldades de aprendizagem de cada um deles
(alunos). Com o curso tive esse suporte de estudiosos que estdo totalmente
voltados para essa modalidade de EJA (P. 2 Andresa).

A questdo numero 4 focou na seguinte tematica: se tornar especialista em
EJA (por meio de curso), Ihe garante a superacdo de dificuldades e problematicas
inerentes a esta modalidade? A professora Andresa responde que talvez, embora
afirme ser muito relativo porque nas turmas heterogéneas podendo surgir outros
tipos de dificuldades e problematicas que nido estavam ou nao foram abordadas no

decorrer do curso, mas analisando por outro &dngulo afirma que ser especialista em
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EJA, é que lhe deu oportunidade de superar as dificuldades e problematicas
inerentes a esta modalidade com mais firmeza, segurancga e eficacia.

Continuando nossa tessitura do 3° momento, nos voltamos para a 5%
pergunta: ha na escola que vocé trabalha direcionamento para a formacgao
continuada? Como esta acontece em sua vida profissional? Ao que responde:
“Considero os encontros pedagoégicos com a Coordenadora da Escola e, os demais
encontros promovidos pela rede municipal que se efetivam mensalmente
direcionados aos professores da EJA sob a responsabilidade da Secretaria
Municipal de Educacdo — SME”. Afirma Andresa que sim, a formacéo se da nesses
moldes. Complementa pontuando que sdo momentos ricos e de grande valia para a
profissao, pois acontecem trocas com os demais professores da rede, os conteudos
explanados sao sempre esclarecedores. Relatou ainda que por iniciativa propria,
sempre que € possivel participa de cursos, seminarios, congressos, especializagdes,
ressaltando que concluiu trés especializagbes custeadas por ela (professora),
formagdes que muito contribuem para sua atuacéo profissional. Valoriza muito os
estudos, habituou-se a realizar diversas leituras diarias, lamentando tdo somente o
pouco tempo de que dispde.

Quase alcangando o final dessa entrevista, indago a professora Andresa
se gostaria de acrescentar algo a essa nossa conversa, e, neste momento, aproveita
para dizer que a EJA precisa de apoio, de um curriculo real com perspectiva de
conhecimentos e saberes, cujos valores identificam o jeito de viver e de ser de um

determinado grupo. Em sua opiniao:

E preciso haver mais seriedade dos governantes e dos legisladores ao langar
politicas publicas. E preciso direcionar mais investimento para essa modalidade de
ensino, onde muitas vezes é excluida da tdo ressaltada, “Educagao para todos”. E
preciso partir da realidade dos alunos da EJA como ponto de partida para ensinar
e aprender.

Enveredando para as reflexdes finais, solicitamos que Andresa (P.2)
respondesse a pergunta 7: fale um pouco mais sobre vocé como profissional da
educacao atuante da EJA. Arrematando esta conversa, a referida participante
explana que gostaria de deixar claro que suas colocagdes tiveram como pretensao
compartilhar, contribuir para a discussdo onde algumas das inquietagdes, segundo
ela, com certeza ndo sao somente suas. Diz que gosta do que faz em sua profisséo,

embora sabedora de todos esses desgastes, decepgdes e desunido da categoria,
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nao se deixa influenciar por estes pontos negativos, procura pensar positivamente e
exercer sua profissdo com amor, coragem, respeito e sempre se doando para
conseguir seus objetivos, onde um deles é formar cidadaos criticos para que néo
baixem a cabeca diante de uma sociedade injusta, onde sé visa o “ter”. E como
professora de EJA, procura ser atuante e uma incentivadora dos alunos dessa
modalidade de ensino que, historicamente, foram privados de estar no sistema
escolar na idade certa, esquecidos que foram do compromisso social de uma
‘educacgao para todos”, experimentaram as varias formas de exclusdo social e
pedagogica.

Finaliza desejando que os professores possam se sentir convocados para
esta “empreitada” em buscar a partir de uma educacao séria e de qualidade, motivos
para “acreditar na bonitezall desse ato de educar, ndo esquecendo que deve ser
também um ato coletivo, como bem ensinou o imortal mestre Paulo Freire”.

Seguindo nossa viagem rumamos na sequéncia, através da colaboragao
da préxima participante desse estudo que é a professora Beatriz (P3), ao responder
sobre sua familia, infancia, formagao escolar e profissional, diz que desse tempo sé
guarda boas lembrangas, sua passagem pela escola particular e publica se deu de
forma tranquila, ressalta que gosta muito de estudar, teve varios professores
criteriosos, exigentes, mas que hoje sabe que essa severidade serviu para seu
desempenho profissional. Sobre a familia, lembra que os meses das férias escolares
eram 0s mais esperados, pois ia com seus irmaos para a fazenda dos avés no
interior do Ceara, la se encontravam com os primos e brincavam bastante.

Nasceu em Fortaleza, tem quatro outros irmaos. E concursada da rede
publica municipal, ja atuou na rede particular por longo periodo, sua formagao
académica € em Pedagogia e estd a 26 anos exercendo a profissdo docente, mas
na rede publica municipal conta somente com 13 anos. Tem uma carga de trabalho
exaustiva, mas precisa contribuir nas despesas de casa da familia. E casada, tem
dois filhos menores que requer atengdo, mas mesmo assim, encontra tempo para
dedicar-se a cursos, congressos, gosta de se atualizar adquirir novos
conhecimentos, dai envidar esfor¢cos para estar presente nesses eventos.

Participou desse curso de especializacdo no IFCE comentando que la a
cobranca foi tamanha, as aulas eram ministradas na sexta-feira a noite e aos
sabados o dia todo, muitas vezes, diz ela “me vi vencida pelo cansago, porém nao

desanimei, conclui e avalio que valeram as trocas, o conteudo e a experiéncia”.
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Na indagacéao seguinte, as informagdes sobre experiéncias marcantes em
sua trajetéria na Universidade ou outro espago de formacgéao profissional, revela que
todas as experiéncias desenvolvidas foram relevantes, porém cita que certa feita
solicitou aos alunos que escrevessem sua historia de vida. Nessa tarefa, percebi em
um determinado aluno ndo sabia ler, nem escrever, mas seu relato levou a
professora Beatriz (P3) a registrar, ou melhor, escrever sua histéria de modo
especial, daquele dia em diante passou a dedicar novo olhar para cada aluno
daquela turma.

Na sequéncia, ao indagarmos quando e como se deu a escolha da
carreira no magistério, a entrevistada Beatriz (P3) relata que sua trajetdria
profissional docente se deu quando cursava em nivel médio, o Pedagdgico, percebia
que cada disciplina a encantava, foi gostando, se sentindo atraida pelo magistério e
ao concluir foi trabalhar em uma escola da rede particular em Fortaleza, cujo lema
adotado era: “onde se educa para a vida”, la permaneceu por 23 anos, local que
considera de aprendizado, diz continuar aprendendo a ser professora, mesmo
estando em outra posigao laboral atualmente na rede publica municipal.

No que diz respeito a quarta questdo do primeiro momento, ao se reportar
a concepgao de educacdo que permeia sua historia de vida, em suas respostas
afirma ter a crenga aprendida com Paulo Freire (2001, p. 79), de que “ninguém
nasce feito, vai se fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte.”
Partindo desse pressuposto, diz que sua concepgdao de educacdo € aquela
libertadora, humanistica (ela cita que criou esses termos), pois na vida se os
homens se tornarem mais humanos este mundo sera bem melhor.

Passando para o segundo momento dessa entrevista, a indagacgao inicial
procura saber qual é definicdo de ser professor. Para ela, ser professor “é ter
compromisso mediante a crenga de que se pode mudar a muitos, trabalhando para
construir uma sociedade pautada na igualdade e na justi¢a social’.

Fale-nos de outras experiéncias na docéncia antes de se tornar professor
de EJA. Em relagdo a esse item, comenta que sua experiéncia anterior foi com
fundamental |, passou 23 anos se dedicando com essa modalidade, uma licdo dela
ficou: a de que € possivel operar melhorias na vida e na educagédo dos alunos,
desenvolver no educando a atengdo, percepgdo, concentragdo, raciocinio,

criatividade, imaginagdo, sensibilidade e emogdes. Que € possivel trabalhar
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individualmente e em grupo alcangando o desenvolvimento e a socializagdo do
individuo, desde que seja uma meta.

Prosseguindo nessa viagem, alcangamos a pergunta de n° 3, que indaga:
antes de atuar na EJA, teve alguma experiéncia nessa modalidade? A professora
(P3), foi categorica pontuando que nao teve oportunidade com outro grupo, somente
com alunos do fundamental, conforme ja citado. No comego s6 teve essa opgéao
para trabalhar a noite na rede publica municipal. Ir para a EJA, foi um desafio, era
tudo novo, desconhecido, mesmo assim, removeu as barreiras, procurou meios para
desenvolver um bom trabalho.

