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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se a Linha de Pesquisa &dfedagogicas e Suas Relacdes com a
Formac&o Docente — PPGE/UCDB e se intiQ@NCEPCOES E PERSPECTIVAS DE
EDUCACAO: UM ESTUDO DO CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS — CEEJA — DOURADOS/MS. A pesquisa teve como objetivo
geral: Analisar a perspectiva de educacdo dos a&siesl e a concepcdo de educacédo do
Projeto Pedagdgico e dos professores do Ensincafmental e Médio do Centro Estadual de
Educacdo de Jovens e Adultos de Dourados — CEEJAMLS objetivos especificos
consistiram em: a) Compreender a perspectiva deagda dos estudantes do CEEJA —
Dourados/MS; b) Compreender a concepcao de edudadgsigprofessores do CEEJA —
Dourados/MS; c) Identificar a concepcdo de educgg@sente no Projeto Pedagodgico do
CEEJA - Dourados/MS. Utilizamos como procedimentetatiologico a abordagem
gualitativa. A pesquisa foi desenvolvida em doismantos: no 1° momento foi aplicado um
questionario aos estudantes do periodo noturndage dinal do ensino fundamental e do
ensino médio para compreender a perspectiva deagdlndos mesmos; no 2° momento foi
aplicado um questionario aos professores do perotano que lecionam na etapa final do
ensino fundamental e do ensino médio. Na referetemaica que pautou nossa analise,
merecem destaque os autores Freire (1983a, 19886, € 2010), Arroyo (2001 e 2011),
Moll (1996 e 2005), Gadotti (1998, 2000, 2004 e®04 Soares (2002 e 2005) entre outros.
Os resultados da analise dos dados apontaram cestusiantes que procuram o CEEJA séo
jovens e adultos com responsabilidades sociaisndidees, a maioria trabalhadores que ja
participam do mundo do trabalho, alguns com expeld& escolares de evaséo e repeténcias
no ensino regular. Trazem consigo especificidadetais e culturais e tém em relagdo a
educacao a perspectiva de que ela os ajudara easgpas precarias condicdes de vida. Os
docentes, de um modo geral, buscam estabelecdo@ugfo entre os saberes dos estudantes
e 0s saberes escolares. Os professores percebeestumantes como participativos e
esforcados. No entanto, alguns expressam uma ogawepadicional e tecnicista. Os
tradicionais veem o professor como aquele que foratpele que ilumina e “da” o
conhecimento de que o educando precisa. Os tdasiciestringem a educacdo ao
aperfeicoamento para o mundo do trabalho. Mas desddemonstram ainda que a maioria
dos professores revela uma concepcao pedagogectatibra/emancipatoria de educagéo, que
valoriza o sujeito como ser inacabado.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas Pedagodgicas, Concepcdes de Educacdo,cadwa Jovens
e Adultos.
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ABSTRACT

This dissertation is connected to the Researchr®mogn Pedagogical Practices and Their
Relations with Teacher Training of the Graduated®& Program on Education of the Dom
Bosco Catholic University in Dourados, state of M&rosso do Sul, Brazil. Its general goal
is to analyze the view on education of the studastsvell as the view on education of the
Pedagogical Project and the elementary and higbosdével teachers of the State Center for
the Education of Youths and Adults in Dourados (GT&MS). Its specific goals consist of:
(a) understanding the view on education of the G#ZES$ students; (b) understanding the
view on education of the CEEJA/MS teachers; (c)niif@ng the view on education
contained in the CEEJA/MS Pedagogical Projdttuses a qualitative approach as its
methodological procedure. The research project deasloped in two moments: the first
moment consisted of the application of a questioarta the students of the evening period
of the final stage of elementary and high schoakation in order to understand their view on
education; the second moment consisted of the Ggtjgh of a questionnaire to the teachers
of the evening period who teach in the final stafjelementary and high school education.
The theoretical framework used in the investigaiorcluded authors such as Freire (1983a,
1983b, 2009 and 2010), Arroyo (2001 and 2011), NI8B6 and 2005), Gadotti (1998, 2000,
2004 and 2010), Soares (2002 and 2005), amongsofhiee results of the data analysis show
that the students who attend tREEJA are youths and adults with social and familiar
responsibilities, that most of them are workers @h®already integrated into the labor world
and that some of them have experiences of droppinigor repeating grades in the regular
education system. They bring along social and alltspecificities and think that education
will help them to overcome their precarious liviognditions. The teachers in general try to
establish an interaction between the students’ kedye and the school knowledge. They
perceive the students as participative and diligéfdwever, some teachers express a
traditional or a technicist view of education. hettraditional view the teacher is the one who
trains, enlightens and “imparts” the knowledge tthet students need. The technicist view
restricts education to a preparation for the laarket. But the majority of teachers have a
liberating/emancipatory view of education whichued human beings as unfinished beings.

KEYWORDS: Pedagogical Practices, Views on Education; Edoicatf Youths and Adults.
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INTRODUCAO

Antes de abordar o tema dessa dissertacdo, camsidportante situar, primeiro,

a minha trajetéria de vida pessoal, profissionakdecadora e pesquisadora, especialmente
em EJA, e a forte ligacdo pessoal com esta modigide educacdo, bem como o caminho
gue percorri até chegar ao mestrado na Universi@attilica Dom Bosco — UCDB.

Tornei-me educadora aos 19 anos, com o curso déstdag do ensino médio,
das séries iniciais do Ensino Fundamental. Logegais, cursei faculdade em Fatima do Sul,
e as opgOes eram Pedagogia — Licenciatura Plena hednifitacbes em Magistério das
Matérias Pedagdgicas do Ensino de 2° grau e Sgperdéscolar de 1° e 2° Graus. Foi isso
que cursei com muita dedicacdo e determinacadopdande formar em 1985.

Ingressei no magistério como professora contrataas séries iniciais do ensino
fundamental. Ministrei aulas por 11 anos, em da®escolas das redes Estadual e Municipal,
e fui diretora adjunta na rede municipal de ensia®ourados, onde assumi 0 meu primeiro
concurso, com lotacdo em 20 horas semanais, em E9821993, assumi outro concurso
como professora na rede estadual, também com ¢otded20 horas. Esse cargo me
proporcionou a oportunidade de participar, no faeall994, de um concurso de remocéao para
trabalhar na EJA, na Sala de Avaliagédo, no Cendtadtial de Educacao de Jovens e Adultos
— CEEJA - Dourados, no periodo noturno. Nestatingdio, tive o privilégio de ganhar o
processo de selecéo por ter curso de formacdoAa BIsumi no inicio de 1995.

Essa foi a primeira oportunidade que tive paraaltey com jovens e adultos. O
adulto, de acordo com Pinto (1991, p. 79), “é o menda sociedade ao qual cabe a producao
social, a direcdo da sociedade e a reproducao micies em que o processo educativo
assume papel preponderante para formar e melhsrauas possibilidades e condi¢cdes de
existéncia econdmica, social e cultural, visandoanservagéo e modificagéo social.

Um pouco mais tarde, em 1998, fui eleita diretatjairga e, em 1999, fui eleita,
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por voto direto, diretora do CEEJA — Centro EsthdieaEducacdo de Jovens e Adultos. Fui
gestora da escola durante quase quatro anos. rar&mm orgulho muito grande fazer parte
da historia deste estabelecimento de ensino qu& tantos outros, também protagonizou a
histéria da EJA no Estado de Mato Grosso do Sul.

Fiquei na direcdo do CEEJA até 2001, quando seilidispensa da fungcédo da
direcdo; também solicitei demissdo do cargo efeti#o20 h no municipio em 2001, pois
assumi, em 2001, o concurso publico na Universidestadual de Mato Grosso do Sul —

UEMS, como técnica em Assuntos Educacionais de siyerior, no periodo diurno.

Justificativa

A ideia de desenvolver uma pesquisa voltada paesasmo na EJA surgiu de
minha histéria profissional, visto que sou profeasdo Centro Estadual de Educacdo de
Jovens e Adultos de Dourados — CEEJA/MS desde 1H88ndo na Sala de Avaliagcdo no
periodo noturno e, mais tarde, como diretora. Bisacdo proporcionou-me, ao longo desse
tempo, oportunidades para participar ativamentea@oracéo e das reformulacdes do Projeto
Pedagdgico da escola, ora como professora, ora dogtora, por quase quatro anos.

Compreender melhor os desafios que se pdem nesspocaotivou-me a
participar, como colaboradora, do Projeto de PesqtitJA: Avaliacdo para uma Analise
Qualitativa”, desenvolvido na Universidade Estaddal Mato Grosso do Sul, onde sou
técnica em Assuntos Educacionais de nivel superique me propiciou um aprofundamento
nos estudos sobre a temética que resultou em Eodigcartigos cientificos.

A compreensao desse contexto motivou a elaborag@@rajeto de Pesquisa do
qual resultou essa dissertacdo, que teve comoivabjgeral analisar a perspectiva de
educacédo dos estudantes e a concepcao de educaRémjeto Pedagogico e dos professores
do ensino fundamental e médio do Centro Estadudtdiecacdo de Jovens e Adultos de
Dourados — CEEJA/MS. Os objetivos especificos sbeisi em: a) Compreender a
perspectiva de educacdo dos estudantes do CEEJAuradds/MS; b) Compreender a
concepcao de educacdo dos professores do CEEJA wadas/MS; c) lIdentificar a
concepcao de educacao presente no Projeto PedagdgitEEJA — Dourados/MS.

Para iniciar, consideramos importante explicitasignificado de alguns termos
centrais dessa dissertacdo. Assim, para analiparspectiva de educacédo dos estudantes e

professores, € preciso compreender primeiramergentido dos verbetes “perspectiva”’ e



20

“concepcao”.
De acordo com Abbagnano (2003), “perspectiva”’, geamente, significa

ciéncia da visdo. E um termo rico em significacBegressa o sentido de “possibilidade”, ou

[a]ntecipacdo do futuro: projeto, esperanca, idéaddo, utopia, etc. Esse termo
expressa o mesmo conceito designado por possigjdaas de um ponto de vista
mais genérico e menos compromissado, visto quenpsee perspectivas coisas que
ndo tém consisténcia suficiente para serem padsibds auténticas
(ABBAGNANO, 2003, p. 759).

J& a palavra “concepc¢éo” pode ser compreendida eg®o de abarcar, a forma
de compreender uma idéia, um modo de ver, um ententb de algo, um ponto de vista
(ARAUJO, 2009). Dessa forma, a concepcdo pedagogesapalavras de Aradjo, “implica o
entendimento de que é uma acdo de abranger, de fjantamente, de reunir questdes
relativas a pedagogia, vinculada a dimensdo quéicanp acdo de conduzir o individuo
humano a sua educacao” (2009, p. 193).

As concepcdes pedagogicas abrangem os objetivos #n® da educacédo e
revelam-se “encarnadas em regimentos escolardegiséacdo educacional, nas finalidades
educativas projetadas e perseguidas no dia a desada, na metodologia de ensino, nos
curriculos e em seus conteudos planejados e reafizpelo ensino e pela aprendizagem”
(ARAUJO, 2009, p. 217). Elas se constituem numeaorento quanto & ordem pratica que se
renova e da nova vitalidade ao longo da histori@diacacdo escolar, “ocupando o universo
de diferentes geracdes, como se estivessem cindentas relacdes histdrico-sociais no
interior das diferentes culturas” (ARAUJO, 20092p7).

Tomando como base esse significado de “perspect@a™concepcao”,
entendemos que é pertinente usarmos o termo “méiksgdepara alunos, ja que essa é uma
possibilidade, algo bastante genérico que todoseses humanos podem expressar, e
“concepcao” pressupde a presenca de uma dimen&dcateque se espera seja a referéncia
para professores e do Projeto Politico-Pedagdgico.

Pesquisar perspectivas e concepg¢des em um cer@rgual estou envolvida
profissionalmente representa um desafio, ha meeldague a subjetividade, como propde
Alves-Mazzotti (2004, p. 140), “ndo € algo que temjue ser expurgado da pesquisa, e sim
algo que precisa ser admitido e compreendido coarte pla construcdo de significados
inerente as relagbes sociais que se estabelececampo pesquisado”, e, como tal, é
determinada por mdultiplas relacdes de poder eesses de classe, raca, género, idade e

orientacdo sexual, formados a partir da vida catigiem suas relacbes nas lutas humanas.
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Por isso, precisam ser discutidos em relacdo acémtia e as relacbes de poder que
envolvem tanto o pesquisador como os pesquisados.

Sabemos que esse estudo ndo esta acabado; ainglasdes os desafios e nem
temos todas as respostas. Paulo Freire nos lerebsgperspectiva ao afirmar que “entre nos,
mulheres e homens, a inconclusdo se sabe comdl&d. ainda, a inconclusdo que se
reconhece a si mesma implica necessariamente acaonselo sujeito inacabado num
permanente processo social de busca” (2009, pASS)n, muitas davidas que langcamos sao,
também, duvidas atuais no campo da EJA. Ao sisieanads concepcoes pedagdgicas dos
professores e a organiza¢do do processo de ernsiRoojeto Pedagdgico do CEEJA, busco
aprofundar algumas questdes do cotidiano do carmapqumsado, colaborando, assim, com a
escola e com o campo de estudos denominado Edudagkvens e Adultos.

Ha problemas na historia da educacao que represemtapesadelo. Entre esses
pesadelos constantes no Brasil esta o fracasstaespee, em cada momento histérico e em
cada tempo social, cultural e pedagdgico, € repostn novas conota¢des. Encarar o
fracasso/sucesso escolar numa perspectiva de supenaturalizacdo e construir outra
concepcao e pratica que inspirem novas légicasickesso-fracasso e qualidade, construindo
outra concepcdo e pratica de educacdo concebida ecom direito a formagdo e ao
desenvolvimento humano (ARROYO, 2011), continuadeaim desafio para a Educagéo de
Jovens e Adultos.