A quarta pergunta de nosso roteiro, procura conhecer se a entrevistada se
espelhou em algum professor, se espelha ou que influencia sua pratica pedagdégica?
Explique aspectos dessa influéncia, se for o caso. Revela que ao longo da vida
conheceu pessoas que a marcaram, que lhe ensinaram algo, mas, os melhores
exemplos vieram de seu pai, sua mae e um tio. Para a vida profissional, cita diversos
professores, afirmando que todos eles foram exemplos para sua trajetéria docente.

Questionada na 52 pergunta se sua formagéo inicial foi adequada para
atuar nesta modalidade de ensino, pedimos que justificasse sua resposta.
Prontamente, nos diz ter consciéncia de que nao foi adequada, que as disciplinas
estudadas ainda no Curso Pedagdgico, ndo tem lembranga de ouvir falar em EJA,
do mesmo modo na graduagao, ndo mencionaram nada.

Vocé recebeu alguma formagao para trabalhar com esse segmento? A
formagdo especifica em EJA € indispensavel para atuar nessa modalidade?
Explique, essa é a pergunta final desse segundo momento. Vejamos o que revela a
entrevistada. Nao teve nenhuma formacédo no inicio sé passou a conhecer as
especificidades da EJA a partir de seu ingresso no curso ofertado pelo IFCE, uma
vez que participava de encontros rapidos, leituras de textos, sem o aprofundamento
devido e necessario para esse alunado. “Para trabalhar com eficiéncia € preciso
conhecer a proposta, o curriculo e as estratégias dessa modalidade, entdo é sim,
necessario formacao especifica para trabalhar em EJA”, afirma.

Para cumprir com as demais etapas da entrevista, apresentamos o
Terceiro Momento cujas perguntas também focam o objeto desse estudo. Nesse
item, centramos nossas indagagdes que certamente irdo elucidar nossa pesquisa,
uma vez que o foco se volta para conhecer quais foram as contribuigdes ou nao,

trazidas pelo Curso de Especializagcdo em Educagédo Profissional Integrada a
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Educacdo Basica na Modalidade EJA, indagando inicialmente: como é definida a
proposta do curso de especializagdo, esse atendeu as expectativas dos professores
egressos. A professora Beatriz (P3) infere que sim, a oferta de um curso especifico
nessa modalidade, conforme o formatado pelo IFCE muito contribuiu, especialmente
por ser direcionada para o publico da EJA, que o curso veio de encontro aos seus
anseios, por ser esclarecedor, aliar teoria e pratica.

Continuando na indagacéo de numero dois, perguntamos: como vocé se
define professor de EJA antes e depois do curso? Segundo a Professora Beatriz
(P.3) ela passou a ter firmeza da agdo em sala de aula, depois do curso, “pois a
formacgao foi composta pela teoria e pratica voltada para as reais necessidades dos
alunos da EJA e, garantindo uma aprendizagem efetiva para os mesmos, assim
passou a ser uma professora consciente e colaboradora de fato”.

No roteiro tracado em nossa entrevista, focamos nosso olhar para
conhecer por meio da fala e da memdria dos egressos, quais foram as principais
contribui¢des do curso para sua pratica pedagogica? Pedimos ainda que fossem
enumeradas as principais mudangas ocorridas a partir do curso. Em caso de nao
perceber tais contribuicdes, que fossem explicadas as razdes.

A professora Beatriz (P3) infere que:

a oferta de um curso especifico nessa modalidade, conforme o formatado pelo
IFCE muito contribuiu especialmente no que se refere a apresentar a didatica, a
metodologia, a discussdo sobre a legislagdo que ela jamais havia aprofundado
podendo doravante, contextualizar a EJA no processo histérico da educagao
brasileira contemporanea, sendo esta a fundamental contribuigdo na formagao dos
professores que atuam com esse alunado.

Se tornar especialista em EJA (por meio de curso), lhe garante a
superacao de dificuldades e problematicas inerentes a esta modalidade? Esta foi
nossa pergunta de numero quatro. Segundo a entrevistada, ja citou que sim, por
meio da formagdo continuada, € possivel tornar o processo mais significativo e
produtivo, uma vez que é provavel identificar e trabalhar segundo as necessidades
do aluno da EJA.

Abordando o item de numero cinco, nossa preocupagao voltou-se para
saber se ha na escola que a entrevistada trabalha direcionamento para a formagao
continuada e como esta acontece em sua vida profissional. A professora Beatriz

(P.3) diz que ha encontros onde os professores participam, la recebem material
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relevante para a pratica docente, mas é apenas desse modo. Quanto a sua trajetoria
profissional foi pautada por seus préprios esforgos, buscando participar de cursos de
especializagao, dedicando tempo para leituras diversas. Agao individual, decidida a
crescer em seu percurso profissional, lamenta, porém que devia ser disponivel mais
tempo aos professores para a formagao continuada.

Finalizando esse roteiro de entrevista aos professores egressos de uma
agao formadora no IFCE, por meio da pergunta numero seis, objetivando contribuir
para o debate procuramos conhecer se havia algo mais a ser ressaltado nessa
conversa trazida pela memoria da Professora (P.3). No que pontua que os docentes
dessa modalidade n&do poderao esquecer que a identidade prépria da Educacao de
Jovens e Adultos requer uma acgao que considere as situagdes, os perfis dos
estudantes, suas faixas etarias. E para tal € necessario que esses professores se
apropriem de conhecimentos especificos onde a EJA tenha uma estrutura flexivel
para assim contemplar coisas novas com contetdos significativos. E importante
lembrar sempre que o tempo de aprendizagem é diferenciado, portanto ndo ha um
tempo unico para todos. E que os limites e, possibilidades de cada educando deve
ser respeitado. Alerta que o maior entrave é a falta de compromisso por parte do
governo para com essa modalidade, deixando muitas vezes de cumprir com sua
parte, gerando a excluséao.

Concluindo, suscitamos a professora no item de numero sete que viesse
a falar um pouco sobre a profissional da educagao atuante da EJA. Inicia dizendo
que sempre foi cumpridora de seus deveres, como prova aponta sua trajetéria onde
por vinte e trés anos ininterruptos permaneceu na mesma escola, apesar de buscar
se melhorar cada vez mais, reconhece a importancia da formagao continuada para
conhecimento diante da responsabilidade de cada professor sobre a necessidade de
construir seus saberes, pois estes tém papel central para tracar uma nova
configuracdo das praticas educativas escolares. E através dessas praticas
inovadoras, abertas, que os jovens e adultos vao poder ser inseridos na sociedade,
se qualificar e se fazer presente no mundo do trabalho. Acrescenta que se sente

participante e militante, procura ler e se interessar por assuntos da EJA.
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4.7. QUEM E E O QUE PENSAM AS PROFESSORAS INVESTIGADAS — ANALISE
DOS DADOS

Ao empreender as analises, elegemos aqui estudar a contribuicdo do
curso de especializacdo para professores de EJA ofertado pelo IFCE — Fortaleza,
diante da intencdo de conhecer o fenbmeno da formagao de professores dessa
modalidade, embora saibamos da amplitude da tematica, buscamos delinear esse
estudo a partir da fala dos professores egressos do curso em pauta. De forma que,
os levantamentos dos dados nessa analise partiram dos depoimentos das trés
professoras colaboradoras segundo a entrevista semiestruturada, instrumento

escolhido para a coleta dos dados.

4.7.1 O perfil das professoras investigadas

As 03 professoras de EJA tomadas como sujeitos desse estudo foram
selecionadas de uma lista composta de 40 participantes egressos que concluiram o
curso de Especializagdo em formacado continuada para EJA, levado a efeito em
Fortaleza — Ceara, no periodo de 2009 a 2011 pelo Instituto Federal - IFCE.

Para tracar esse perfil, utilizamos um questionario de caracterizagao
sendo ali considerados aspectos relativos a faixa etaria, sexo, escolaridade, tempo
de servigo, nivel que atua na EJA, horas dispensadas nas diferentes atividades,
dentre outras. Assim, os dados coletados nos permitiram pontuar algumas
consideragdes sobre quem sdo essas docentes egressas dessa agéo formativa. O
exame dos dados fornecidos por essa caracterizagao resultou no seguinte desenho.

Em relacdo ao sexo das colaboradoras, todas sdao do sexo feminino, o
que nos remete a discussao sobre a ideia de que a docéncia exercida por mulheres
permanece tida como atributo feminino, atrelado em sua grande maioria a
maternidade e a velha maxima de ser uma “vocacao natural” ou ainda ser “uma
virtude pessoal”’. Dessa maneira, revela a desvalorizagao que passa o magistério em
razado dessa ideia de género e a profissdo docente. Apple (1995 e 1999) vem em
suas palavras afirmar que as mulheres ocupam o “lugar deixado vazio pelos
homens”. Isto ocorre em face de novas oportunidades que surgem e também em
virtude das mazelas que acompanham a profissdo docente, como a auséncia de

perspectiva de ascensao profissional, baixos salarios.
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Vimos também que a faixa etaria, se encontra variando para os 03
sujeitos participantes entre 39 a 48 anos de idade. Portanto, sdo consideradas
professoras ainda jovens. A esse respeito, Cavaco (1991, p. 182) ao estudar estilo
de vida pessoal e profissional de professores portugueses, nessa faixa etaria aponta
que: [...] a idade em que os professores tendem a refletir, com realismo sobre o
mundo do trabalho, articulando-o com o universo familiar e referindo-se a sua
experiéncia de vida com desalento e cepticismo.

Do ponto de vista do estado civil, as 03 revelam ser casadas, duas com
filhos, o que nos leva a presumir que elas acumulam responsabilidades com a
familia, a educacgao dos filhos e com a profissdo. Duas cumprem uma tripla jornada,
somente uma trabalha dois expedientes, efetivando uma jornada diaria de 08 horas.
Outro dado é que duas nasceram e moram no lugar em que atuam como
professoras da EJA, com excec¢do de uma que nasceu em uma cidade do interior do
estado, mas reside na capital ha bastante tempo.

Quanto a relagado de escolaridade, observa-se que duas delas cursaram o
ensino fundamental e médio em escolas publicas, somente uma teceu seu percurso
escolar em estabelecimento particular, duas dessas professoras, cursaram
Pedagogia, sendo que uma estudou e concluiu essa habilitagdo em instituicao
particular. A terceira professora concluiu outra graduagédo na instituicdo particular.
Porém o que resulta dessa analise € que em nenhum dos cursos concluidos ha
qualquer relagdo com a problematica da EJA.

Em se tratando de tempo de servigo das professoras colaboradoras em
EJA, se observa segundo dados apontados no quadro de numero 04, que uma tem
05 anos, outra, 09 anos e uma terceira, 12 anos, portanto sdo docentes que vém
construindo seu percurso, adquirindo certa experiéncia. Para Mizukami (2000), a
formacao dos professores, ocorre em um “continuum” de experiéncias e contextos
vividos. Entretanto, podemos afirmar que apenas 05 anos na profissdo na
modalidade EJA, é ainda um comecgo, as demais possuem maior tempo de labuta
com esse alunado, fazendo com que estas possam ter uma identidade profissional
de pertenga a um corpo profissional atuante focado na competéncia pedagdgica na
educacéao de jovens e adultos.

As horas dispensadas para as diferentes atividades foi ponto de interesse
nesse estudo e, assim, ao procurar saber desse tema, concluimos que em virtude

dos salarios ainda nao compensadores frente a tarefa desempenhada, a vida social
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e cultural do professor fica restrita, por isso, as declaracbes das entrevistadas
pontuam que suas horas sdo determinadas para preparar aulas, estudar, para
efetuar tarefas domésticas, ficando o lazer prejudicado. Relatam se sentirem
cansadas da labuta diaria, sendo que a condi¢ao financeira, os filhos, o alto custo de
vida sdo outros empecilhos para o lazer. Portanto, n&o é item essencial sendo até
esquecido buscar tal enriquecimento cultural. E conveniente destacar que em
relagdo a bens materiais e conforto doméstico, todas elas dispdem de recursos
como computador com internet, aparelho celular, carro, outros eletroeletronicos.

Quanto as atividades para formacgao continuada, costumam participar
sempre que tomam conhecimento de algum curso e as condigbes sao oportunas,
pois consideram esses momentos enriquecedores, contribuindo para melhor
desempenho pedagdgico.

Todas as professoras egressas colaboradoras desse estudo residem em
apartamentos, somente uma delas é proprietaria do lugar em que reside, as demais
adquiriram por meio de financiamento, isto é, essa despesa faz parte do orgamento
familiar, certamente que reflete na vida diaria de cada uma dessas profissionais em
seus habitos de lazer e cultura, apesar de que essas decisdes, sobre habitos e
rotinas de vida, passam pelas decisbes pessoais, diante daquilo que cada um
valoriza e prioriza.

Os resultados aqui apresentados tém por objetivo caracterizar
especificamente a visdo que os professores egressos do Curso de Especializagéo
em Educacédo Profissional Integrado a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos — EJA expressaram sobre a contribuicdo dada para o
desempenho profissional nessa modalidade. Assim, trazemos a baila, a visdo de
cada profissional entrevistada, fornecendo indicios da construcdo de suas
identidades, relagdo do curso com a sua pratica pedagogica, ampliando ou nao,
seus conhecimentos para atuar na EJA.

As entrevistas concedidas pelas 03 professoras foram transcritas e as
informacgdes obtidas se organizaram em trés momentos, tendo por base de analise: |
Trajetoria de vida; Il Experiéncias profissionais em EJA; Ill Contribuicées do
Curso de Especializacao em Educacao Profissional Integrada a Educacao
Basica na modalidade EJA.

As falas das egressas colaboradoras formam um grupo de professoras,

onde 100% dos sujeitos sao vinculados a rede publica municipal, possuem, portanto,
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uma carreira estavel, cujo acesso foi o concurso publico, sendo que uma delas
assumiu a sala de aula em tempos em que n&o havia essa exigéncia, portanto, esta
nao era a porta de entrada para a fungédo. Todas atuam na sala de aula, com uma
carga horaria de 160 horas mensais, sendo que 80 horas sao destinadas ao
planejamento de suas atividades na escola que atuam com EJA. Uma dentre elas,
cumpre jornada em outra unidade.
Vimos ainda que o tempo de experiéncia no magistério sofre uma
variagao entre 12 a 29 anos, entretanto, na modalidade EJA, esse tempo varia de 05
a 12 anos. Em relag&o a faixa etaria € um grupo em idade mediana, onde duas delas
tém hoje 43 anos e uma 40, isso desfaz a ideia que se perpetua que so lecionam na
EJA, professores que estdo no final de carreira, por isso, optam pela modalidade,
pois ndo conseguem trabalhar com outro segmento, como as criangas, por exemplo.
Em relagdo a formagédo académica, todas tem nivel superior (Ciéncias,
Pedagogia, Biologia), também com especializagdo em EJA, Educacédo Inclusiva e
Educacao Infantil. Esses dados, apesar de animadores, asseguram que na rede
municipal ha professores qualificados, embora nao signifique ser suficiente para uma
qualidade nas praticas educativas com alunos jovens e adultos.
Sobre o processo de ingresso na EJA, obtivemos trés situagbes
indicadas pelas respostas, que afirmam ter sido a escolha n&o pela modalidade, mas

pelo horario noturno ser 0 mais adequado a sua conveniéncia pessoal.

No comeco, eu pedi para ficar a noite, porque lecionava em outra escola da rede
particular e ndo poderia abrir mdo desse emprego (P. 3).

Porque nao tinha outra opgao, trabalho na rede de ensino em outro municipio,
portanto, tinha que ficar nesse horario (P.2).

Para cumprir minha carga horaria deveria trabalhar no expediente da noite, pela
manha optei em ficar em casa para acompanhar os deveres escolares de minha
filha (P.1).

Desse numero entrevistado de professoras, apenas uma delas tinha um
conhecimento e experiéncia anterior, apresentando identificacdo com os alunos da

EJA, uma vez que:

Ainda na adolescéncia, mais precisamente aos 14 anos de idade, tive o prazer de
lecionar para adultos no projeto do antigo Mobral-Movimento brasileiro de
alfabetizacdo sendo esta minha primeira experiéncia como docente.

Esses depoimentos demonstram que os professores da EJA, geralmente,
tém dupla jornada de trabalho profissional, labutam em diversas frentes: particular e
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publica dai optam pelo horario noturno, uma vez que a EJA sempre é ofertada no
turno da noite. Entretanto, cabe observarmos que ha uma falta de critério na escolha
dos professores para a sala de aula de alunos da EJA, fica claro que desconsideram
o curriculo do professor, sua identificacdo e experiéncia para atuar nessa
modalidade. Esquecer os critérios é deixar de lado o que principia a Declaragao de
Hamburgo (Brasil, 1998, p. 89), sobre a educagéao de adultos,

Engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal, onde
pessoas consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas
habilidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
qualificagbes técnicas e profissionais, direcionando-as para a satisfagdo de
suas necessidades e as da sua sociedade.

Portanto, partindo da concepg¢ao de uma educagéo que se da ao longo da
vida, sendo uma educagao permanente, conforme preceitua a Declaracdo de
Hamburgo, esta € mais que um direito, embora, ainda permanegam duvidas quanto
a definicho do que seja educagcdo de adultos, surgindo nesse percurso
heterogeneidade de processos educativos nessa area que se reportam a
alfabetizacdo, educacdo fundamental basica, educagdo popular, educagéo
permanente. Ha também indefinicdo quanto ao publico que se destina essa acgao, ao
profissional qualificado, dentre outras dificuldades. VOVIO, (2010, p.68) reflete,

pontuando que:

O que se pode afirmar é que formam um grupo bastante heterogéneo, tanto
no que diz respeito aos ciclos de vida em que estdo, as suas biografias e
identidades, as suas disposi¢oes para aprender, as suas necessidades
formativas, como em relagédo as representagcdes sobre o ler e escrever, os
conhecimentos e as habilidades construidos em suas experiéncias de vida.