Embora haja, no campo educacional, toda uma prodtegiica a respeito da
interrupcao dos estudos, que indica haver nos npzipslares uma concepcéo do fracasso
escolar, confundir sucesso/qualidade com aprovaff@sasso com reprovacdo € uma
miragem, um engano que tem nos impedido de enteqgerno Brasil, a concepgao e a
pratica de escolarizacéo, de ensino, ndo tém acdraga os avancos do direito a educacéao, a
formacdo humana. Assim, o fracasso escolar € &&s§o do fracasso social, dos complexos
processos de reproducado da légica e politica desa@ que perpassam todas as instituicbes
sociais e politicas, ndo sendo exclusivas dos bpgdodos de regime autoritario.

Mas, de acordo com Arroyo, essa concepcao ja estastada na cultura e nas
instituicdes, inclusive na instituicdo escolar,qeanto materializacdo de uma logica seletiva
e excludente, que é constitutiva do sistema seadocurriculos gradeados e disciplinares”
(2011, p. 334). A rigida e seletiva estrutura desposistema escolar o torna, conforme
Arroyo, “um dos mais rigidos e seletivos do mund@Q11, p. 334), encobre realidades de
exclusdo que consolidam e reforcam processos saeiaulturais, com logicas seletivas de

marginalizacdo e de negacao de direitos. Nesselgeat‘exclusdo social, a seletividade que
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elas reproduzem, ndo é um pesadelo nem uma frafaoté, ndo amadurecida, que podemos
amadurecer em tempos de progressdo e aceleracdocaemaras (classes) especiais”
(ARROYO, 2011, p. 335).

A negacao de direitos aos setores populares, padpatp concepcao tradicional,
na qual o analfabeto é concebido como ignoranteapaz, expressa-se na falta de atengéo a
educacao popular e legitima a visdo do adulto abetb como incapaz e marginal,
identificado psicologica e socialmente com a ci@arigd uma clara seletividade do sistema
educativo brasileiro. A concepcéo utilitarista éaa para a capacitacdo de jovens e adultos
trabalhadores como preparacédo de méo de obra padasiria. Essa concepcao se sobrep6s a
construcdo de propostas politico-pedagdgicas radisais.

Tendo presente esse cenario e para configuramei@delmelhor o problema desta
pesquisa, efetuei uma revisdo de literatura em lpsguei identificar as pesquisas que
abordam a Educacédo de Jovens e Adultos e, dergtasgd@rocurei compreender os enfoques
e discussdes tedricas sobre o campo da EJA parbeaam melhor a produgédo de

conhecimentos em torno do tema.

Situando o Tema no Campo das Pesquisas Académicas

Com o objetivo de configurar e delimitar o problerham como construir uma
trajetéria a ser percorrida com vistas aos objstigoe nos propusemos no projeto de
pesquisa, realizamos inicialmente um levantameag dissertacdes e teses que abordam a
tematica Educacdo de Jovens e Adultos disponiveisportal da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAMEE) e também na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do N&nis da Ciéncia e Tecnologia, disponiveis
no site_http://bdtd.ibict.br/

Para identificar as producdes cientificas que aboréd mesma tematica que
desenvolvemos, usamos como descritores as paldsdacacdo de jovens e adultos”,
“concepcdes pedagogicas em EJA” e “perspectivaxideacao de jovens e adultos” e assim
identificamos 636 pesquisas, sendo 517 dissertagdEE9 teses. A partir da andlise dos
titulos, percebemos que a maioria dos trabalhos equwentramos ndo apresentava uma
conexao direta com o tema da pesquisa que busaeresvolver.

Entre as producdes identificamos uma concentragdmaioria dos trabalhos

aborda a historia da educacdo de adultos ou armlisplantacdo e a eficiéncia de politicas,
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programas e projetos de educacao de adultos degelmsopelos governos federal, estaduais

e municipais. Outras ainda investigam as politim@formacao de professores para a EJA. H4
pesquisas que abordam historias e trajetorias ke dé abandono da escola e retorno aos
estudos através da EJA, o perfil social, opini@&xgectativas dos atores envolvidos na EJA
em relagdo a educacdo. H4 ainda pesquisas queasnasi organizacdo do curriculo, a
implantacdo e o desenvolvimento de propostas peig) o desenvolvimento do processo
pedagogico no cotidiano, as representacfes secasaberes de professores na educacao de
adultos. Identificamos ainda outras pesquisas Qoedam as contribuicbes de Paulo Freire
para a educacao de jovens e adultos.

Nesse levantamento inicial foi possivel constate, @mbora ainda prevaleca a
visdo muito corrente de que a EJA se faz para ezaup tempo perdido daqueles que néo
aprenderam a ler e escrever, passando pelo redgativida social, chegou-se, nas ultimas
décadas, a concepcao da educagdo como um diresttopas.

As pesquisas vém assumindo concepcoes e pratistanteadiferenciadas pelas
quais a area passou e que foram produzidas enxtmmtestoricos e culturais mais ou menos
tensionados pelas forcas sociais que se colocavaiogd e favoreceram o alargamento ou
variagdo nos campos de investigacao.

A partir da analise dos titulos, identificamos taie oito (38) produgdes que se
aproximam em algum ponto da tematica que buscanesendolver. Trata-se de 28
dissertacbes e 10 teses que tratam especificandentematica desta dissertacdo e que
selecionamos, lemos e das quais analisamos o resumo

A partir dessa revisdo, selecionei aquelas que, omEmm&o investiguem
especificamente o tema, apresentam alguma conévdda wientificavel com a pesquisa que
busco desenvolver e fiz uma selecédo de cinco thggms e trés teses que se aproximam e
contribuem para uma reflexdo acerca do tema destpusa. Destaco as seguintes:

Na dissertacdo intitulada “As concepcdes pedagégioa docentes e 0 processo
ensino aprendizagem”, Bandechi (2008), os resutadopesquisa apontam que os docentes
revelam-se abertos as diferencas e caracterizgnorse@ma postura reflexiva, e que suas
concepcOes acerca do processo ensino e aprendizagesar de conter limitagcdes, mostram
gue eles estdo conscientes de seu inacabamentte dlas buscas por novos saberes.
Caracterizam-se pela vontade de contribuir parasoungdade democrética e buscam fazer a
articulacdo dos contetudos escolares com a experiéndgda pelos alunos, por meio da
relacdo dialogica. A pesquisa destaca ainda qu@antes entrevistados almejam, por meio

da educacéo, a construcdo da cidadania e de utbdahde vida mais digna para todos.
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Franzi (2007) busca identificar nos escritos deld®&ueire os conceitos de
experiéncia e educacdo para um processo educatigncgatorio. A autora verifica qual a
leitura de mundo dos educandos e educandas dedaduda Jovens e Adultos tém sobre tais
conceitos e revela, na dissertacéo intitulada “E&peia e educacao: contribuicbes de Paulo
Freire para a Educacédo de Pessoas Jovens e Adutes’na educagédo, em especial a de
pessoas jovens e adultas, o aspecto que se refaeecanstante defesa de que as experiéncias
e 0s “saberes de experiéncia feitas” dos/as edosfaglconstituem a base para um processo
educativo emancipatorio, por meio da convivéncitaeeeducador e educando, foi confirmado
através de entrevistas com os educandos. De amomioa autora, uma das principais
contribuicbes de Freire para o processo emancipat@ EJA sdo a intencionalidade e o
didlogo para a construcdo de uma compreensacacsiilire a realidade.

Na dissertacdo intitulada “Educacdo de Jovens dtdsluestudo de caso no
Centro de Estudos Supletivos/SENAI" (Souza, 20@5autora reflete, através de uma rica
interlocucdo com professoras e professores quenat@aEJA, sobre as consequéncias das
descontinuidades e fragmentacfes causadas porsisasesiterrupcdes nas trajetorias dos
sujeitos jovens e adultos e conclui que a decis@otransformar CES em CEJA foi
indispensavel para superar concepc¢des que por reritpo aprisionaram a educagdo de
jovens e adultos aos limites do ensino supletivoy@recuperagéo de um tempo perdido.

Os resultados da dissertacao intitulada “A produwi@cucesso na Educacéo de
Jovens e Adultos: o caso de uma escola publica emzil8dia — DF” (Santos, 2007)
evidenciam que a permanéncia dos alunos da EJAeseoporque as praticas pedagogicas da
sala de aula e da escola pesquisadas estdo pantadaddgica dialética da escuta sensivel
elaborante, em que se abre espaco para um oxigeeaatcicio para a discussdo sobre a
organizacao curricular na Educacéo de Jovens gdsdul

Na dissertacado “A expectativa do professor de Eri@wale Jovens e Adultos:
implicagBes na auto-estima dos alunos” (Alvaref)820a pesquisadora aponta, através dos
resultados das entrevistas com os professores.elg@seatribuem grande importancia ao
trabalho pedagdgico, ndo apresentam pensament@npeioso e mantém uma alta
expectativa em relacdo aos alunos de classes daHBiAua vez, os alunos tém boa relacéo
com os professores e atribuem muita importanciesaedo e a escola, o que se reflete numa
autoestima elevada no ambiente escolar.

Na tese de Pavan (2005), intitulada “A reflexdo piafessores e professoras da
Educacado de Jovens e Adultos sobre a exclusad’sacautora concluiu que a reflexdo das

professoras esta atravessada pela ideologia ned)itmobretudo nos aspectos afetos ao
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individualismo. A pesquisa traz reflexdes imporegntsobre as contradicbes tanto da
sociedade como das posturas assumidas pelas prafegpara com a exclusao social. Assim,
a pesquisa demonstra que as professoras, ao falaeseus alunos e alunas, entendem que a
exclusdo é um problema do individuo e tém dificdé&dae perceber as razdes historicas e
conjunturais da exclusdao. Mesmo assim, manifestasndg preocupacdo com sua
aprendizagem e em ajudar-lhes a conquistar umanvees sofrida.

A tese intitulada “Educacédo de Jovens e Adulta®itdi, concepcdes e sentidos”
(Paiva, 2005) analisa programas e projetos na deed&JA como direito a educacéo,
sistematicamente negado a tantos na populacddebasEla desenha uma paisagem da
contemporaneidade tensionada na esfera publictalesfae garante instrumentos legais que
podem consolidar a EJA nos orcamentos e asseguaaicamente a garantia e manutencao
de modos de oferta de EJA, e em que, no momentd, a&uefetividade dos programas
coordenados pelo governo federal evidencia o comigem com o direito, mas esbarra nas
disputas internas, em relagéo a esse direito aiéddase alcangou um grau de consciéncia em
gue 0 povo e 0s jovens e adultos passem a exigidouas.

Assim, o desenho que Paiva (2005) faz nos apresemapaisagem do pais que,
produzido quase silenciosamente pelo trabalho dam$ tramado nos espacos cotidianos,
vem contribuindo para gerar efetivas interferéncisgja para evidenciar e viabilizar
elementos constituintes e instituidores de conaepedpraticas de EJA, seja, na perspectiva
do direito, a necessidade de formacédo continuaolaoctambém exercitando o método
democratico e pautado na cidadania. Esse deseaha;aldo com Paiva, vem gerando um
novo cendrio em que a “teia” tem alterado favoraegite as agendas e enredado nos fios
novos interlocutores para a mesma causa.

Na tese intitulada “A Educacéo de Jovens e Addtos jovens do ‘Ultimo turno’
produzindooutsiders’, Andrade (2004) procura situar quem sao os joweEngJA e quais as
suas perspectivas para enfrentar a vida em suassdsszdimensdes numa sociedade moderna
e complexa. De acordo com a autora, os jovens stadas noturnas de EJA estdo inseridos
no mercado de trabalho. Quando ndo sdo os Uniasegwres econdmicos, contribuem
significativamente na renda familiar. Muitos trdtsh fora, outros cuidam de irmaos
menores. Mostraram-se, em muitos momentos, extremanmaduros, assumindo tarefas
identificadas como caracteristicas da “vida adulta”

Esses dados contrariam algumas das caracteristaxeotipadas que lhes séo
atribuidas: a irresponsabilidade, a impetuosidaelameédida, a violéncia, o desapego aos

valores familiares, e revelam os dramas vivencigawsesses jovens imersos num cotidiano
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que lhes impd&e assumir imensas responsabilidatiesfas e lhes oferece como Unica opgao
uma escolaridade, em sua maior parte, precariavaldeizada, mas eles insistem em resistir.
A autora, ao apresentar uma pluralidade muito grasel estratégias para buscar ou para
retornar a escola, destaca que é fundamental gpeliisas publicas estejam atentas para a
construcdo de estratégias que sustentem esses juav@scola.

A partir desse levantamento inicial foi possivehstatar que, embora ainda
prevaleca a visdo muito corrente de que a EJAzspdea recuperar o tempo perdido daqueles
gue ndo aprenderam a ler e escrever, passandoepghie da divida social, até se chegar, nas
ultimas décadas, & concepcdo da educacdo comoraito giara todos, as pesquisas vém
assumindo concepc¢des e praticas bastante difedascigisto que as diferentes concepcoes
pelas quais a area passou foram produzidas enxtamtastoricos e culturais mais ou menos
tensionados pelas forcas sociais que se colocavaiogd e favoreceram o alargamento ou

variagdo nos campos de investigacao.

A Estrutura da Dissertacao

Embora a dissertacdo esteja dividida em trés dapjtales estdo profundamente
vinculados entre si, de forma que constituem unmadade em que a separacao foi engendrada
especificamente por razdes didaticas e o textooeginizado de modo que as questdes que
sao tratadas nos diferentes capitulos sdo vistas oecessarias para dar conta do objeto de
investigagéo deste trabalho.

Desta forma, na introduc&o apresento as razdesatava escolha do tema para a
realizacdo desta pesquisa, incluindo as razdesrdemo pessoal e profissional que se
envolvem, de forma profunda, com a minha histéedutias no campo profissional e as que
estdo vinculadas a revisdo de literatura que medezeber a trama de lutas e de jogos de
interesse que envolvem a Educacéo de Jovens eoAdult

No primeiro capitulo, lancamos um olhar historiobre as origens da educacéo
de adultos e conduzimos reflexfes sobre as trameferéncias que envolveram a elaboracao
das leis e os referenciais histéricos que norteavacampo de pesquisa da Educacédo de
Jovens e Adultos no Brasil. Nesse contexto, pemebeque, embora a denominagao
“Educacao de Jovens e Adultos” possa remeter a akeialgo moderno, a preocupacdo com
0s adultos ndo escolarizados ja vem de longa datmenta ao inicio da colonizagéo

portuguesa no Brasil, quando os indios, os priigipabitantes dessa terra até entdo, eram
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doutrinados muito mais para a religido do que etlhuegara outros tipos de conhecimento.
Nesse contexto, percebemos que, embora o termocd€da de Jovens e Adultos” seja
relativamente recente, tanto na literatura comaomexto da sociedade e na educacéo, a
denominacdo vem passando por intensas mudancase#@ofdas exigéncias da sociedade.

As iniciativas em relacdo a educacdo de adultosperodo colonial estdo
relacionadas as acgfes dos jesuitas, pois eles a@mna educacdo com a intencdo de
difundir o catolicismo e dar educacéo a elite caadora. No periodo imperial, as primeiras
iniciativas em relacdo a educacao de adultos apamcapos o Ato Adicional de 1834, na
medida em que as provincias ensaiavam a organizc8eus sistemas escolares nos niveis
primério e secundario. A partir da Republica, isiam-se inUmeras campanhas, normalmente
de curta duracdo, descontinuas, sem grande sigtagi#t, em que se reflete a falta de
compromisso do poder publico em definir uma pdaigtlucacional Unica e conduzida pelo
poder central da Republica.

Neste contexto, buscamos compreender as difereotesepcdes pedagogicas
presentes na Educacéo de Jovens e Adultos, nosrdéde momentos historicos, e as formas
como se processou, historicamente, a exclusdoaesea fracasso escolar gerado por meio
das politicas educacionais no Brasil, bem come&rtivas de mascarar a exclusdo através
de acbes emergenciais ou paliativas para as pessdagdas, através da Educacéo de Jovens
e Adultos, desde o periodo colonial, passando pedtodo imperial e chegando ao periodo
Republicano. Neste capitulo, discutem-se aindafaeed debate pedagdgico atual, frente a
possibilidade de fortalecimento da cidadania. Asfio analisadas, além disso, as acfes do
poder publico para com esta modalidade de educac@odebate pedagdgico do atual
momento histérico em torno das necessidades e eksfiols para a Educagdo de Jovens e
Adultos.

No segundo capitulo, apresentamos os procedimemtesdolégicos que
adotamos para o desenvolvimento da pesquisa, quegaeeriza como um estudo de caso de
abordagem qualitativa em que empregamos concomtemite técnicas quantitativas para
realizar a coleta de dados e utilizamos técnicaditgtivas para captar a dimensao subjetiva
da realidade social. Essa pratica, de acordo comaydi (2010), pode constituir-se em
poderoso instrumento para captar os aspectos isulsjela realidade social, uma vez que os
fendbmenos percebidos por nossos sentidos podemusier mais restritos do que a realidade.
Neste capitulo, descrevemos também o Centro Estdduaducacdo de Jovens e Adultos —
CEEJA, local em que foi realizada a pesquisa. Igatae uma escola que oferece uma

modalidade de educacdo diferenciada, sendo muitzumda pelos estudantes por
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proporcionar possibilidades de estabelecer umetdrég pessoal de estudos dentro do projeto
oferecido pela escola, ou seja, por meio da adéqudgs turnos e horarios bem como das
formas de atendimento as suas necessidades e ijm3ds. Essas caracteristicas
representam um diferencial capaz de romper comnoge$ impostos pela organizacdo do
ensino da escola convencional, de ensino seriages&ntaremos, ainda, os procedimentos
metodoldgicos, o tipo de pesquisa, 0 desenvolvimdatpesquisa, que envolveu a coleta e
analise de dados, bem como os procedimentos cazadies pela pesquisa de abordagem
qualitativa, que supfe o contato direto do pesdoisaom 0 ambiente e a situacdo que esta
sendo investigada, como sua fonte direta de dados.

No terceiro capitulo, apresentamos e discutimosessltados da aplicacdo dos
questionarios com estudantes e professores, visandweiramente, entender o que pensam
os estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos -d&dFentro Estadual de Educacéo de
Jovens e Adultos de Dourados — CEEJA. Para isgant@mos dados pessoais e informagdes
sobre sua historia de vida escolar, sobre a impaeédos conhecimentos aprendidos na
escola para sua vida, as caracteristicas obsernadaseus professores que contribuem para a
aprendizagem e as mudancas que eles esperam acoetec sua vida pelo fato de
frequentarem o CEEJA.

No questionario com os professores do CEEJA deddms; buscamos identificar
as suas concepcoes e praticas pedagogicas. Para farerpretacdo e as sinteses necessérias,
organizamos os dados em cinco categorias de anals&/os que levaram os docentes a
escolha da profissdo; especificidades, as faciisla dificuldades da docéncia na EJA e as
razdes que os levam a atuar nesta modalidadenasmgbes dos professores sobre educacéo,
ensino na EJA; as andlises e interpretacdes désspooes acerca da Proposta Pedagogica do
CEEJA e as mudancas que os docentes julgam neassgara que os objetivos da escola
sejam plenamente alcancados; e as concepc¢Oes afesspres sobre as contribuicdes que
eles julgam que o ensino oferecido pelo CEEJA da aauperacao da exclusao social.

Nas consideragdes finais, retomamos algumas reftesélevantes e discutimos o
que os estudantes do CEEJA pensam sobre educagdisamos a concepcdo de educacao
dos professores e buscamos identificar a concegeg@olucacdo presente no Projeto Politico-
Pedagodgico do CEEJA e a importancia dessa concepa@o o processo pedagdgico do
referido Centro.

Ressaltamos que esta pesquisa podera servir deisytsra a escola em questao
refletir sobre o seu fazer pedagdgico e ajuda-lmemtificar lacunas que poderdo ser

consideradas para repensar sua proposta pedaglpieaentamos, ainda, algumas reflexées
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que precisam ser consideradas para a formacaaliaicontinuada de docentes. Oferecemos,
também, algumas reflexdes necessérias a Secretaridducacdo e que consideramos
relevantes para a formulacéo de politicas educaisgniblicas destinadas a jovens e adultos

com vistas a insercéao dos excluidos.



CAPITULO | - EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL : UM
OLHAR SOBRE A SUA HISTORIA

A expressdo “Educacdo de Jovens e Adultéstelativamente recente, tanto na
literatura como no contexto social e na educac&saElenominacdo esta relacionada aos
adultos ndo escolarizados e, também, aqueles camapescolarizacdo. Mesmo que a
denominacdo possa remeter a ideia de algo recanpegeocupacdo com os adultos ndo
escolarizados vem de longa data e remonta ao id&cioolonizacdo portuguesa no Brasil,
quando os indios, a maioria dos habitantes do |Bat&ientdo, eram educados muito mais
para a doutrina religiosa do que para outros tifgosonhecimento. Sobre a acdo dos jesuitas

no Brasil, afirma Araujo Freire:

Quando expulsos, em 1759, os jesuitas nos leganamngino de carater literario,
verbalista, retdrico, livresco, memoristico, rejpadi estimulando a emulagao
através de prémios e castigos e que se qualificavao humanista-classico.
Enclausurando os alunos em preceitos e preconceatddicos, inibiu-os de uma
leitura do mundo real, tornando-os cidadaos disnetarios, elites capazes de
reproduzir “cristdmente” a sociedade perversa dwdrastes e discrepancias, dos
gue tudo sabem e podem e dos que a tudo se subnjet¢rfinauguraram” o
analfabetismo no Brasil (ARAUJO FREIRE, 1989, p. 41

Para compreendermos a Educacédo de Jovens e A¢itltds no Brasil de forma

mais aprofundada, é preciso considerar primeiragnentontexto mais amplo da sociedade

! Adotamos nesta dissertacdo o termo “modalidadedied@t&o de Jovens e Adultos”, fundamentado em Libane
(2011, p. 261), conforme propdem os artigos 37 el88.DB 9394/96 e defendido por Miguel Arroyo (20%l)
Lebncio Soares (2002), visto que, de acordo &wares (2002, p. 12), “a mudanca de ‘ensino suplepara
‘educacéo de jovens e adultos’ ndo é uma meraizagab vocabular”. Para Arroyo, “ndo é por acasoajletra E de
EJA nao é de ensino, mas de Educacgédo de Jovens m#\ddihda bem que a LDB manteve Educagdo de Javens
Adultos, talvez porque nessas idades e nessatiagepopulares as grandes interrogacdes vinhacaopo dos
valores, do sentido do bem e do mal, das possibiig e limites da humanizacdo que tdo profundamesneam suas
trajetorias” (ARROYO, 2011, p. 110). Com a LDB de 19%¥&acordo com Lebncio Soares, “[hJouve um alargaomnen
do conceito ao mudar a expressao de ensino pacagihy Enquanto o termo ‘ensino’ se restringe afimstrucao, o
termo ‘educacao’ € muito mais amplo, compreendesddiversos processos de formacéao” (2011, p. 12).
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brasileira e, a partir dela, compreender a histdaizeducacdo para, assim, buscar o desafio
maior: entender as origens, a evolucdo e as fungéesdeias, das leis e das tentativas de

implantacéo da educacao de adultos no Brasil.

1.1 Periodo Colonial (1500-1822)

Nos mais de 500 anos de historia escrita sobrar@afg@io e o desenvolvimento da
sociedade brasileira, encontramos uma variedadgdsravel de imagens e modelos do pais,

gue, segundo Soares, expressam-se em pares oposias:

“Dois Brasis”, “oficial e real”, “Casa Grande e Zata’, “o tradicional e o
moderno”, capital e interior, urbano e rural, copolita e provinciano, litoral e
sertdo, assim como 0s respectivos “tipos” que b#tdréam e os constituiriam. A
esta tipificacdo em pares opostos, por vezes inlgapu equivocada, ndo seria
fora de propdsito acrescentar outros ligados aaslie acesso e dominio da leitura
e escrita que ainda descrevem uma linha divisorigree brasileiros:
alfabetizados/analfabefpdetrados/iletradds Muitos continuam nao tendo acesso
a escrita e leitura, mesmo minimamente; outrositécracaéo de tal modo precaria
nestes recursos, que sdo mesmo incapazes de fareotineiro e funcional da
escrita e da leitura no dia-a dia. Além disso, peeléizer que o acesso a formas de
expressdo e de linguagem baseadas na microeletrénicdispensavel para uma
cidadania contemporénea e até mesmo para o0 medmdmbalho (SOARES,
2002, p. 28).

Nesse contexto desigual e contraditério, Beisiét@r4, p 59), ao falar sobre as
caracteristicas comuns para todos os cidadaos].dizfaz-se perfeitamente possivel afirmar
que, de certo modo, a educacdo de adultos sO imisiaa historia, no Brasil, nas dltimas
quatro décadas”. Isso ndo quer dizer que as pragéap com 0 assunto sejam tdo recentes
assim, visto que encontramos alusfes a necessiftageoporcionar instrucdo aos adultos
iletrados e disposicdes legais em diversas pradnalém de referéncias as classes noturnas
de adultos, ja desde o inicio da colonizacdo poesg no Brasil. Fernando de Azevedo, em
sua obrdA cultura brasileira, apresenta as seguintes informagdes sobre aestitda:

% A professora Magda Becker Soares (1998, apud SOARHER) esclarece: “[...] alfabetizado nomeia aqugie
apenas aprendeu a ler e escrever, ndo aquele quieiad estado ou a condicdo de quem se aprogadeitura e da
escrita” (p. 19).

® A mesma autora diz: “Letramento &, pois, o resol@al acdo de ensinar ou de aprender a ler e esopesstado ou
a condicdo que adquire um grupo social ou um iddivicomo consequéncia de ter-se apropriado daae$ci’
(ibidem, p. 18). Assim, “ndo basta apenas saber &mcrever, é preciso também saber fazer uso @oderescrever,
saber responder as exigéncias de leitura e deeesgre a sociedade faz continuamente [...]" (p- 3@gundo a
Professora Leda Tfouni (1995, apud SOARES, 2002)juento os sistemas de escrita sdo um produto akljliaur
alfabetizacéo e o letramento sdo processo de g@goide um sistema escrito” (p. 9).
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Atraindo os meninos indios as suas casas ou ire®dlm encontro nas aldeias;
associando, na mesma comunidade escolar, filhoaties e de reindis, — brancos,
indios e mesticos, e procurando, na educacao hos,ficonquistar e reeducar os
pais, os Jesuitas ndo estavam servindo apenas @®batequese, mas lancavam as
bases da educacao popular (AZEVEDO, 1958, p. 15).