Em nosso pais, ha de forma legal, um esfor¢o envidado no sentido de
reconhecer a EJA modalidade de educacéao, conforme preceitua o Plano Nacional de
Educacao — PNE, de 1998, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — Lei
9.394 de 1996 que explicita em seus artigos 37 e 38 ser a EJA, modalidade de
ensino, a Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 208 que assegura ser “dever
do estado”, a garantia da educagéo publica e gratuita, inclusive para aqueles que
dela nao tiveram acesso na idade prépria. Sobre o assunto, Haddad (2000, p. 5),

traz a seguinte reflexao:
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Se for verdade que houve um esforgco nacional de ampliagdo formal dos
direitos educacionais e dentro deste esforco uma progressiva e permanente
ampliagdo dos direitos dos jovens e adultos [...] a tradugdo desses dois
movimentos em uma efetiva politica nacional de superagdo do
analfabetismo de jovens e adultos, bem como da universalizagdo de
educacéao basica entre esta populagéo acabou por ndo se realizar.

E sabido que a EJA em nossa sociedade, segundo dados oficiais, é
formada pelas pessoas historicamente excluidas, tanto do sistema educacional
como dos direitos sociais, que discrimina: negros, pobres, o indio, a mulher, entre
outros. Para tal, Di Pierro (2003, p. 8) assenta que: em 2001 entre a populagéo
negra a taxa de analfabetismo era de 20% contra 8,3% da branca. E quanto aos
indices de analfabetismo nas familias com renda inferior a um salario minimo era de
28,8% contra 4,7%, “daquelas que vivem em familia, com renda familiar entre cinco
e dez salarios mensais”.

Quanto a formagao do educador de jovens e adultos, podemos dizer que
essa palavra “formagao” tem origem no latim formatione significando ato, efeito ou
modo de formar, quer dizer passar para outro estado. Entédo, nesse estudo, temos a
compreensao de que formagédo € um processo que deve ser continuado, pois é
dindmico devendo ser permanente uma vez que pretende atender as novas
exigéncias do fazer pedagogico. Para Perrenoud (2001, p. 23) sobre competéncia
diz ser a “capacidade de um sujeito de mobilizar o todo ou parte de seus recursos
cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia de situagées complexas”.

Sobre os desafios que se entrecruzam no caminho da EJA, é ainda
Perrenoud (2002, p.18) que pontua: “um formador de adultos n&do € um professor
que se dirige a adultos. Ele renuncia a virar com pressa as paginas com texto do
saber e oportuniza situagcbes em que aprende a fazer o que ndo se sabe fazer
fazendo”.

Dando continuidade as nossas analises, sobre a pergunta de numero trés,
exposta no | momento, indagamos: “quando e como se deu a escolha da carreira no
magistério” Como reflexdo, nossos sujeitos, pontuaram que:

A primeira diz que nunca teve interesse, nem planos em vir a ser
professora, essa decisdo veio meio inconsciente, nasceu da necessidade em virtude
de uma vaga ociosa na escola, a segunda aponta que essa influéncia iniciou-se
pelas conversas amistosas com meu av0, a terceira teve na familia sua influéncia,
por isso se sentiu atraida pelo magistério. Com vimos, duas dos sujeitos admitem

haver idealizado, em ser professora, se identificaram com a profissao.
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O que podemos vislumbrar nesse processo inerente a constituicdo do
profissional docente, € que se trata de um fendbmeno complexo, visto que essa
constituigdo identitaria vem repleta de certas particularidades. Como bem se coloca
(CONTRERAS, 2002) nessa relagdo processual da formagdo, a autonomia, a
responsabilidade e a capacitagdo sao viés tradicionalmente associados a valores
profissionais que deveriam ser indiscutiveis nessa profissdo. Seguindo refletindo
sobre a tematica € ainda (CONTRERAS, 2002) que vai pontuar:

A profissionalidade docente se refere as qualidades da pratica profissional
dos professores em fungdo do que requer o trabalho educativo Dessa
forma, a profissionalidade n&o consiste apenas ensinar, mas engloba todos
os valores e pretensdes que o docente deseja alcangar na profissao.

Nesse estudo, o que se encontrou foram indicios de que a escolha desta
profissdo ocorreu em funcido de muitos fatores, dentre eles, a afetividade,
socializagdo primaria, desejo de contribuir na transformagao social, e ha os que
jamais idealizam ser professor. Essa motivagéo para a escolha da profissdo, muitas
vezes se volta para o fato de que as professoras costumam gostar de criangas,
tiveram influéncia familiar, pelo simples fato de serem mulheres. Entretanto, essas
premissas de que a profissdo de professor € uma das mais antigas e mais
importantes, tendo em vista que as demais, na sua maioria, dependem dela, néo
estao sendo suficientes para sustenta-la.

Segundo pesquisas de Pimenta (2002), a identidade n&o pode ser
considerada um dado imutavel, nem externo que possa vir a ser adquirido, € um
processo de construgdo do sujeito historicamente situado. Para as estudiosas
(PIMENTA e LIMA, 2004), os componentes para que a identidade docente seja
construida esta nas experiéncias e histéria pessoal, no coletivo e na sociedade.

Portanto, os desafios impostos pela profissdo deverao ser ultrapassados,
amenizados, evidentemente, que muitos ndo nasceram com vocacdo para a
docéncia, uns exercem-na com muito profissionalismo, educam seus alunos para a
vida, mas ha aqueles que se sentem constrangidos em exercer o magistério. Sera
que para ser professor basta tdo somente ter vocagao? Devemos, pois, refletir
melhor ao analisar nossas falas e agdes ao admitir os diversos conceitos formulados
e sedimentados ao longo dos anos que apregoa ser o exercicio docente, uma

profissdo impossivel.
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Aprofundando-nos nessa simpléria determinacdo apontada acima,
encontramos nessa caminhada profissional pessoas que optam pela carreira de
professor e jamais se sentiram derrotadas. Pelo contrario, sdo profundamente
idealistas pretendendo mudar o mundo, a vida de seus alunos.

Porém ndo se pode deixar de citar aqueles sujeitos que se tornam
professor, no Brasil, por falta de opg¢ado, ja que ndo consegue entrar em outros
cursos superiores. Portanto, vai para a lida docente desmotivado, e, ao deparar com
o desprezo da sociedade e governantes, logo desiste da profissdo e s6 permanece
nela por nao ter alternativa. Essa € a versao propalada aos quatro ventos.

Seguindo nossa trilha, chegamos a pergunta quatro do momento inicial,
que se volta para conhecer de nossas entrevistadas, qual é a concepgao de
educacao que permeia sua histéria de vida. A colaboradora (P.1) inicia sua fala, cuja
concepgao é de que educacgao é ferramenta que leva ao conhecimento. A segunda
(P.2) afirma ser a educacdo a base de tudo, devendo ocorrer em conjunto com a
familia. A entrevistada seguinte (P.3) diz ter a crenga aprendida com Paulo Freire
(2001, p. 79), de que “ninguém nasce feito, vai se fazendo aos poucos”, sua
concepcao de educagao € aquela que propicia a liberdade, tornando os homens
mais humanos.

E mais que notdrio as diversas acdes planejadas, mas, nem sempre
efetivadas com a sociedade civil organizada sobre a educagao, sendo esta citada
nas agendas para se alcangar uma possivel resolugao frente as diversas questbes
ainda sem resposta. E isso se tornou um processo institucionalizado, onde a
sociedade esta assumindo a educagdo como um grande problema de Estado, dela,
e nao de governo. Centra-se entéo, a grande questéo.

Educacao pressupde ensinar e aprender. E essa agao requer cuidados
para que ao passar o conhecimento, o faga com julgamento e sabedoria. Nossa
funcdo, como educador amplia-se aos conhecimentos especificos, indo a uma visao
maior, a “social’, aquela que forma cidadaos responsaveis por suas atitudes,
tornando questionadores na sociedade em que vivem. A educagao tem nos seus
objetivos fundamentais a passagem da cultura de geragéo para geragao.

O Brasil ocupa o 53° lugar em educagéo, entre 65 paises avaliados
(PISA). Mesmo com o programa social que incentivou a matricula de 98% de
criangas entre 6 e 12 anos, 731 mil criangas ainda estado fora da escola (IBGE). O

analfabetismo funcional de pessoas entre 15 e 64 anos foi registrado em 28% no
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ano de 2009 (IBOPE); 34% dos alunos que chegam ao 5° ano de escolarizagéo
ainda nao conseguem ler (Todos pela Educagédo); 20% dos jovens que concluem o
ensino fundamental, e que moram nas grandes cidades, ndo dominam o uso da
leitura e da escrita (Todos pela Educagéao). Professores recebem menos que o piso
salarial (divulgado na midia).

Esses dados comprovados e elencados comprovam muito bem porque a
educacao padece de tamanha mazela disseminando toda essa descrenga. Se todos
almejam uma mudanca efetiva de crenga e de atitude, deveriam, em principio,
considerar os professores como sujeitos, que em sua pratica, se deixam envolver em
situacdes formais de aprendizagem.