Sem pretendermos esgotar o assunto, mas buscas dagartir de diversas
producdes, analisa-los e, a partir deles, refetire a Educacao de Jovens e Adultos, com o
objetivo de aprofundar os estudos sobre as origemsjolucdo das ideias pedagodgicas, as
tramas que envolveram a elaboracéo e a formulaggitess na implantacdo da EJA no Brasil,
desenvolveremos este estudo a partir das obraeidedel (1974), Freire (1983a e 1983b),
Araujo Freire (1989), Paiva (1983), Soares (20@R@5), Soares e Galvao (2005), Romanelli
(1991), Haddad (1997 e 2007) e Paiva e Oliveiradd920visto que se constituem em
referenciais das origens mais remotas e dos demdebtos da historia da EJA no pais.

Esses autores trazem o quadro mais amplo no quainstruiram as principais
iniciativas em favor da Educacgao de Jovens e Aduies camadas populares, englobando os
principais fatos soécio-politico-culturais que aluehciaram, os debates ideoldgicos, a
legislacdo pertinente, os impasses e desafioeaistem nossa sociedade.

Paiva e Oliveira (2009) afirmam que, ja no periotdonial, os jesuitas
dominaram a educagdo, com a intencdo de difundicatlicismo e educar a elite
colonizadora, a quem se oferecia uma formacéo histicn

Segundo Araujo Freifg1989), durante o periodo colonial, a educac&ola@stoi
assumida pelos jesuitas. Eles objetivaram reafioeatogmas e as crencas da Igreja Catolica
frente a Reforma Protestante que havia abaladaloseg cristdos. Para a autora, a vinda dos
jesuitas para o Brasil, em 1549, significou a bugoa submissdo e catequizacdo dos

indigenas.

Domesticando através das interdigdes, sobretuddoasorpo, superestimaram o
incesto, o canibalismo e a nudez. Introjetaram aotamentos de submissao,
obediéncia, herarquia, disciplina, devocéao cristitacdo e exemplo. Serviram-se,
para isto, das praticas do batismo, confissdo, adt@gdo particular ou publica do
pulpito, casamentos, missa, comunho [...] (ARABREIRE, 1989, p. 29).

Em decorréncia dessa postura, de acordo com Ar&égire, 0s jesuitas

“inculcaram a ideologia do pecado e das interdigfiesorpo” (1989, p. 41). Mas a educacao

* Devido & utilizacdo de obras de Paulo Freire e AnddvAraujo Freire, no caso das referéncias a autsaremos
Araujo Freire, buscando néo causar duvidas aoGr/&itEm citacdes na integra, as referéncias $eités segundo
regras da Associacdo Brasileira de Normas Técnicad\{ABda seguinte forma: FREIRE, para Paulo Freire e
ARAUJO FREIRE, para Ana Maria Aratjo Freire.
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jesuitica ndo se destinou apenas aos indigenastiade 1570, Luis da Gt&onsiderou que
os esforcos em instrui-los ndo apresentavam redsglta optou por uma educac¢do voltada
para os filhos dos colonos brancos.

A expulséo dos jesuitas e as reformas feitas pelgi#s de Pombal ndo puseram
fim a influéncia jesuitica no setor educacionaktwique 0s novos mestres-escola e 0s
preceptores da aristocracia rural foram formaddéssgesuitas, e os mestres leigos das aulas e
escolas régias se mostraram incapazes de incoponadernidade que norteava a iniciativa
pombalina. Em 1759, visando a industrializacdo,avqdés de Pombal confiscou os bens dos
jesuitas que estavam em Portugal e nas coléniasgpesas. Este momento ficou conhecido
como a Reforma Pombalina. Discorrendo sobre esee Aaaujo Freire faz a seguinte

consideracao:

Essa reforma de Pombal, que desestruturou a oegd@mizescolar jesuitica, trouxe
alguns beneficios no campo educacional para Pdrtunges para o Brasil redundou

em retrocesso. Ficamos treze anos sem escolascerss seriados dos jesuitas
foram substituidos pelas “aulas avulsas” dadas, m@aoria das vezes, por

professores improvisados (e ndo pelos “professpFg®s”), nomeados que nao
encontraram clima para seu trabalho, frente a cedggopulacéo brasileira que néo
aceitava a educacdao leiga, em suas préprias casas;onteudos sem continuidade
nem interligag&o entre as diversas disciplinasdestas (ARAUJO FREIRE, 1989,

p. 42).

Ainda segundo a autora, um ponto positivo da ReddPmmbalina foi o estudo da
lingua portuguesa em lugar do latim, lingua prgidda nos estudos jesuiticos. Ademais,
houve a oficializacdo do ensino como funcédo dodespmrtugués no Brasil, o que se firmou,
especialmente, com a vinda da familia real pareo@® Janeiro em 1808.

Com a chegada da Corte na colonia, houve uma gragga com o preparo
profissional, dada a necessidade de formacdo dedeabra em condi¢cdes de assumir as
funcdes administrativas a servico da Coroa Porgayuem virtude dessa preocupacao, foram
criados diversos cursos de ensino superior. Entiet@ descaso com 0 ensino primario e
secundério era visivel. Acentuava-se, assim, assipitidade da maioria das pessoas terem
acesso a educacao escolar (ARAUJO FREIRE, 19809).

Durante o periodo colonial, a economia brasilegaft;mdamentou na grande
propriedade e na mao de obra escrava, tendo pasuimtplicacdes na estrutura social e

politica; ela favorecia, segundo Romanelli (199133), “o0 aparecimento da unidade basica

® Segundo Ana Maria Araujo Freire, Luis da Gra foi itiie do Padre Manoel da Nébrega no cargo de Prialida
Ordem Jesuitica no Brasil, desde o ano de 1560. d&xaaponta o antagonismo entre os dois, uma veNghesga
optou por oferecer educacdo aos indigenas, e lauGrd “considerava infrutiferos os esforcos paséuir o indio”,
substituindo-a por uma educacédo de cunho mais ns@ilveagora quase que exclusivamente para os filbesolonos
brancos” (1989, p. 34).
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do sistema de producdo, de vida social e do sistenpoder representado pela familia
patriarcal”. Sistema de poder em que, de acordoA@ajo Freire (1989), a proclamacao da
independéncia, em 1822, provocou poucas mudancaselagéo a estrutura colonial, de
forma que o modo de producéo permaneceu sustemdeitipe: escraviddo negra, latifindio e
monocultura para exportagao.

Esta estrutura, basicamente dual, favoreceu umnatwest de poder fundada na
autoridade sem limites do dono de terras. Tal orggéo refletia-se também, segundo
Romanelli, diretamente no sistema educativo conmfzortacdo de formas de pensamento e
idéias dominantes na cultura medieval européia9119. 33), através da obra dos jesuitas,
que, de um lado, era favorecida pela organizacéalsagente e, de outro, pelo conteudo
cultural que foi transportado para a Colonia, &sada mesma formacdo dos padres da
Companhia de Jesus. Durante o periodo coloniaiahawa clara predominancia de uma

minoria de donos de terra e senhores de engenh® wola massa de agregados e escravos:

Apenas aqueles cabia o direito & educacdo e, massim, em numero restrito,
porquanto deveriam estar excluidos dessa minoriamakeres e os filhos
primogénitos, aos quais se reservava a direcdaafulios negocios paternos.
Destarte, a escola era frequentada somente pdloss fhomens que ndo os
primogénitos. [...] Era, portanto, a um limitadaugo de pessoas pertencentes a
classe dominante que estava destinada a educagdarizada. [...] O ensino que os
padres jesuitas ministravam era completamente calherealidade da vida da
Colbnia. Desinteressado, destinado a dar cultuia bésica, sem a preocupacao de
qualificar para o trabalho, uniforme e neutro ,[.nfio podia, por isso mesmo,
contribuir para modificacées estruturais na videiadoe econémica do Brasil, na
época (ROMANELLI, 1991, p. 33-34).

Nesse contexto cultural, a instrucdo em si naoatinfuita importancia na
construcdo da sociedade nascente, na qual asaadade producdo nao exigiam preparo,
quer do ponto de vista de sua administracdo, queodto de vista da mao de obra. O ensino,
assim, foi conservado a margem, sem utilidadeqgar&isivel para uma economia fundada na
agricultura rudimentar, em que, segundo Freire ),98s escravos, representavam mais de
25% da populacdo, eram considerados como ndo csladdanem sequer chegavam a

reivindicar o acesso a educacao. Além do mais,msegRomanelli:

Nao se podem perder de vista, evidentemente, esi\aly praticos da acéo jesuitica
no Novo Mundo: o recrutamento de fiéis e servidofesbos foram atingidos pela
acdo educadora. A catequese assegurou a convasgopdlacdo indigena e foi
levada a cabo mediante criagdo de escolas elemenpara os “curumins” e de
nucleos missionarios no interior das nacdes indigeA educacdo que se dava aos
“curumins” estendia-se aos filhos dos colonos, ® garantia a evangelizacdo destes
(ROMANELLI, 1991, p. 35).
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Esse dominio compactuava com os interesses do eegatitico que visava a
manutencdo da ordem. Na Europa, com o crescenten@ato da Reforma, paralelo as ideias
modernas inspiradas no lluminismo, a Companhiaedes]tratou de afastar as atividades
criadoras presentes naquele continente e transmeitiaseus ensinamentos no Brasil, os
severos dogmas catolicos, o que provocou a dedtrdig culturas inteiras.

Pode-se afirmar que, desde a chegada dos portsgae®rasil, o ensino do ler e
escrever aos adultos indigenas, ao lado da catgemsstituiu-se numa acao prioritaria no
interior do processo de colonizagdo. Embora ositgsyriorizassem a sua acao junto as
criancas indigenas, os adultos foram, também, didwsea uma intensa acdo cultural e
educacional.

Os colégios de formacgdo religiosa abrigavam osodilda elite; eram
frequentados, também, pelos que ndo queriam sartpadres, mas nao tinham outra opcao a
nao ser seguir as orientacdes jesuiticas, queieammlypara o plano de estudos da Companhia
de Jesus, que articulava um curso basico de Huadasdcom um de Filosofia, seguido por
um de Teologia que, a depender dos recursos, caMmioom uma viagem de finalizacdo a
Europa.

Segundo Soares e Galvao,

[p]osteriormente, os jesuitas, assim como os mesntbeooutras ordens religiosas,
também catequizaram e instruiram escravos. Esgasi@xcias, no entanto, foram
ainda menos estudadas e pouco se sabe sobreieaspdasenvolvidas junto a esses
sujeitos. Por outro lado, poucas parecem ter sil@xgeriéncias educacionais
realizadas com mulheres adultas. Poucas sabiafmahao periodo colonial, ler e
escrever (SOARES; GALVAO, 2005, p. 259).

O processo de substituicdo dos educadores jesiritaspa Romanelli (1991),
durou 13 anos, periodo em que a uniformidade deagéia pedagogica foi substituida pela
diversificacdo das disciplinas isoladas. Com a B§uudos jesuitas, desmantelou-se toda a
estrutura administrativa do ensino, o que acarratoecessidade de se oficializar o ensino
elementar e médio como funcdo do Estado. Dessafammmecaram a ser introduzidos leigos

no ensino e o Estado assumiu, pela primeira vegncargos da educacao no Brasil.

Mas, apesar disso, a situa¢cdo ndo mudou em suas. Rscorde-se de que os
Jesuitas mantiveram, além de colégios para a f@onde sacerdotes, seminarios
para a formacdo do clero secular. Era esse o gigeoatuava principalmente nas
fazendas de onde ele proviera, constituido, conay de filhos das familias

proprietarias. Foram estes que formaram a masshosipadres e capeldes de
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engenho e que, por exigéncia das fungdes, forarhémmos mestres-escola ou

preceptores dos filhos da aristocracia rural. Fdoaanos seminérios dirigidos pelos

Jesuitas, eles foram os naturais continuadoresalacsio pedagoégica. Compuseram
também o maior contingente de professores recrsitadoa as chamadas aulas
régias introduzidas com a reforma pombalina (ROMANIE1991, p. 36).

Assim, Azevedo (1958, p. 56) aponta que, “embonmzgiado, fragmentario e
rebaixado de nivel”, o ensino orientou-se para esmos objetivos religiosos e literarios e
usou 0s mesmos métodos pedagdgicos, com apelmrdade e a disciplina. Isto significa
gue a saida dos jesuitas estabeleceu o iniciosilmogmiblico no Brasil.

Paiva (1983, p. 53) aponta que a educacdo daseslgsypulares no periodo
colonial foi praticamente inexistente, excetuadg@o dos jesuitas e outros religiosos; ela foi
utilizada como instrumento de cristianizacdo e eldinsentacdo do dominio portugués. No
mesmo sentido, Soares e Galvao (2005, p. 259)amlaue “o periodo que se segue a
expulsdo dos jesuitas parece nao ter conhecidagiénpias sistematicas e significativas em
relacdo a alfabetizacdo de adultos. A énfase d#igaolpombalina estava no ensino
secundario, organizado através do sistema de egdass”. Tanto no periodo jesuitico como
no pombalino, a maioria da populacdo ndo teve acasseducacdo formal. O panorama
educacional comecou a mudar com a chegada da Rartigguesa, em 1808, que objetivava
atender as expectativas de um governo imperialanforcriados varios cursos, tanto
profissionalizantes em nivel médio como em niv@esior como militares. Implantou-se o
ensino superior — o Curso de Cirurgia na BahiaGuiso de Cirurgia e Anatomia no Rio de
Janeiro (1808) e, mais tarde, o Curso de MedianRin de Janeiro.

1.2 Periodo Imperial (1822-1889)

A legislacdo dos tempos do Império, segundo BessigkP74), seria a expressao
dos interesses dos grupos dominantes que conduasanovimentos da independéncia. Por
muitos séculos, o ensino no Brasil se constituim@mbjeto de atencdo somente em seus
Decretos e Leis. Nesse sentido, ele aponta quenertarno da “instrugéo popular’” que mais
se agitavam as discuss6es durante a elaboraciongsit@icio de 1823. E oportuno lembrar
gque esta nao vingou, e a Constituicdo outorgada82% pelo Império do Brasil era genérica
a esse respeito, limitando-se a afirmar a “gratiéddo ensino primario para todos os

cidadaos”, ao contrario do projeto proposto pelosstituintes, que previa: “a) havera no
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Império escolas primarias em cada termo, ginasiosagla pardquia e universidades nos mais
apropriados lugares [...]” (PRIMITIVO MOACYR, apBEISIEGEL, 1974, p. 43).

Como se observa, o reconhecimento da necessidaddutacdo dos cidadaos,
sem duvida alguma explicitada no projeto de cangfib de 1823, inscrevia-se entre as
disposicbes dos sistemas de ideias que provinhamsuas origens, dos movimentos da
Reforma Protestante e foram inseridos, mais tardeprocesso de afirmacéo dos Estados
Nacionais e do absolutismo. Com a Revolucdo Franossmo indica Luzzuriaga (apud
Beisiegel, 1974, “a educacao publica popular fixe@a@m seus novos contornos, aparecia ja
como um corolario da afirmacdo dos direitos do hamgropunha-se a realizar a formacéo
‘civica e patriotica do cidadao™ (1974, p. 44),eqencontra em Condorcet seu melhor

formulador em termos de concepcao pedagogica:

Oferecer a todos os individuos da espécie humanameiss de prover as suas
necessidades, assegurar seu bem-estar, conhecexereere seus direitos,
compreender e cumprir seus deveres; asseguranaioad faculdade de aperfeicoar
seu engenho, de capacitar-se para as funcdesssaecigiile ha de ser chamado,
desenvolver toda a extensdo das aptid6es recatddaatureza, e estabelecer, desse
modo, entre os cidadaos, uma igualdade de fato eedbidade a igualdade politica
reconhecida pela lei, tal deve ser a primeira ifiaale de uma instrucdo nacional
que, desse ponto de vista, constitui para o podétigp um dever de justica
(BEISIEGEL, 1974, p. 44-45).

Dessa forma, as ideias de uma educac¢éo para dcaetas responsabilidades do
cidadao, na verdade, apareciam como um conjunisp@dsavel a coeréncia interna de um
sistema de ideias em que aquelas garantias deigéstrpara todos encontravam suas
inspiragbes, também aqui no Brasil. Nos primeisipos do Império, a educacdo era
entendida como habilitacdo dos cidadaos para assrexigéncias de uma nova sociedade; a
educacao do povo aparecia nas discussdes dostuionss de 1823, segundo Beisiegel, da
mesma forma como no sistema de ideias em que aqgelantias de instrucdo nao
encontraram continuidade na legislagéo posterfeard os verdadeiros cidadaos do Império,
as garantias inscritas na Constituicdo eram reaisutros, ainda ndo haviam conquistado os
direitos da cidadania, ndo se colocavam ao abrag disposicoes liberais da legislacéo
imperial” (1974, p. 45-46).

Como ja se disse anteriormente, foi somente arpdatiprimeira constituicdo
brasileira de 1824 que 0 ensino primario passoeradsclarado um direito de todos os
cidadaos (entendidos aqui como as pessoas liveesi® descendentes). O Estado passou a
controlar financeira e ideologicamente a educac®o) recursos do Subsidio Literario;

porém, teve que conviver com a perpetuacdo dasctedsticas da educacdo colonial
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jesuitica, jA que 0s novos mestres-escola e oggi@es da aristocracia rural haviam sido
formados por jesuitas, e os mestres leigos, dass aulescolas régias, ndo conseguiram
acompanhar a modernidade que norteava a inicipgin@alina.

A constituicdo promulgada afirmava a garantia dstrugdo primaria como
gratuita para todos os cidadaos. Esse direitomonéo foi reconhecido para grande parcela
da populacdo: “excluia da escola o negro, o indigquase a totalidade das mulheres”
(ARAUJO FREIRE, 1989, p. 57), vistas pelos jesudasio fonte do pecado. A conquista da
igualdade de direito das mulheres tardou, poisassiderava unicamente sua funcdo de
dedicacao a familia.

Em 1834, o Ato Adicional a Constituicdo, segundov®#1983), dispds que as
provincias passariam a ser responsaveis pela airagéo do ensino primario e secundario.
O Ato Adicional é, inegavelmente, “o instrumentgdk mais importante para a educacao
Popular no Brasil” (1983, p. 62). O mesmo autosatta que, ao promover a descentralizacéo
do ensino elementar, transformando os Conselhogrnerais em Assembléias Legislativas
provinciais com competéncia para legislar sobres#rucédo publica, eliminando quaisquer
pretensdes de uniformizacdo da educacdo basicadonot pais, acabou propiciando “uma
atitude de isencao de responsabilidade por partgoderno central, em relacdo ao ensino
primario (e, por extensdo, ao ensino normal)” (PAIM 983, p. 62). Vale destacar que a
primeira Escola Normal do pais surgiu em 1835 etarbii

Ao mesmo tempo em que o Ato Adicional de 1834 driemyresponsabilidade da
educacao basica as Provincias, ele representogigaiimente, a falta de um projeto nacional
para a instrugdo publica elementar. Reservou aergoumperial os direitos sobre a educacéo
das elites (no municipio da Corte, Rio de Jane@ educacdo de nivel superior. Nessa
estrutura, a excecdo ficou com o Colégio Pedrddte, sob a responsabilidade do poder
central, deveria servir de modelo as escolas pc@is

Apo6s o Ato Adicional de 1834, na medida em que @wiRcias ensaiavam a
organizacdo de seus sistemas escolares nos nive#ip e secundario, apareceram também,
em algumas delas, as primeiras iniciativas refeeeateducacdo de adolescentes e adultos.
Grande parte das provincias, segundo BeisiegeKjl8rmulou politicas de instrucdo para
jovens e adultos. Relatérios da Instrugdo Publizgperiodo fazem vérias alusdes a aulas
noturnas ou aulas para adultos em vérias delagempto do Regimento das Escolas de
Instrucdo Primaria em Pernambuco, de 1885, quectaz detalhes as prescricbes para o
funcionamento das escolas destinadas a receb@saheiores de 15 anos.

Primitivo Moacyr (apud BEISIEGEL, 1974) faz numessreferéncias a
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educacao elementar de adolescentes e adultosiadmto Adicional de 1834, quando
algumas Provincias, em funcdo da elevada taxa diabetos, levaram alguns governos
municipais, ao menos nas cidades onde tinham sedensiderar o problema do ensino de
adolescentes e adultos; foram criadas escolasnaste;, aos domingos e no periodo de veréo,
escolas temporarias e ambulantes. Ha referénciesfoama do ensino da Provincia do
Maranh&o, de 1870, que propunha a criagcado de sseotarnas para adultos. “O homem do
povo que vive do salario encontra nessas escaasi¢do que ndo pdde adquirir na infancia
e, sem prejuizo do trabalho, habilita-se a comgleemelhor os seus direitos e deveres de
cidadao e pai de familia” (BEISIEGEL, 1974, p. 6Bhtretanto, como ndo havia previséo
orcamentaria para o pagamento dos professoresi acddou ndo sendo colocada em
execucdo. Tambéem ha referéncias ao funcionamentoiateo escolas noturnas na Provincia
do Amazonas em 1877 — trés delas na Capital, frégdas por 129 alunos. Em 1878
funcionavam, de acordo com Beisiegel, trés escmadunicipio da Capital, com 146 alunos
frequentes. O Decreto n° 7.031-A, de 6 de seterdbr@878, criava cursos noturnos para
adultos analfabetos do sexo masculino nas escaldggs de instrucdo primaria do 1° grau
do municipio da Corte. A Provincia do Ceara tambgou, em 1879, trés cursos noturnos de
ensino elementar para maiores de 14 anos, doishpanans e um para mogas. Também ha
referéncias a auxilios financeiros dos governosiso@s escolas noturnas de ensino de
adultos, nas Provincias do Rio Grande do NorteaiPar Alagoas, Sergipe (BEISIEGEL,
1974).

Na Bahia, em 1872, Primitivo Moacyr (apud BEISIEGEL974) apresenta
informacgdes sobre o ensino para adultos: “Todaseslas para adultos sdo noturnas, exceto
a da Casa de Prisdo com trabalho. Existem 26, onadas pelo governo e quinze por
espontaneidade dos professores publicos prim&d®§4, p. 62). Muitos buscavam oferecer
cursos noturnos para adultos, o que, segundo Moaypermitido, mediante gratificacédo e
com a “condicdo de nado prejudicarem as cadeirasregem” (1974, p. 62). Porém, estas
escolas nado teriam “produzido beneficios, tendoirdifdo consideravelmente a respectiva
frequéncia” (1974, p. 62). Também ha referénciasrsino de adultos na Provincia do Rio de
Janeiro, onde “as aulas noturnas seriam dadasasas das escolas publicas” (1974, p. 62).
Mas, segundo um relatorio de 1874, “as escolasrmagundo tém produzido os resultados
esperados” (1974, p. 62). H4 também referéncia&oaPaulo, onde era oferecida educacao
para indios e também houve a fundacdo de cursompstpara adultos. Em Mato Grosso, ha
referéncias a “escolas primarias nas cadeias @@Ebl{d974, p. 62-63). Em Goias, houve a

“fundacdo de uma escola para indigenas” (19743p.No Espirito Santo, h& referéncias a
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“uma aula noturna elementar para adultos” (19783p. Em 1874, havia duas aulas noturnas
na Provincia: “uma na Capital, com a frequénci2@ertesdos, e outra na cidade de Sé&o
Mateus” (1974, p. 63).

Em Minas Gerais, em 1873, o relatério da instruigéoreferéncia a uma aula
noturna mantida na Capital pela Sociedade Propagad® Instrugdo; segundo Primitivo
Moacyr (apud BEISIEGEL, 1974, p. 63), dizia-se qtpmr sua frequéncia, 0 curso nao
estaria correspondendo as intencdes de seus ithstés. Havia ‘iguais aulas em Campanha,
Lavras, Trés Fontes e Sabar4, criadas também gariagdes, mas sem noticia alguma de seu
estado”. No Parana, houve projeto dos mais insames, revelador de uma nova
mentalidade que se formava e ja sentia a relacéessé@ria entre a cultura do povo e a
capacidade de deliberar em casos de significagdal gopolitica. Outra inovacdo no Parana,
ainda de acordo com Primitivo Moacyr (apud BEISIEGHE974, p. 63), foi a de “dar
instrucdo a raca negra, com estabelecimento déassumturnas para adultos escravos”.

No Rio Grande do Sul, as primeiras iniciativas decacéo de adultos datam de
1857; no entanto, essa Provincia revelava maiaopceito: a lei mandava recusar matriculas
as criancas de cor negra e aos escravos e negs,qae libertos e livres, e, nas escolas de
segundo grau gue possuissem dois professores rigaveles ser alternadamente obrigados a
ensinar duas vezes por semana as materias de@sprimaria, nas horas que lhes ficassem
livres, ainda que fosse em domingos ou dias sar#os, adultos que o desejassem”
(BEISIEGEL, 1974, p. 64).

Portanto, observacbes em favor da educacdo de sadotes e adultos ja
apareciam com alguma frequéncia nos ultimos anosng@rio em diversas Provincias.
Assim, esta contida no relatério de reorganizagierssino primario do Municipio da Corte a
defesa da obrigatoriedade do ensino para os indigide 14 a 18 anos nas escolas de adultos,
guando houvesse. Esta questdo ocuparia posic&amdenos relatorios do Ministro Ledncio

de Carvalho, em 1878, em que constava:

[...] faz-se mis ter ainda promover a criacdo des@si para o ensino primario de
adultos analfabetos, e esta necessidade assumenpodancia particular quando
se trata de uma reforma, como a do sistema eleip@@ cujo éxito poderosamente
contribuird o desenvolvimento da instru¢cdo popylat os cursos de adultos
poderiam ser instituidos com um pequeno acrésciendedpesa, funcionando nos
prédios escolares existentes, sob a responsalglidadprofessores das mesmas
escolas, mediante “razoavel gratificacao” (BEISIEGE74, p. 64 - 65).

O ensino para adultos poderia ser ministrado pglosfessores que se
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dispusessem a dar aulas noturnas de graca, fapameloer que se tratava de uma misséo.
Assim, foi criada uma espécie de rede filantropiaa elites para a “regeneracdo” do povo.
Pretendia-se, através da educacéo, civilizar aadasnpopulares, vistas como perigosas e
degeneradas.

Se houve intencéo de obter bons resultados cono dditional de 1834, n&o foi
0 que aconteceu, pois, na quase totalidade dasnpras, a instrugdo publica se manteve,
durante muitos anos, em nivel precario, devidocass®z de recursos financeiros e a falta de
pessoal qualificado para ministra-la. Até mesmam&r® das primeiras letras ndo encontrou
condicdes favoraveis para ampliar o atendimentelborar sua qualidade.