Passando para o Il Momento dessa entrevista, a indagagao inicial procura
saber: Qual é definicdo de ser professor. Para (P.1) ser professor é ter compromisso
mediante a crenca de que se pode mudar a muitos, trabalhando para construir uma
sociedade pautada na igualdade e na justica social, para (P.2) é aquela pessoa que
precisa se doar constantemente, propicia troca de experiéncia com os alunos. (P.3)
aponta que é ter compromisso mediante a crenga de que se pode mudar a muitos,
trabalhando para construir uma sociedade pautada na igualdade e na justi¢a social.

Nos ultimos anos, tornou-se comum a nog¢ao de que cada vez menos
jovens querem seguir a carreira docente. Embora reconhegam a importancia do
professor, muitos afirmam que a profissdo € desvalorizada socialmente, mal
remunerada e com rotina desgastante.

Ainda ha aqueles que cogitaram ser professor em algum momento da
vida, mas, desistiram em virtude da baixa remuneragido, a desvalorizagao social da
profissdo e o desinteresse e o desrespeito dos alunos. O resultado é que, enquanto
Medicina e Engenharia lideram as listas de cursos mais procurados, os relativos a
Educacao aparecem bem abaixo.

Devido a esse estudo, podemos firmar a convicgao de que os professores
como profissionais que constroem, adquirem e desenvolvem multiplos saberes a
partir de sua pratica, pelo exercicio de suas fungdes e papéis, desse modo,
contribuem para a sua competéncia profissional. Tardif (2002, p. 16) reflete que é
preciso, "situar o saber do professor na interface sobre o individual e o social entre
ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um todo".

O que talvez seja necessario € que o professor deve lutar contra todas as

barreiras que circundam o processo de aprendizagem e do enriquecimento pessoal
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por parte dos futuros alunos. Dessa maneira, criar metodologia inovadora cujos
objetivos sejam o de obter a atengdo permanente levando a qualquer um a crer em
seu potencial, tendo assim, vontade de aprender.

Continuando nossa viagem, aportamos na indagagéao dois, do || Momento,
solicitando que citem outras experiéncias na docéncia antes de atuarem na EJA.

As falas das colaboradoras nos apontam que somente a professora (P.2)
teve experiéncia com educacgao de jovens e adultos, quando participou de projeto
governamental de alfabetizacdo de adultos em sua cidade. Isso equivale a dizer que
as demais docentes ndo foi propiciado nenhuma preparagao para atuar na EJA.
Deduz-se entdo que se o Ensino de Jovens e Adultos necessita de flexibilidade em
sua organizagao curricular, pressupde dizer que para tal prerrogativa lograr éxito é
necessario contar com professores preparados e qualificados para trabalhar com
essa modalidade de ensino. De maneira que oportunizar escolaridade a todos, além
de um direito, hoje € um imperativo que se faz presente no mundo globalizado.

Hoje, o ensino da EJA volta-se, exatamente, para a busca da
conscientizagdo desse sujeito, possibilitando-lhe agir e reagir diante de situacdes
concretas de sua realidade. Sendo assim, a busca de situagcées de aprendizagem
pertinentes e adequadas ao ensino nessa modalidade requer uma maior interagao
entre professor-aluno e aluno-aluno de forma a qualificar o ensino. A lei n°® 9.394/96
esclarece em seu Art. 37° que a educagao de jovens e adultos sera destinada
aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental
e meédio na idade prépria.

Tem algum professor (a) em que vocé se “espelhou”, se espelha ou que o
(a) influencia sua pratica pedagdgica? Explique aspectos dessa influéncia se for o
caso. Essa indagagcdo me transporta para as paginas do livro O pequeno principe,
quando diz: “o trigo me é indiferente. Mas vocé me cativou. Seu cabelo é louro. Os
campos de trigo sdo dourados. Porque vocé me cativou sempre que o vento
balangar as espigas douradas de trigo eu me lembrarei de vocé. E sorrirei”. (Saint-
Exupéry).

Quanto a essa tematica, com excegdo da P(1) que afirma nao ter
lembranca de nenhum professor, tenha influenciado sua decisao, especificamente. A
P(2) diz que seu avd, desde cedo, despertou esse desejo de ser professora,

enquanto a P(3) diz que foram varios os exemplos de pessoas que a influenciaram.
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As poucas mudangas no modelo de transmissao/recepg¢ao, usadas por
muitos professores em suas salas de aula, deixam a desejar quanto a influéncia dos
professores que tivemos na nossa trajetéria de vida escolar e na formagao
profissional. Ao buscar lembrangas da pratica de um professor que ja tivemos e a
atuacdo de cada um deles em sala de aula, nossa memdria encaminha-se para
alguns a quem dirigimos fartos elogios, a outros, certas ressalvas. Mas o certo € que
dentre eles, esteve aquele que despontou uma importancia maior em nossas vidas.
Provavelmente estes sdo os que nos cativaram. Cavaco (1995, p.184) ao referir-se a
historia de vida de professores, cita que a importancia do passado esta vinculada a
"necessidade de procurar o fio de vida para valorizar o presente e reinventar o
futuro".

Partindo para outros rumos, seguimos a viagem indagando: vocé
considera que a sua formacéo inicial foi adequada para atuar nesta modalidade de
ensino? Justifique sua resposta. Sobre formacao inicial, aquela recebida nos cursos
de graduacado, a professora Renata (P.1) assim como as demais (P.2) e (P.3)
afirmam que: em nenhum curso de graduagédo que passaram tiveram oportunidade
de conhecer conteudos que fossem direcionados aos educandos da EJA, tampouco
aos alunos com deficiéncia visual. Na fala de Renata (P.1) “precisamos planejar,
organizar, avaliar, enfim dominar outras inumeras atividades essenciais para o
exercicio desta tarefa de professor. E onde deveria se aprender essas habilidades,
seria na formacao inicial’.

Segundo o relato das entrevistadas, os cursos de formagao inicial de
professores articulam, em sua maioria, precariamente a teoria e a pratica
apresentando aos futuros docentes uma realidade idealizada, porém nao condiz com
a encontrada pelo professor em sua acao diaria. De acordo com Mizukami (2004, p.
291):

Embora haja limites na formagéo inicial para a construgdo deste tipo de
conhecimento, ela devera propiciar situagdes concretas para que ele
comece a ser construido, sensibilizando o futuro professor quanto ao
protagonismo em relagdo a sua construgdo. As praticas de ensino e os
estagios supervisionados sao espacos privilegiados para tanto.

Estd sobejamente comprovado que a formagao inicial deixa espacos
primordiais de conhecimento no trato com alunos que nao aqueles dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. O termo profissionalizagdo direciona que o processo de

formacao de um sujeito se da numa profisséo, isso equivale dizer que se inicia com
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a formagao inicial e atravessa todos os momentos de formagédo continuada. Nesse
sentido, € preciso compreender as relagdes reciprocas entre ambas.

Indo mais além em nosso estudo, no item 5 do Il Momento, procuramos
saber: vocé recebeu alguma formacgado para trabalhar com esse segmento? A
formagdo especifica em EJA € indispensavel para atuar nesta modalidade?
Explique.

As entrevistadas revelam que nado receberam nenhuma formacao para
EJA, razao por que fizeram um esfor¢o maior para participar da agdo formativa no
IFCE. A excecédo partiu da P(2) que afirma ter sido sua formagao inicial sélida e
muito contribuiu para atuar nesta modalidade. Mas, o que se percebe nas
entrelinhas é ha uma dubiedade de posicionamento, pois a professora em seguida
aponta que “sentiu necessidade de participar de um curso de especializagédo
direcionado para esta modalidade, no curso € que adquiriu base sdlida para seu
trabalho com esse alunado” (P.2). A outra entrevistada, professora (P. 3) afirma que
nao teve formagao no inicio, s6 passou a conhecer as especificidades da EJA a
partir de seu ingresso no curso ofertado pelo IFCE. Diante dos relatos, é possivel
deduzir-se que:

Ainda se perpetuam no imaginario da sociedade brasileira varios
conceitos que se sedimentaram a partir das experiéncias do Mobral e do ensino
supletivo que firmava a ideia de que o aluno que se dirige para a EJA tem pressa e,
por isso, precisa de “um curso rapido e facil” para receber sua certificagdo, o que
justificaria a oferta de cursos sem muita exigéncia no processo de avaliagao.

Outra concepcédo corrente é a de que os alunos nao querem saber de
nada, por isso ndo € necessario se preocupar com a qualidade do que vai ser
ofertado; inclusive os mais jovens sdo os que em geral sao tachados de
indisciplinados e desinteressados, se estao no turno noturno, é porque sao sujeitos
com “conhecimentos menores”. Faz-se necessario ressaltar tratar-se de meia-
verdade. Ha, de fato, no jovem ou adulto que retorna, depois de varios anos fora da
escola, uma ansiedade para tentar recuperar o “tempo perdido”, inclusive pelas
pressdes e exigéncias externas advindas do mercado de trabalho, nesse mundo
globalizado.

Todo esse panorama traz de volta em cena uma antiga questdo: para
quais alunos estdo sendo formados os nossos professores? A formacédo de

professores no Brasil, historicamente, sofreu forte influéncia das chamadas escolas
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normais locus da formacao docente até o periodo da Reforma Universitaria de 1968,
surgindo entédo, a criagdo das faculdades de educacgéo.