Assim, ao findar o Império, a propria educagdo @riendas criangas nao vinha
merecendo maior atencéo, e as escolas para adulnalfabetos ndo haviam sido criadas
nem mesmo nas sedes dos distritos e tampouco s@sauturnos nas sedes dos municipios,
0 que revela que nem mesmo a educagdo primariacpangas vinha merecendo a atencéo
devida. Isso pode ser melhor entendido se considesaque o sistema econdmico-social do
pais ndo favorecia a educacéo do povo: em 182@ndedlaiva, “possuiamos uma populacéo
total de 4 milhdes de habitantes, dos quais qua¥®.D00 escravos; em meados do século,
para 5.520.000 de habitantes livres contavamosZ669.000 escravos” (1983, p. 63).

No final do periodo imperial e comeco da Republésapoucas escolas primarias
existentes atendiam cerca de 250 mil alunos nusquaih cerca de 14 milhdes de habitantes,
dos quais aproximadamente 85% eram analfabetofigtha entre os setores da sociedade
brasileira no que se refere ao acesso a educagasendterou significativamente: enquanto
uns eram enviados para a Europa em busca de esuesores, formando a elite politico-
intelectual do pais, a imensa maioria da populag@tinuava analfabeta. Durante todo esse
periodo, a escolarizacdo formal acontecia mais cesoolarizacdo domestica de iniciativa
privada, as vezes organizada em grupos de pam@ntgginhos em areas rurais e que atendia
um numero significativo de alunos, ultrapassandb mésmo a rede de escolas publicas
existente. Além disso, é preciso lembrar que a agiia do povo estava abandonada. “Foi
especialmente a partir da Republica em 1889 qee@agizacdo ganhou impulso em direcao
a forma escolar que conhecemos atualmente” (CASHREGATTIERI, 2009, p. 21).

A Reforma Lebncio de Carvalho, de 1879, ja pre@dza necessidade de
promover a criacdo de cursos elementares notuppgsacreditava que a restricdo ao voto do
analfabeto contribuiria para o desenvolvimento diacacédo. Logo, a Lei Saraiva, de 1881,
que determinava eleicOes diretas, foi a primeicalacar impedimentos — ao lado de outras

restricbes, como a de renda — aos votos dos astfgbo que reforcava a concepcgéo do
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analfabeto como ignorante e incapaz. J& a Repuklieeendou, em sua primeira constituicao
(1891), a proibicao do voto do analfabeto e elimiacelecdo de eleitores por renda. O censo
de 1890, segundo Soares e Galvao (2005), “mosigarea mais de 80% da populacéo
brasileira era analfabeta, o que gerou, entre tedectuais brasileiros, um sentimento de
‘vergonha’, diante dos paises ‘adiantados™ (2q0%62).

De acordo com Maria Cristina Gomes Machado (20®®ecreto n® 7.247, de 19
de abril de 1879, de Ledncio de Carvalho, marconi@o do processo de organizacédo da
escola publica obrigatoria para ambos os sexos/dass 14 anos. O decreto, buscou, de
acordo com a autora (2005), reformar o ensino re pa@pondo, em vez de um projeto, a
forma de um decreto.

O decreto tracava disposi¢cdoes que deveriam servalgses nos regulamentos de
instrucdo do municipio da Corte; porém, de acordim dMachado (2005, p. 94), seriam
cumpridas de imediato apenas aquelas determinagdesndo trouxessem aumento de
despesas e as “questdes que envolviam financiantenton que esperar aprovacao da
Assembleia Legislativa, aprovacdo que ndo chegacoatecer”. O decreto entrou em vigor
apos passar pela apreciacdo da Comissao de IrsfPubdica.

O decreto, de acordo com Machado (2005), justifiesss tendo em vista acolher,
a partir de 1879, os filhos de escravos nascidos apLei do Ventre Livre de 1871, pois esses
filnos estariam em idade escolar. Ele provocou,uakgmomento, grande polémica por
considerar o ensino livre, a livre frequéncia enaoro ensino religioso facultativo. Na
proposicdo do decreto previa-se que 0 ensino faabmente livre, porém com inspecao
oficial para garantir as condi¢cdes de higiene, @rogessores, ao abrirem os cursos, seriam
obrigados a fornecer informacgdes a inspecédo ofigiahdo solicitadas, sob pena de multa em
caso de ndo cumprimento das determinacfes. Panatigar frequéncia das criancas pobres, o
decreto determinava o fornecimento de vestuanopdi e demais objetos para a realizacao
dos estudos.

Araujo Freire (1989) destaca, ainda, a atuacd@ atévdiversos intelectuais, em
especial Rui Barbosa, que no periodo imperial seifesou contra o quadro vergonhoso em
que se encontrava a educacao no Brasil e os métlmdeasino empregados. Ela considera
ainda que, apesar das ideias deste serem bastart®das pela realidade de paises europeus,
sua importancia deveu-se, especialmente, a ceaticaodo como era realizado o ensino, por
se basear na memorizacdo. Opondo-se a esta formadudacdo, Rui Barbosa defendeu um

método ativo, experimental. Sobre tal defesa, Ar&idgire esclarece que

[e]ste € um método natural que, primeiro, mostexica as coisas ou as idéias e,
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s6 depois, apresenta as palavras. Valoriza a dagve a pratica, enfim a
experiéncia, sendo, para isto, necessario ensnatravés de coisas reais, formas
reais, cores reais e sons reais (ARAUJO FREIRED,1}98107).

Buscamos, nesta primeira parte, compreender asnsri@ evolucéo e as funcoes
das ideias, das leis e das tentativas de implamtdgdeducacéo de adultos no Brasil nos
primeiros quatro séculos de histdria. O que aptesers até agora nos mostra que, até o
século XIX, ndo havia uma preocupacao do Estadeesoiver o problema da escola publica
e, muito menos, a educacéo para pessoas jovengtasadNdo havia condicbes econbmicas,
politicas, sociais, materiais e humanas para difuggtolas por todo o territério habitado.
Além disso, o interesse da populacdo pela inséitugscolar era muito pequeno, visto que, no
Brasil, predominava na época uma cultura basicamemtl; a populacdo estava dispersa,
com precarios recursos de comunicacao e transporbepais tinha por base econdmica a
agroexportacdo que empregava méao de obra escrawscdla era uma instituicdo em
processo de constituicao e, por isso, disputavacespom outras entidades, e ndo havia ainda
despertado o necessario interesse da populacaueRisso, é forcoso afirmar que, tanto no
periodo colonial como no Império, ndo havia preacdp séria com a instrucado publica
elementar e, muito menos, com a educacéo popuamea Educacéo de Jovens e Adultos,
visto que ndo havia sequer planos ou metas e nepBtimulo para atrair, formar e manter
um quadro de profissionais. Ela era completameasardanizada. Na préoxima etapa deste
trabalho, buscaremos identificar e analisar a intplgiio e o desenvolvimento da educacao de

adultos no Brasil-Republica.

1.3 A Educacéao de Adultos na Republica

A passagem do regime monarquico para a Republicefletu na composicao da
sociedade brasileira, e as mudancas que se imcianartir de 1870 possibilitaram, segundo
Paiva (1983, p. 78) “0 surgimento de novos setsmsais”. No periodo republicano, a
educacdo, de um modo geral, também nao teve mehaki Constituicdo da Republica de
1891, que instituiu o sistema federativo de goveoomsagrou, também, a descentralizacéo
do ensino, ou, como aponta Romanelli (1991), aidladé¢ de sistemas, consagrando o que ja
se vinha mantendo desde o Império. “A par desséiddde, a 12 Republica tentou varias
reformas, sem éxito, para a solucao dos probleth&saeionais mais graves” (1991, p. 42).

A partir da Republica, iniciaram-se indmeras carhpan normalmente de curta
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duracgdo, descontinuas, sem grande sistematizdgdsrando sempre o apoio e a parceria das
diferentes instancias da sociedade civil. Esse rieflete a falta de compromisso do poder
publico em definir uma politica de educacéo instdnal, de forma que as praticas para a area
fossem desenvolvidas de maneira sistematica, atrdeérede de ensino regular, como
acontece com os demais niveis de escolarizacaqrif®iras iniciativas desse periodo se
estendem até a Revolugcdo de 1930, periodo em quirosladores de politicas e
responsaveis pelas acdes tomavam a alfabetizacaduttes como aquisicdo de um sistema
de codigo alfabético, tendo como Unico objetivotrumeentalizar a populacdo com o0s
rudimentos da leitura e da escrita.

Esse quadro se alteraria, lentamente, durante raeiPai Republica. Com a
continuidade da descentralizacao das atribuicoensdimo de niveis primario e secundario, as
iniciativas de implantacdo do ensino de adultosedderiam, agora, dos Estados. Num
primeiro momento, realizou-se uma grande camparttrdando com varios segmentos da
sociedade, cujo lema era: “Combater o analfabetiéndever de honra a todo brasileiro”.
Olavo Bilac, em 1916, chegou a fundar a Liga daeBef que tinha como um de seus
objetivos combater o analfabetismo.

Levantamentos do Instituto Nacional de Estudos deglaos apresentados por
Beisiegel (1974) indicam que, na década de 19Zheipalmente apds a Revolucao de 1930,
quase todos os Estados acabaram tomando alguroedivas de implantacdo do ensino de

adultos:

Assim, a legislacdo do Estado do Amazonas (1938jese a cursos noturnos, e
obriga todas as firmas, indUstrias, proprietariesastanhais e seringais, desde que
empreguem mais de 80 homens, a manterem cursosnaaoees de 15 anos, sob
pena de multa. O Para (1935) prevé ensino prim@ojpular de dois anos, em
escolas noturnas, nas quais, além de linguagemtentatica, se deveria ensinar
geografia, historia do Brasil e instrugdo morasenpre que possivel, no¢des sobre
oficios mais comuns. As legislacdes do Maranha®Z),9do Piaui e de Sergipe
(1935) dispdem sobre escolas noturnas, para essipletivo. O Ceard, por um
decreto de 1932, cede as escolas publicas primgiatuitamente, a quem se
propuser realizar cursos noturnos. O regulamen&ndmo do Rio Grande do Norte
(1936) prevé escolas noturnas, de preferéncia aosob operarios e povoados
agricolas. O mesmo se da na Paraiba, em que pelssdésanos poderiam receber
ensino noturno; no mesmo estado, dispbs-se solp@ssibilidade de as escolas
complementares do interior manterem cursos conigrdea funcionamento noturno.
Em Pernambuco, desde 1928, estabelecia-se quea Ymaradultos, a quem as
dificuldades da vida n&o proporcionassem ensejo ageender, as nocdes
indispensaveis ao exercicio de suas profissGeansedadas em cursos noturnos”.
Nesses cursos, o professor deveria verificar oagakino desejava ou necessitava
aprender, “de modo néo s a poder ler, escreventarc mas a qualificar-se melhor
na profissdo que viesse exercendo”. O Regimentb986, no Estado de Alagoas,
previa a organizacdo de um censo popular para becanento do nimero de
analfabetos, para que fossem instaladas escobdsigava as empresas industriais e
agricolas [...] a instalarem cursos de alfabetizaédlegislacdo da Bahia refere-se a
cursos noturnos e prevé a manutencdo de classeistituicdes privadas e
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sindicatos profissionais, sob a fiscalizacdo do dbpnento de Educacdo. O
Espirito Santo dispds sobre o ensino supletivoojuats grupos escolares e em
nucleos onde houvesse mais de 35 analfabetos. tddoeslo Rio de Janeiro,
criaram-se cursos diurnos e noturnos para estudes cdntinuacdo e
aperfeicoamento. Em séo Paulo, o Cddigo de Ensrnt®83 dispds sobre cursos de
dois anos, destinados a alfabetizacdo, prevenddémmcursos de carater
profissional, adaptados as necessidades regigdaiseesmo se pretendeu no Estado
de Santa Catarina, onde o Regulamento de Ensirk®38@ estabeleceu cursos de
dois anos para adultos, nos locais onde houves$® @40 analfabetos. No Rio
Grande do Sul, a legislacdo disp6s sobre cursagnust, em especial nas escolas
anexas a quartéis. Mais completa legislacao fa» ®idtrito Federal, que mandou
transformar os cursos elementares noturnos emdsysepulares”, que deveriam
ministrar educacdo elementar, paralelamente a adifude nogbes de saulde,
puericultura, economia social e Direito Civil (BEE&EL, 1974, p. 65-66).

Em suas formas iniciais, a educacdo de adultos pmmseiros tempos de
Republica se aproximava, ainda, da concepcdo areptemdifundida anteriormente,
relacionando mudanca social e mudanca educacienaparecia, basicamente, como uma
reacdo da oferta as caracteristicas da procura, apé@sentando, de modo algum, as
caracteristicas que viria a assumir mais tarde eados da década de 1940, quando comecou
a dar sinais de superacgdo das praticas vigentes@anterior.

Soares e Galvao (2005) apontam algumas praticaatestizacdo de adultos que
foram desenvolvidas nos anos de 1930 no Brasile erst quais podemos destacar “o ensino
supletivo, organizado por Paschoal Lemme, duragistio de Anisio Teixeira na Secretaria
de Instrucdo Publica do Distrito Federal, hoje roigid do Rio de Janeiro” (2005, p. 265).
Assim, foi na década de 30 que a educacao basiadulids passou a fazer parte da histéria
da educacdo do Brasil, a0 mesmo tempo em que emsispublico de educacdo primaria
comecou a se concretizar no pais.