A ditadura militar trouxe a convivéncia entre um 2° grau técnico em
magistério, favorecendo aos professores para os anos iniciais do 1° grau e as
licenciaturas curta e plena, nas universidades, que os titulariam as diversas
disciplinas de 52 a 82 séries do 1° grau e os professores das diversas disciplinas do
2° grau. Esse modelo de formacgao de professores que vigorou até a LDB/96, néo
previa formagao especifica para atender os alunos jovens e adultos. Por essa razao,
alguns docentes nao valorizam a preparagao para trabalhar com essa clientela.

Empreendendo nossa viagem, continuamos na base de analise ao
“‘momento 03” onde a pergunta 02 trata em conhecer as principais contribui¢des do
curso para a pratica pedagogica, solicita aos entrevistados que enumerem as
principais mudangas ocorridas a partir do curso. Em caso de n&do perceber tais
contribui¢des, que fossem explicadas as razdes.

Sobre o foco dessa indagacdo, as entrevistadas professoras Renata,
(P1), a professora Andressa (P2) professora Beatriz (P3) inferem que o curso
especifico nessa modalidade, muito contribuiu especialmente no que se refere a
apresentar a didatica, a metodologia, a discussdo sobre a legislacdo de forma
aprofundada.

Analisando a visao das professoras egressas, € possivel perceber ter sido
o curso uma ferramenta eficaz na atuagdo dessas professoras nessa faixa etaria.
Sabe-se ainda que poucos cursos ofertem habilitacdes ou inserem disciplinas para
tratar sobre o ensino de jovens e adultos, como os programas de pds-graduagéo em
nivel de especializagdo com trabalhos produzidos nessa modalidade.

Entretanto, para que o profissional esteja preparado para pensar e
enfrentar essas situagdes, a procura por formagao deveria ser conforme a sua
pratica. Mas, esta busca, muitas vezes, nao faz parte do cotidiano dos professores e
ndao € incentivada pelas instituicdes formadoras, tampouco pelo sistema
educacional. Também ¢é sabido que a formacéo inicial do professor para atender a
especificidade da EJA é ainda incipiente. Sobre esse debate, Arbache (2001), coloca
que a formacao do professor de EJA deve ter um enfoque especifico no que diz
respeito ao conteudo, metodologia, avaliagdo e atendimento a esse grupo tao

heterogéneo de alunos.
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No entanto, & sabido que a formacado inicial, ou seja, a formagéao
académica de graduacao do professor para atender a especificidade da EJA é ainda
incipiente. Sendo assim, para minimizar essa defasagem, a formagéo continuada ao
longo da carreira profissional certamente que contribuira para os docentes dessa
modalidade de ensino, por propiciar a troca de experiéncias com seus pares,
reforcando agdes eficientes, levando-os na direcdo de um trabalho pedagdgico
preparado a enfrentar a diversidade cultural de seus alunos e, por consequéncia,
melhorar o desenvolvimento destes.

Desse modo, ressalta-se a importancia da formacado continuada, como
espaco e tempo de reflexdo e de produgédo pedagogica, que ira contribuir e estimular
os professores a buscar o seu desenvolvimento profissional e pessoal. Isto, posto,
vimos que essa analise se encaminha para a nogao de que mudar é preciso, no
entanto, essa mudanga como processo devera ser moldado pela transformacgao, que
no caso do ensino, traduz-se pela aquisicdo de outro processo: a aprendizagem. E
latente que o foco da acdo pedagdgica do professor faz toda diferenga, por isso, a
preocupagao primeira deve ser com os alunos, para poder tira-los do lugar comum,
independentemente de politicas publicas e programas.

Na pergunta numero 3, obtivemos segundo a presente indagagéo, como
vocé se define professor de EJA antes e depois do curso?

Percebemos na fala dos professores deste estudo, a unanimidade em
afirmar ser através do curso, o meio que Ihes permitiram ter outra visdo de ser

professor. Conforme explicita a Professora Andressa (P2):

Dai em diante, passei a ser uma professora com o olhar voltado para as
dificuldades de aprendizagem de cada um deles (alunos). Com o curso tive esse
suporte de estudiosos que estdo totalmente voltados para essa modalidade de
EJA.

A falta de um quadro definitivo apresentando o perfil do educador da EJA
acarreta em dificuldades na definicdo das necessidades formativas desses sujeitos. E
necessario que o professor de EJA tenha a compreensao em respeitar a pluralidade cultural,
as identidades, as questdes que envolvem classe, raga, saber e linguagem dos educandos,
considerando, sobretudo o conhecimento trazido pelo aluno formando sua bagagem

histérica. Colaborando nesse tema, cita-se a compreensao de ARBACHE (2001, p. 22):
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Visualizar a educagcdo de jovens e adultos levando em conta a
especificidade e a diversidade cultural dos sujeitos que a elas recorrem
torna-se, pois um caminho renovado e transformador nessa area
educacional.

Por isso, é funcado do educador, ir em diregcdo de rotas e caminhos que
Ihes permitam intervir e transformar a realidade, problematizando-a, através de uma
constante relacdo dialégica com o aluno. E papel do professor, especialmente do
professor atuante na EJA, compreender melhor o aluno e a realidade em que este
se insere. Enfim, poder acreditar nas possibilidades do ser humano, buscando seu
crescimento pessoal e profissional.

Desta maneira, o professor estara contribuindo efetivamente para que
haja abertura nesse processo de reingresso dos alunos as turmas de EJA. E preciso
sedimentar a compreensao que educar jovens e adultos é um ato politico e, para
isso, ele deve saber estimular o exercicio da cidadania. Temos consciéncia de que,
em se tratando de educacao, a formagao estara sempre incompleta, portanto, estara
ao lado de quem lida com o conhecimento.

Na sequéncia do roteiro, chegamos a indagag¢ao 4 perguntando as
entrevistadas a importancia em se tornar especialista em EJA (por meio do curso
oferecido pelo IFCE) lhes garantia a superacdo de dificuldades e problematicas
inerentes a esta modalidade?

(P.1) Renata assinala que antes dessa formacgado, havia participado tao
somente de cursos na area da educagéao infantil. A professora Andresa (P.2)
responde que talvez, enquanto para a professora Beatriz (P.3) afirma ser
necessaria a especializagdo. Sdo as proprias entrevistadas que traduzem a
necessidade de conhecimento especifico na area:

Professora Renata (P.1) confesso que tive algumas dificuldades. Eu nao fui
preparada para trabalhar com a EJA, de forma que aprendi no decorrer do
processo, por isso destaco a importancia da especializacdo para essa
modalidade.

A professora Andresa (P.2) apesar de discordar inicialmente, refaz seu ponto
de vista declarando que ser especialista em EJA, é que lhe deu oportunidade
de superar as dificuldades e problematicas inerentes a esta modalidade com
mais firmeza, seguranga e eficacia.

A entrevistada professora Beatriz (P.3) afirma e relata que por meio da
formacdo continuada, € possivel tornar o processo mais significativo e
produtivo, uma vez que € provavel identificar e trabalhar segundo as
necessidades do aluno da EJA.

Nessa discussao, temos a pontuar que € impossivel falar de qualidade do

ensino sem falar da formagao docente, por isso, ndo basta ao professor ter o
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conhecimento técnico e cientifico de sua area, mas que também precisa de muita
pedagogia, andragogia e didatica para conseguir exercer a fungdo de docente. Por
essa razao, nos propomos ao desenvolvimento deste estudo sobre a importancia
desta especializagcdo na atuacao do professor de EJA.

Sobre a problematica da formagao do professor, fica latente que este
deve seguir tornando-se um processo continuo, como bem apregoa Paulo Freire
(1996, p. 50) ensinar exige consciéncia do inacabamento, para Noévoa (1997, p.26):
“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagéao
mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e de formando.”

Sao sabidos e conhecidos os grandes desafios que o docente de EJA
enfrenta, mas manter-se atualizado, e desenvolver praticas pedagodgicas eficientes
sa0 os principais.

Ao refletirmos, neste trabalho, sobre a formacao de professores da EJA,
fica visivel a dificuldade em delimitarmos um perfil desse profissional tendo em vista
as implicagdes e necessidades que a profissdo docente exige. Para Soares (2003),
a falta de atengdo as especificidades da EJA nos cursos de formagao, leva a
desqualificacdo profissional, por isso, s&o os professores do ensino regular a
lecionarem nessa modalidade.

A partir destas leituras, podemos afirmar que a especificidade formativa
do educador de EJA ainda € um campo em construgao e que, por se tratar de um
tema atual, busca consenso para sua consolidagdo, no que se refere ao perfil da
EJA e seus educadores. Soares (2007, p.14), ao escrever sobre a relagéo entre a

formacao inicial e a insergdo no campo de trabalho:

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

E notério que o educador da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) tem
seus principios formativos regidos historicamente pela Educagao Infantil, fazendo

com que os modelos didaticos - pedagogicos utilizados no atendimento de jovens e
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adultos desrespeitem as reais necessidades educativas e o ritmo de aprendizagem
deles.

A EJA possui especificidades que precisam ser respeitadas,
principalmente quando tratamos da formagéo do educador para essa modalidade de
ensino, conforme nos mostrou Paulo Freire em seus inumeros escritos, ha
peculiaridades formativas e educativas que nos fazem refletir sobre 0 compromisso
ético, politico e social que este educador deve ter.

Rumando nessa viagem académica guiada pela rota tragcada aportamos
na indagacdo de numero 5, procurando conhecer se ha na escola em que as
entrevistadas trabalham direcionamento para a formagdo continuada. Como esta
acontece na vida profissional de cada docente. Renata (P.1) ressalta que na escola
em que trabalha ha sim, espago para a formagdo continuada, embora seja
fragmentada sem consisténcia. A professora Andresa (P.2) diz considerar os
encontros pedagogicos com a Coordenadora da Escola e, os demais encontros
promovidos pela rede municipal, como momento de formagao continuada, enquanto
para a professora Beatriz (P.3) diz que ha encontros onde os professores participam,
la recebem material relevante para a pratica docente, nada mais.

Ressaltamos que, sem a devida qualificagdo, os professores passam a
desenvolver a pratica pedagogica ignorando as especificidades e peculiaridades dos
sujeitos em processo de escolarizagédo. Utilizam metodologias, técnicas, recursos e
atividades sem qualquer significado para os alunos-trabalhadores, desconsiderando
o contexto e a historicidade desses sujeitos.

E comum os docentes simplificar essa atuacdo, utilizando o mecanismo
da reproducao do seu processo de escolarizagao para determinar a metodologia de
trabalho nas salas de EJA. Razao por que ocorre a secular pratica de improvisagao
de professores de jovens e adultos, principalmente no que se refere a alfabetizagao,
essa situagao é interpretada por Torres (1990, p. 05) como:

Na verdade continua arraigada a ideia de que qualquer pessoa que
saiba ler e escrever pode se converter em alfabetizador, assim como
a ideia de que qualquer educador o é automaticamente — pelo fato de
sé-lo um educador de adultos. E tipico que se passe a ver o
professor da escola como depositario natural da tarefa de alfabetizar
adultos.
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Igualmente, ainda no século XXI, permanece o siléncio e o vazio
institucional na formacéo inicial de professores para a modalidade. Prevalecendo a
improvisagdo de professores e a transposicdo de professores do Ensino
Fundamental de criangcas e adolescentes para atuarem com jovens, adultos e
idosos, tal como se dava nos primérdios da histéria da educagao.

A Lei de Diretrizes e Bases - LDB n° 9394/96 aponta para uma nova
proposta de formacdo de professores. Percebe-se, nos textos legais, uma
preocupagao em pensar uma formacgao de professores, com atencao voltada para as
modalidades de ensino, entre elas a EJA, o que nao havia sido explicitado nas
legislagbes anteriores podendo assim suscitar uma ruptura do paradigma de
formacdo que ndo mais atende as demandas sociais e profissionais, revelando
entdo uma nova possibilidade para a formagao de profissionais da educagéo.

Apesar das discussdes da reforma do Ensino Normal, prevista pela LDB
n° 9.394/96, o modelo que vem se delineando ainda ndo alcangara as modalidades
de ensino, principalmente a EJA, levando-se em consideragdo a realidade e os
indices de analfabetismo que persistem entre nés.

Em diregdo ao porto seguro dessa viagem, a pergunta numero 06,
procura contribuir para elucidar nossas duvidas, convida os professores
entrevistados a acrescentar algo mais nessa conversa trazida pela memoria. Assim,
a Professora Renata (P.1) destaca a importancia de realizagdo de cursos sobre a
EJA também para o aluno, para que ele se sinta valorizado e possa demonstrar
cada vez mais seu potencial.

A professora Andresa (P.2), ainda tecendo um fio dessa conversa explana
que suas colocagdes tiveram como pretensdao compartilhar, contribuir para a
discussdo onde algumas das inquietagdes, segundo ela, com certeza nao sao
somente suas. Para a professora (P.3) os docentes dessa modalidade ndo poderéo
esquecer que a identidade propria da Educacdo de Jovens e Adultos requer uma
agao que considere as situagdes, os perfis dos estudantes, suas faixas etarias.

E eis que nos detemos no final dessa entrevista, pela questdao numero 07,
que abre espago para que as entrevistadas possam falar um pouco sobre a trajetéria
como profissional da educagédo atuante da EJA. A professora (P.1) declara que
procura promover a motivagao necessaria a aprendizagem, despertando nos alunos

interesses e entusiasmos para que atinjam o conhecimento.
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Andresa (P.2) exprime votos de que os professores possam se sentir
convocados para esta “empreitada” em buscar a partir de uma educacgao séria e de
qualidade, motivos para acreditar na “boniteza deste ato de educar ndo esquecendo
ser este um ato coletivo, segundo observou o mestre Paulo Freire”. Enquanto a
Professora Beatriz (P.3) afirma ser sempre foi cumpridora de seus deveres,
reconhece a importancia da formagao continuada, da necessidade de construir seus

saberes. Acrescentando que:

E através dessas praticas inovadoras, abertas, que os jovens e adultos vao poder
ser inseridos na sociedade, se qualificar e se fazer presente no mundo do
trabalho. Acrescenta que se sente participante e militante, procura ler e se
interessar por assuntos da EJA. Professora Beatriz (P.3).

A respeito da formacao continuada que vem acontecendo no IFCE, foi
destacado pela totalidade dos professores como a mais relevante na sua formagao
em docéncia de Jovens e Adultos, sendo ali, as primeiras experiéncias e 0s
primeiros contatos tanto na pratica docente quanto na teoria que fundamentam essa
modalidade de ensino, ressaltamos entdo, que sO assim a pratica encontra
sustentacgao.

Diante das discussdes e reflexdes desenvolvidas ao longo desse estudo,
evidenciou-se a importancia da formagao continuada para professores que atuam na
EJA. Recomendamos que sejam ofertados cursos regulares de capacitagéo para os
profissionais atuantes nas classes da EJA, para que eles possam refletir sobre sua
pratica e criar estratégias para modificar essa pratica, muitas vezes
descontextualizada de seu publico-alvo.

Com base no didlogo e a partir das concepgdes citadas pelos
entrevistados participantes da especializacédo, pelas experiéncias e saberes como
educador podemos observar que esta especializagdo propiciou diferenca na vida
dos professores. Para melhor atuagdo em EJA, a formacgao é vital, pois como reflete
Pimenta (2005, p. 24): “O saber docente ndo € formado apenas da pratica, sendo
também nutrido pelas teorias da educacgao, entdo a teoria tem sua importancia
fundamental na formagéo docente, uma vez que dota os sujeitos de variados pontos
de vista para uma agao contextualizada, oferecendo perspectiva de analise para que
os professores compreendam os contextos historicos, socioculturais, organizacionais

e de si proprios como profissionais”.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Essa investigacao representou uma tentativa de discutir a contribuicdo da
formacdo continuada docente no Instituto Federal do Ceara — IFCE diante das
perspectivas e alternativas até entdo pouco exploradas na literatura sobre os cursos
de formacao de professores para atuar na modalidade de educacédo de Jovens e
Adultos - EJA.

Nesse momento trancando os fios pelo tear da memdria retomamos aos
objetivos delineados a partir das questbes norteadoras que deram suporte a este
estudo sendo nosso objetivo geral, conhecer as contribuigbes que a proposta de
formacado continuada docente em EJA agregou para os professores da educagao
basica, a partir das falas dos egressos, participantes do Curso de Especializagdo em
Educacéo Profissional Integrado a Educacgéo Basica na Modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos — PROEJA, o qual propiciou tragar os nossos objetivos
especificos: refletir sobre a educagao de jovens e adultos no processo historico da
Educacao brasileira e cearense; Aprofundar as discussbes acerca da formagao
continuada de professores, abordando as concepgdes e as politicas relacionadas a
tematica; analisar o processo formativo vivenciado pelos egressos da formagéao
continuada em EJA, promovido pelo IFCE, e sua influéncia, frente a essa agao.

Rumando nessa trajetéria longa e ardua missao, essa investigagao nos levou
a descoberta de novos caminhos, revelando respostas a nossas duvidas e
inquietacdes. Nesse arremate dos coloridos fios, alcangcamos fases importantes que
nos levaram a concretizacdo desse trabalho, compilada pelas fases do
questionamento e relevancia do estudo, do delineamento e realizagdo da pesquisa,
do agrupamento e analise dos dados, para finalizar e alcangar o porto seguro de um
mar de aguas calmas, na apresentacdo dos resultados auferidos.