Nesse sentido, cabe, entdo, atentar as transfoes\ggglas quais o0 pais estava
passando: a crise do modelo agroexportador e @gsoade industrializacdo e concentracao
populacional em centros urbanos. Foi nesse pefjod@ educacao basica e gratuita comecou
a ser impulsionada no pais pelo governo federag, @iém de tracar as diretrizes
educacionais, atribuia responsabilidades a estaduasnicipios. O pensamento da elite da
época era de oferecer instrucdo para todos, irdflagéa por um pensamento moderno e liberal
que preconizava que a educacao livrava ou amengssagjeitos das ilusées do entusiasmo e
da supersticdo, que poderiam ser a origem de eéesrdesordens, facilitando o desempenho
do governo no controle social e na preparacdo dstes para as responsabilidades da
cidadania. Assim, o pais sob a ditadura de Vargasdu, pela centralizacdo das acdes, a
formacdo de um Estado nacional moderno: como exegnt@mos a constituicdo das leis

trabalhistas, a normatizacéao dos sindicatos e ans&o do sistema educativo.
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No contexto do Estado Novo, segundo Romanelli (J,9%4 discussGes sobre as
questdes da educacado, profundamente ricas no peafadrior, entraram “numa espécie de
hibernacédo” (1991, p. 153). A Constituicao de 1€8ikava de proclamar a educagcdo como
dever do Estado. Aquilo que na Constituicdo de J&34dever do Estado passou a ser uma

acdo meramente supletiva, conforme expresso rgo dr#9:

A infancia e a juventude, a que faltarem 0s recursecessarios a educacio em
instituices particulares, é dever da Nacéo, dtedes e dos Municipios, assegurar,
pela fundacdo de instituicbes publicas de ensino tetdos os seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequadaaasfaculdades, aptidées e
tendéncias vocacionais (apud ROMANELLI, 1991, 8)15

A partir da década de 1930, a sociedade brasileassava por grandes
transformacdes, associadas ao processo de intlaag@ e concentracdo populacional em
centros urbanos. A oferta de ensino basico grassitendia-se consideravelmente, acolhendo
setores sociais cada vez mais diversos. A amplidgdducacéo elementar foi impulsionada
pelo governo federal, que tracava diretrizes edapnats para todo o pais, determinando as
responsabilidades dos estados e municipios. Talinmoto incluiu também esforcos
articulados nacionalmente de extensdo do ensinmneekar para os adultos. As
transformacdes decorrentes do processo de indizsigi@ e urbanizacdo geraram profundas
mudancas na sociedade. Nesse contexto, foi criamdb988, o INEP — Instituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos —, o que permitiu a instityiedo1942, do Fundo Nacional do Ensino
Primério, o qual deveria, com um programa de am@tiada educagdo primaria, incluir o
Ensino Supletivo para adultos e adolescentes.

Com isso, no governo de Getulio Vargas comecaraseraeformados alguns
ramos do ensino por iniciativa do entdo Ministro Educacdo Gustavo Capanema, mas
“[alinda uma vez o Governo preferia conduzir-seapaiterreno das reformas parciais, antes
que para o da reforma integral do ensino, comoi@wignomento” (ROMANELLI, 1991, p.

154). Este conjunto de reformas tomou o nome de I@iganicas do Ensifio que

® As chamadas “Leis” Organicas do Ensino se constituem conjunto de Decretos-Lei que tiveram como olujet
reformar e padronizar todo o sistema nacional deagho, com vistas a adequéa-lo a nova ordem ecoadsocial
gue se configurava no Brasil naquele momento Mistqexpansdo do setor terciario urbano, consétuige uma
classe média, do proletariado e da burguesia indlysesultante da intensificagdo do capitalisneopais). Foram
elaborados por uma comissao de “notaveis” presigmaGustavo Capanema durante o Estado Novo do govern
Vargas e, com a queda deste, durante o governcsprvide José Linhares, tendo como Ministro da Eciic Raul
Leitdo da Cunha. Em seu conjunto, também ficaramm@cidos como Reforma Capanema. Foram eles: 1g{odel

n° 4.048, de 22/01/1942 — Cria 0 SENAI (Servico Naaiale Aprendizagem Industrial); 2) Decreto-lei r¥78, de
30/01/1942 — “Lei” Organica do Ensino Industrial;fBcreto-lei n° 4.244, de 09/04/1942 — “Lei” Org@nio Ensino
Secundario; 4) Decreto-lei n°® 6.141, de 28/12/1943+ Organica do Ensino Comercial; 5) Decreto-l€ih529, de
02/01/1946 — “Lei” Organica do Ensino Primario;@creto-lei n° 8.530, de 02/01/1946 — “Lei” OrganicaEnsino
Normal; 7) Decretos-lei n° 8.621 e 8.622, de 10/04819 Criam o SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial) e; 8) Decreto-lei n°® 9.613, de 20/08/1946ei” Orgéanica do Ensino Agricola.
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abrangeram todos os ramos do primério e do méeimloscomplementadas por outras mais
tarde. Apesar dos aspectos positivos evidentesgamiaacdo do ensino técnico profissional,

para Romanelli, algumas falhas se faziam notaegialacéo:

[...] talvez a mais importante delas se referelta fde flexibilidade entre os varios
ramos do ensino profissional e entre esses e maeersgicundario. Essa falta de
flexibilidade tragava o destino do aluno no ato mMmesio ingresso na 12 série do
ciclo basico. A menos que ele abandonasse commetanps estudos a meio
caminho, se quisesse reorientar sua escolha dewdgseomper o curso que
estivesse fazendo e recomegar noutro ramo sem dharece de ver seus estudos
aproveitados nessa transferéncia. De qualquer foumsa ou outra alternativa
redundaria sempre em desperdicio de recursos @ptica educacao e em perda de
tempo por parte do estudante (ROMANELLI, 1991,56)1

A década de 1940 foi marcada por algumas iniciapaiticas e pedagdgicas que
ampliaram a Educacao de Jovens e Adultos: a criagéregulamentacéo do Fundo Nacional
do Ensino Primario (FNEP); a criacdo do Institutacinal de Estudos Pedagogicos (INEP);
0 surgimento das primeiras obras dedicadas aocermapietivo; o lancamento da Campanha
de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), eosutEsse conjunto de iniciativas
permitiu que a educacao de adultos se firmasse aom® questdao nacional. Ao mesmo
tempo, os movimentos internacionais e organizacoe® a UNESCO exerceram influéncia
positiva, reconhecendo os trabalhos que vinhamaosegalizados no Brasil e estimulando a
criacao de programas nacionais de educacao desdmnlalfabetos.

De 1942 a 1946, com as Leis Organicas do EnsiMinistro Gustavo Capanema
propds a reforma de alguns ramos do ensino, cora eéorizacdo do ensino profissional, e
por decretos-lei foram criados o SENAI e, SENAClonaando, dessa forma, o ensino
profissionalizante. O ensino ficou composto, ng&sédo, por cinco anos de curso primario,
quatro de curso ginasial e trés de colegial, poolesed na modalidade classico ou cientifico.
O ensino colegial perdeu o seu carater propedéutecpreparatorio para o ensino superior, e
passou a se preocupar mais com a formagéo geral.

Com o fim da ditadura de Vargas em 1945, o paia @\efervescéncia politica da
redemocratizacado, e iniciou-se um movimento dalectimento dos principios democraticos
no pais. A Segunda Guerra Mundial recém terminaaaGNU — Organizacdo das Nacodes
Unidas alertava para a urgéncia de integrar osgpeigando a paz e a democracia.

Com a criacdo da UNESCQ@Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo,

" A UNESCO (Organizacdo das Nacgdes Unidas para a E#lac&iéncia e Cultura), fundada em 1945, estimutava
realizacdo de programas nacionais de educacdo sk f@s paises-membros, principalmente naquelesdeceos
“atrasados”. Nesse momento € que se cunhou a s#préasnalfabetismo funcional”, chamando a atenga p existéncia
de pessoas que, embora soubessem decodificarfariacapazes de utilizar cotidianamente a leituaaescrita (SOARES e
GALVAO, 2005, p.266).
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Ciéncia e Cultura), ocorreu, entdo, por parte destaolicitacdo de que os paises que a
integravam educassem os adultos analfabetos. Sea@svao (2005) informam que, no
Brasil, “os altos indices de analfabetismo [..¢gdéwvam a mais da metade da populacdo com
15 anos ou mais [...] a 56%” (2005, p. 266). Dewadisso, em 1947, o governo langcou a 12
Campanha de Educacdo de Adultos, propondo: alfagéio dos adultos analfabetos do pais
em trés meses, oferecimento de um curso primariodeas etapas de sete meses, a
capacitacao profissional e o desenvolvimento cotarai “Foram criadas, inicialmente, dez
mil classes de alfabetizacdo em todos 0os municgogsais e uma infra-estrutura nos estados
e municipios para atender a educacao de jovensl®sid(2005, p. 266). Houve, também, a
producdo de diversos tipos de materiais pedagageaotihas, livros de leitura e folhetos

diversos sobre nocdes elementares de higiene,,qaodeicdo e conservacao de alimentos.

O primeiro guia de leitura, organizado em licdeg gartiam de palavras-chave,
tinha como base de sua elaboracdo o método sildbaguenas frases e textos de
contetdo moral e com informacdes sobre higienedesa técnicas de trabalho
compunham a parte final do livio (SOARES; GALVA®@OB, p. 266 — 267).

A Campanha fazia varios apelos ao engajamento ataoios para erradicar o
“mal do analfabetismo” do Pais. Nessa época, daretismo era visto como causa (e nao
como efeito) do escasso desenvolvimento brasiléitém disso, o adulto analfabeto era
identificado como elemento incapaz e marginal amas psicoldgicos e sociais, submetido a
menoridade econdmica, politica e juridica, ndo pddeentéo, votar ou ser votado. O aspecto
redentor, missionario e assistencialista da alizdgiio de adultos permaneceu nesse periodo.

Segundo Paiva (1983), a 12 Campanha de EducacAduli®s foi langada por
dois motivos: o primeiro era 0 momento pés-guerra gvia 0 mundo, que fez com que a
ONU fizesse uma série de recomendacfes aos paiges,elas a de olhar especificamente
para a educacgado de adultos. O segundo motivo fonalo Estado Novo, que trazia um
processo de redemocratizacao, gerando a necesslielatepliar o contingente de eleitores no
pais. Ainda no momento do langcamento dessa 12 Qdmrapa Associacao de Professores do
Ensino Noturno e o Departamento de Educacao pnsgrara 1° Congresso Nacional de
Educacdo de Adultos. O Ministério, entdo, convodois representantes de cada Estado para
participar do Congresso. A partir dai, o SEA — ®ernde Educacdo de Adultos do MEC
elaborou e enviou aos SEAs estaduais, para quenfioskjetos de discussao, um conjunto de
publicacbes sobre o tema.

As concepcdes presentes nessas publicacbes, se§amdp (1983), eram: o
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investimento na educagdo como solugdo para problemaa sociedade; o alfabetizador
identificado como missionario; o analfabeto vistono causa da pobreza; o ensino de adultos
como tarefa facil; a ndo necessidade de formaciecdxa;, a ndo necessidade de
remuneracdo, devido a valorizacdo do “voluntariad®”partir dai, entdo, iniciou-se um
processo de mobilizagdo nacional no sentido déssetd a Educacao de Jovens e Adultos no
pais. De certa forma, portanto, embora néo tewloasticesso, a Campanha conseguiu alguns
bons resultados no que se refere a visdo precoosaitque foi sendo superada a partir das
discussbes ocorridas sobre o processo de educagiiuldos. Aléem disso, diversas pesquisas
comecaram a ser desenvolvidas e algumas teorigssidalogia foram, gradativamente,
desmitificando a ideia de incapacidade de apregdimaatribuida ao educando adulto.

Muitas criticas também foram feitas ao método debatizacdcadotado para a
populacdo adulta na 12 Campanha de Educacdo deoédbhtre elas merecem destaque: as
precarias condigbes de funcionamento das aulagixa frequéncia e aproveitamento dos
estudantes; a ma remuneracdo e a desqualificacopadessores; a inadequacdo do
programa e do material didatico para a populac@idtaadnalfabeta e a superficialidade do
aprendizado, pelo curto periodo destinado para tal.

Paiva (1983) também aponta que, dentre todas agatdles representantes de
cada estado que participaram do 1° Congresso NagailenEducacao de Adultos no Brasil,
realizado em 1947 no Rio de Janeiro, uma se desfa@oir além das criticas, apontando
solucdes. Foi a delegacdo de Pernambuco, da qualp@rte Paulo Freire, que propunha uma
maior comunicacdo entre o educador e o educandon@ adequacdo do método as
caracteristicas das classes populares.

Em 1946, com a instalacdo do Estado Nacional Desamentista, houve um
deslocamento do projeto politico do Brasil, paseadd modelo agricola e rural para um
modelo industrial e urbano, que gerou a necessidblendo de obra qualificada e
alfabetizada. Em funcéao disso, em 1947, o MEC pxeuc Campanha de Educacédo de
Adolescentes e Adultos (CEAA), que possuia duamtégias: os planos de acdo extensiva
(alfabetizacdo de grande parte da populacdo) e lasogp de acdo em profundidade
(capacitacdo profissional e atuacdo junto a conadled O objetivo da campanha nédo era
apenas alfabetizar, mas aprofundar o trabalho &doca ela atuou no meio rural e no meio
urbano.

No meio urbano, ela visava a preparacdo de mabrdeatfabetizada para atender
as necessidades do contexto urbano-industrial. df& zural, visava fixar o homem no

campo, além de integrar os imigrantes e seus déscts nos Estados do Sul. Ainda em
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1947, realizou-se o0 1° Congresso Nacional de Edocde Adultos, e, em 1949, ocorreu mais
um evento de extrema importancia para a educacadud®s: o0 Seminério Interamericano de
Educacdo de Adultos. Tudo isso contribuiu para gueducacdo dos adultos ganhasse
destaque dentro da preocupacdo geral com a eduedgd@entar comum. Era urgente a
necessidade de aumentar as bases eleitorais pasteatacao do governo central, integrar as
massas populacionais de imigracéo recente e, tapibémmentar a producéo.