Assim, ao iniciar nossa viagem, a preocupagdo com o tema surgiu
quando nos deparamos com um publico, para o qual a tarefa de ensinar exigia do
professor peculiaridades especificas, pois se tratava de alunos da EJA. Nesse
esforco de querer compreender melhor essa pratica e seu contexto para tentar
realiza-la de maneira mais satisfatéria para mim mesma e para o coletivo das
pessoas com quem labuto, levou-me a desejar inteirar-me um pouco mais sobre a
trajetéria da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, e a formagado desses

profissionais.
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Dai em diante o estudo ganha maior relevéncia apos as leituras de
diferentes reflexdes, especialmente pelas contribuicdes dos estudiosos que
formaram a banca examinadora por ocasido da qualificacdo textual ao avaliar
minuciosamente, identificou algumas lacunas, que apds serem conhecidas
incentivou as pesquisadoras a buscar justificativa para essa relevancia.

Idas e vindas, incertezas e certezas ocorreram, solugcbes foram sendo
definidas e redefinidas. O que é relevante nesse trilhar académico é que o desafio
foi enfrentado: conhecer, segundo a memdéria dos egressos, a contribuicdo trazida
pelo curso ofertado no IFCE em Fortaleza para professores que atuam na educacgao
de jovens e adultos. Nossas dificuldades e limitagbes foram diversas, no que se
refere @ metodologia a ser empregada, haja vista as necessidades de formagao
abranger a profissionalizagdo de professores. Essa descoberta, o levantamento e a
construcdo do problema, certamente que trara acentuada contribuicdo para o
processo de formagéo continuada dos professores atuantes em educacéo de jovens
e adultos.

Ao desembarcar dessa viagem trilhada na formacao profissional docente
em EJA, ressaltamos que essas consideragdes nao tiveram por pretensao negativar
cursos ou programas de Educacdo Continuada para professores da EJA, nem
pressupor que estes sejam a “tabua de salvagao” para todos os males e problemas
que diz respeito a formagao e atuagao desses professores.

Ao refletir segundo esta concepgao, a formagao do docente para atuar na
Educacdo de Jovens e Adultos, deve considerar que seus educandos traz consigo
contribuicdes de suas experiéncias que devem auxiliar e facilitar o trabalho do
educador, fica cristalino que esse docente devera estar preparado para atender as
especificidades desse alunado.

Tendo em vista esta responsabilidade, sem sombra de duvidas, a
educacao deve investir em uma formacado que possibilite ao individuo aprender
criticamente participando do trabalho e da vida coletiva, acompanhando a
dinamicidade das mudancgas sociais, partindo da utilizagdo metodoldgica adequada
de conhecimentos cientificos tecnoldgicos e, sécio - historico.

Caso ndo haja a qualificagdo, os professores passam a desenvolver a
pratica pedagdgica ignorando as especificidades e peculiaridades dos sujeitos em

processo de escolarizagdo, utilizando assim metodologias (atividades, técnicas e,
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recursos) sem qualquer significado para os alunos-trabalhadores, desconsiderando
o contexto e a historicidade desses sujeitos.

A respeito da formacao continuada que vem acontecendo no IFCE foi
destacado pela totalidade dos professores como a mais relevante na sua formagéao
em docéncia de Jovens e Adultos, sendo ali, as primeiras experiéncias e 0s
primeiros contatos tanto na pratica docente quanto na teoria que fundamentam essa
modalidade de ensino, ressaltamos entdo, que s6 assim a pratica encontra
sustentacao.

Diante das discussdes e reflexdes desenvolvidas ao longo desse estudo
evidenciou-se a importancia da formagao continuada para professores que atuam na
EJA. Recomendamos que sejam ofertados cursos regulares de capacitagéo para os
profissionais atuantes nas classes da EJA, para que os mesmos possam refletir
sobre sua pratica e criar estratégias para modificar essa pratica, muitas vezes

descontextualizada de seu publico alvo.

Finaliza-se esta pesquisa desejando sua continuidade com um maior
aprofundamento e que futuramente estas consideracbes possam servir de
referéncias para outros pesquisadores contribuindo com as politicas publicas
educacionais e de formagao docente no sentido de dar maior visibilidade a este
publico de EJA que precisa cada vez mais de uma educacao de qualidade, por isso

precisa contar com professores capacitados para atuarem na area.
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APENDICE 1

Universidade Estadual do Ceara — UECE
Programa de Pés Graduagao em Educacao — PPGE
Questionario de caraterizagao do corpo docente das escolas da rede publica

Tema: A formacado continuada em EJA no IFCE - Fortaleza Ceara: percepgoes e

reflexdes de egressos.
Prezado professor,

Este questionario foi elaborado como o objetivo de coletar dados para nossa
pesquisa sobre Formacdo Continuada no Instituto Federal do Ceara - IFCE enquanto
mestranda do Programa de Pés Graduagdo em Educagdo da UECE. Ficaremos muito
gratas se vocé puder responder, contribuindo assim, para o alcance a que se propde esse

estudo. Muito obrigada, Elinalva Oliveira — Mestranda, Fatima Maria L. Araujo — Orientadora.

DADOS GERAIS

I N[ 0 0 1< TR

Sexo M ( ) Feminino ( ) Telefone para contato:

2. Faixa etaria: 29 a 38 anos ( ) 39 a48 anos ( ) 49 a 58 anos ( ) Outra faixa ()
3. Escolaridade:

Ensino Médio: () Magistério ( ) Sim ( )Nao ( )Outros ( )
Ensino Superior incompleto ( ) Sim ( ) Nao Se sim, qual?

Ensino Superior ( ) Sim ( ) Nao Se sim, qual ?

4. Qual tempo de servigco como professor(a)? ........cccoeeceeveeeeeeeriiienns Na rede publica?
.......................... Tempo de experiéncia na EJA?

5. Nivel que atuana EJA:EJAI( )EJAII( )EJAI ( )EJAIV ()

6. Além da atuacdo na EJA, desenvolve atividade em outra modalidade de ensino ou
na Educacgao Basica? Se sim, qual?

Jornada de trabalho diaria:

Horas semanais dispensadas as diferentes atividades:

© N
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Preparar aulas: ............ ;  Estudar............. ; Lazer:.......... : Tarefas domésticas:

9. Enumere as atividades/cursos de formacido continuada que vocé participou nos
ultimos cinco anos. Dentre estes cursos qual o mais relevante para sua agao docente
em EJA? Justifique.

10. Como vocé Avalia as acbes do poder publico no que se refere a formacgéo
continuada dos professores? Plenamente Satisfatéria ( ); Satisfatéria ( ) Nao
satisfatoria ( ); Insuficiente ( ); Inexistente ( ).
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APENDICE 2

Universidade Estadual do Ceara — UECE
Programa de Pés Graduagao em Educacao

Roteiro de entrevista Semiestruturada com professores egressos do Curso de

Especializagago em Educagcao Profissional Integrada a Educagao Basica na
modalidade da EJA.

Objetivos: compreender a contribuigdo da formagao recebida no curso de

Especializagcdo em Educacéo profissional Integrada a Educagéo Basica na modalidade EJA,

conforme a percepgao dos egressos.

OON =

o

DADOS DO PARTICIPANTE:

Nome: Ano do nascimento/local:

Nome dos pais:

Ano de Conclusao do Curso de Graduagao: Estado civil: Endereco
Data(s) das entrevista(s):

1° Momento: Trajetoria de vida

Fale sobre sua familia, infancia, formagéao escolar e profissional.

Relate experiéncias marcantes em sua trajetoria na Universidade ou outro espaco
de formacéo profissional.

Quando e como se deu a escolha da carreira no magistério?

Qual é a concepcgéao de educagao que permeia sua historia de vida?

2° Momento: Experiéncias profissionais em EJA.

Como vocé define: SER PROFESSOR(A)?

Fale-nos de outras experiéncias na docéncia antes de se tornar professor(a) de EJA.
Antes de atuar na EJA, teve alguma experiéncia com essa modalidade?

Tem algum professor (a) que vocé se “espelhou”, se espelha ou que o(a) influencia
sua pratica pedagoégica? Explique aspectos dessa influéncia se for o caso.

Vocé considera que a sua formacéo inicial foi adequada para atuar nesta modalidade
de ensino? Justifique sua resposta.

Vocé recebeu alguma formagéo para trabalhar com esse segmento? A formacgao
especifica em EJA ¢é indispensavel para atuar nesta modalidade? Explique.
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3°. Momento: Contribuicbes do Curso de Especializacado em Educacgao

Profissional Integrada a Educagao Basica na modalidade da EJA.

1.

W

5.

6.

Como vocé define a proposta do Curso de Especializagcdo em Educacgao Profissional
Integrada a Educagdo Basica na modalidade da EJA. Ele atendeu suas
expectativas?

Quais as principais contribuigbes do Curso para sua pratica pedagégica? Enumere
as principais mudangas ocorridas a partir do curso. Em caso de nao perceber tais
contribuicdes, explique as razbes.

Como vocé se define como professor (a) de EJA antes e depois do curso?

Se tornar especialista em EJA (por meio do curso oferecido IFCE) lhe garantia a
superacgao de dificuldades e problematicas inerentes a esta modalidade? Justifique.
Ha na escola que vocé trabalha direcionamento para a formagéo continuada? Como
esta acontece em sua vida profissional?

Gostaria de acrescentar algo mais?

7.Se desejar, fale um pouco sobre vocé enquanto profissional da educagao e atuante da

EJA.