Nos primeiros anos, sob a direcdo do professor dmpar Filho, a campanha
conseguiu resultados significativos, articulandarepliando os servigos ja existentes e
estendendo-os as diversas regides do pais. Numprnibdo de tempo, foram criadas varias
escolas supletivas, mobilizando esfor¢cos das digegsferas administrativas, de profissionais
e voluntarios. O clima de entusiasmo comecou amndimina década de 1950; iniciativas
voltadas a acdo comunitaria em zonas rurais naoativ 0 mesmo sucesso, e a campanha se
extinguiu antes do final da década de 1950. Ainsking sobreviveu a rede de ensino
supletivo por meio dela implantada, assumida pettesdos e municipios.

Sem duavida, a Campanha Nacional de Alfabetizacaadidtos propiciou uma
discussédo no campo tedrico-pedagdgico acerca dialagidsmo e da educacdo de adultos no
pais. A instauracdo da Campanha de Educacao déoAdidu lugar, também, a conformacéo
de um campo tedrico-pedagdgico orientado para eusido sobre o analfabetismo e a
educacdo de adultos no Brasil. Vale lembrar quesseneanomento, o analfabetismo era
concebido como causa e nao efeito da situacdo ewcamodsocial e cultural do pais. Essa
concepcao legitimava a visdo do adulto analfabetoocincapaz e marginal, identificado
psicologica e socialmente com a crianca. Assim, professora encarregada de formar os
educadores da Campanha, num trabalho intituladod&mentos e metodologia do ensino

supletivo”, usava as seguintes palavras para desopeadulto analfabeto:

Dependente do contacto face a face para enriquetinge sua experiéncia social,
ele tem que, por forga, sentir-se uma crianga gransponsavel e ridicula [...]. E,
se tem as responsabilidades do adulto, manter améid e uma profisséo, ele o
fard em plano deficiente. O analfabeto, onde serdgre, sera um problema de
definicdo social quanto aos valores: aquilo que paka ele € sem mais valia para os
outros e se torna pueril para os que dominam o oudds letras. [...]
inadequadamente preparado para as atividades dentena vida adulta, [...] ele
tem que ser posto a margem como elemento semisagdib nos empreendimentos
comuns. Adulto-crianca, como as criancas ele tem gwer num mundo de
egocentrismo que ndo lhe permite ocupar os plamogue as decisdes comuns tém
gue ser tomadas (apud PAIVA, 1983, p. 185-186).

Com isso a autora evidencia que o processo deceasaprendizagem do adulto

buscava restabelecer sua trajetoria escolar de mmogldquirir a oportunidade de ocupar uma
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posicao igualitaria no jogo conflitual da sociedagima vez que o analfabeto, mesmo sendo
um adulto, era considerado uma crian¢a grandedegsempenhava suas responsabilidades de
homem de familia com deficiéncia, por ndo ser amrado apto a desempenhar as atividades
do mundo adulto. Por ndo dominar o mundo das |etsse adulto era considerado “adulto-
crianga”, ndo lhe sendo permitido ocupar fungcbesplanos em que as decisbes comuns tém
gue ser tomadas.

Porém, durante a propria Campanha, essa visdo @iiqno; passou a crescer o
namero das vozes dos que superavam esse precomeeiohecendo o adulto analfabeto
como ser produtivo, capaz de raciocinar e resaeas problemas. Para tanto contribuiram,
também, teorias mais modernas da psicologia, gemealgiam postulados anteriores de que a
capacidade de aprendizagem dos adultos seria rdengue a das criancas. A confianca na
capacidade de aprendizagem dos adultos e a diflesén método de ensino de leitura para
adultos conhecido como Laubach inspiraram a im@atdo Ministério da Educacdo de
produzir, pela primeira vez, por ocasidao da Camaaléh 1947, material didatico especifico
para o ensino da leitura e da escrita para osasdult

Nos primeiros anos, a Campanha conseguiu resultamsficativos: foram
criados varios cursos supletivos, mobilizando esi®das diversas esferas administrativas, de
profissionais e voluntarios. Ela extinguiu-se artedinal da década de 1950, sendo alvo de
severas criticas que foram realizadas pelos ppparticipantes nela engajados,
especialmente pelo grupo liderado por Paulo Frque, dizia que a organizacdo dos cursos
deveria ter por base a prépria realidade dos/asaedos/as e que o trabalho educativo
deveria ser feito “com” o homem e nao “para” o home@or consequéncia, ele defendia que
0s materiais didaticos a serem usados pelos ahdmpoderiam ser uma simples adaptagéo
daqueles que ja eram utilizados com as criancdga&nte a essas ideias estava a concepcao
de que o adulto nédo alfabetizado ndo deveria neaigisto como alguém ignorante e imaturo,
mas como um produtor de cultura e de saberessBarum dos pressupostos da proposta de
alfabetizacdo de Freire consistia na ideia de qlstara do mundo precede a leitura da
palavra. Além disso, Paiva (1983) aponta que oleno®d do analfabetismo n&o era o Unico
nem o mais grave da populacdo, e sim as condicéemidéria em que vivia 0 ndo
alfabetizado.

Em 1958, foi realizado o 2° Congresso Nacional dieicB¢cdo de Adultos,
objetivando avaliar as acOes realizadas na aresaedo propor solu¢cdes adequadas para a
questado. Foram feitas criticas a precariedade dokgs escolares, a inadequacao do material

didatico e a qualificacdo do professor. A maio@a thiciativas e agcdes que ocorreram nesse
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periodo passava a margem das reflexdes e discussiieso analfabetismo e um referencial
tedrico proprio para a educagdo de adultos no IBeapiara a consolidacdo de um novo
paradigma pedagdgico.

Paulo Freire acabou por se tornar mais tarde unearaorico na educacao de
adultos, desenvolvendo uma metodologia prépriarateatho que unia, pela primeira vez, a
especificidade dessa educagdo com a questdo demaejlucar, para qué e como educar, a
partir do principio de que a educacdo era um atdiquy podendo servir tanto para a
submissdo como para a libertacdo do povo.

Freire buscou inverter a concepgdo, amplamentadidiunas décadas anteriores,
de que o adulto analfabeto era a causa do subddgiemento do pais. A partir das suas
ideias, ele passou a ser entendido como vitimante sociedade injusta e desigual em que,
pela educacdo (a ndo oferta da educacédo), o sisiestava reproduzir o poder das elites
politicas, econémicas e sociais do pais. Ao adoter metodologia em que trazia a discussao
do que é cultura, ele buscava fazer os sujeitoscemhecerem como produtores de cultura a
partir de suas préprias situacdes cotidianas. Airpdai, passou a inverter a visdo que o
analfabeto tinha de si mesmo como um sujeito sdiurau

Ao trazer a discussao sobre a cultura, a alfalggtizpassa a inserir-se como mais
um (poderoso) instrumento para a leitura do mumio.concepcdo de educacdo de Freie,
passa a ficar cada vez mais evidente o papel qolifue ela pode vir a desempenhar na
construcdo de outra sociedade, uma sociedade tivaje igualdade social. Freire se opde
ao paradigma anterior e, em contraposicdo a ekengelve as bases de um paradigma
pedagodgico que se fundamenta num novo entendindmteelacdo entre a problemética
educacional e problematica social. Na sua concemg@&onstrucdo de uma nova sociedade
ndo podera ser conduzida pelas elites dominameapazes de oferecer as bases de uma
politica de reformas, mas apenas pelas massasapepubjue sdo a Unica for¢ca capaz de
operar a mudanca. “As massas passam a exigir votoeno processo politico da sociedade.
Percebem que outros tém mais facilidade que afles@brem que a educacgéao lhes abre uma
perspectiva’ (FREIRE, 1983b, p. 37). Para esseraatoonstru¢cdo dessa nova sociedade se
da a partir da educacéo.

Mesmo durante a ditadura militar, as ideias der&rsbbre o papel e 0 processo
da educacdo foram sendo divulgadas através de inanagentes: intelectuais, artistas,
estudantes, militantes da igreja, militantes pmi#j enfim, de setores da populacdo que se
sentiam comprometidos politicamente com as clagggmilares e buscavam uma real

transformacéo, baseada no respeito matuo, na setidde humana, na reflexao coletiva, no
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compromisso de cada um com a aprendizagem de tgdgo.

A concepcédo que surgiu com a difusao das ideid2atéo Freire foi a de que o
processo educativo deveria interferir na estruso@al que produzia o analfabetismo através
da educacéo de base, partindo de um exame créiceatidade existencial dos educandos. Na
percepcdo de Freire, portanto, educacdo e alfalgétzse fundem num Unico processo.
Alfabetizacdo € o dominio de técnicas para escrever em termos conscientes e resulta
numa postura consciente e atuante do homem paraseornontexto. Essas ideias de Paulo
Freire se expandiram pelo pais, e ele foi recodbecacionalmente por seu trabalho com a
educacao popular e, mais especificamente, comaaedio de adultos.

Em 1961, foi elaborada nossa primeira lei que reeoa a educagédo como direito
de todos. Em decorréncia dela, foi elaborado en® I®€lano Nacional de Educag¢do. Em
1963, foram extintas as campanhas nacionais deagd@loae adultos. Em 1963, o Governo
Jodo Goulart encerrou a 12 Campanha e encarrege e organizar e desenvolver um
Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos. &#4id083) destaca quer, quando se
extinguiram oficialmente em 1963 “as campanhas omats de educacdo de adultos,
floresceram movimentos locais, publicos e privaglostodo o pais. Tais movimentos vinham
sendo criados desde o inicio da década e em 1963ukiplicavam com maior rapidez”
(1983, p. 243). Eles compartilhavam o mesmo enteswlio no que concerne a valorizacdo
do analfabeto como homem capaz e produtivo. Segessh concepcgéo, a educagao seria um
meio para a formacéo, o desenvolvimento e a ingntalizacao cultural do povo.

Em 1964, com o Golpe Militar, deu-se uma rupturssegrocesso e a proposta de
educacédo de Freire passou a ser vista como ameadarapoliticainstaladaAssim, com o
Golpe Militar, como aponta Paiva (1983, p. 259),témor aos efeitos dos programas de
educacdo de massas, criados entre 1961 e 1964rvalbse atraves da repressao
desencadeada contra esses programas e seus pewhofompartir de abril de 1964, um
grande numero de programas desapareceu. Em especiadvimentos de alfabetizacdo que
se vinculavam a ideia de fortalecimento de umautalpopular foram reprimidos, muitos
foram extintos e seus lideres punidos por seremsiderados subversivos.

Paulo Freire, importante autor na historia da affi@dacdo de adultos, foi punido,
teve seus direitos politicos cassados e partiu pagilio. A partir dai, deu-se o inicio da
realizacdo de programas de alfabetizacdo de ada#isistencialistas e conservadores. As
ideias de Freire foram proibidas de circular nosBrdurante muito tempo. Um dos Unicos
movimentos de alfabetizacdo de adultos a sobretver Movimento de Educacédo de Base

(MEB) por estar ligado ao MEC e a Igreja Catoliblns dois primeiros anos do novo
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governo, o problema da educacdo dos adultos foiadei de lado pelo Ministério da
Educacao, e a falta de esforgos brasileiros pataca& sua populagcédo adulta repercutia mal
internacionalmente” (PAIVA, 1983, p. 260).

Em funcdo dos reiterados apelos da UNESCO no seme que o Brasil
desenvolvesse programas de combate ao analfabetssmpomeira manifestagcdo do novo
governo em relagcdo a educacdo de adultos, de acmmioPaiva (1983), foi em 28 de
fevereiro de 1966 (decreto n°® 57.895), quando sidk¥ate da Republica Marechal Castelo
Branco determinou que os saldos néo aplicados diedos Nacionais do Ensino Primario e
Médio deveriam ser aplicados pelo MEC a fim de ddenentre outros objetivos, o ensino
fundamental das pessoas analfabetas de mais deosOde idade. Com isso, 0 governo
retomou o problema, através do Ministério da Ed@eagPlano Complementar), com a
Cruzada da Acao Basica Cristda — ABC, em colaborag&o a USAID, programa em que a
educacdo de adultos era entregue a orientacdo-arogecana e as atividades se
desenvolviam, preferencialmente, no Nordeste. Agmativa politica da Cruzada ABC, como
também seus objetivos em relacdo ao fenbmeno edudahteriam, de acordo com Paiva
(1983), dos movimentos inspirados no método Pardwe-

O homem ao qual a Cruzada ABC destinava sua pra@g&ommera definido, de
acordo com Paiva (1983), como um “parasita econdmice, através da educacgdo, deveria
comecar a produzir e a participar da vida comuait§983, p. 268) e, em fun¢éo do surto
de desenvolvimento que o Nordeste estava vivendaab& momento, a Cruzada definia-se
como “um programa que, compreendendo o desnivabindlizacédo-habilitacdo, havia sido
planejado com a finalidade de ajudar o homem dmetifa nordestino a acompanhar o
desenvolvimento da regido” (PAIVA, 1983, p. 268).

A Cruzada difundiu, também, a ideia de que os jrogs anteriores haviam
semeado ideias que precisavam ser esquecidas.  Assimestes programas se divulgou por
todo o pais a necessidade de considerar a educag@num investimento que precisava ser
rentavel, e esta exigéncia trouxe consequénciasgsaprogramas cujas atividades e métodos

deviam ser racionalizados. Assim,

[dle modo geral, os técnicos brasileiros, j& ampiatie imbuidos da idéia de
planejamento educacional, manifestaram-se clarastensmticamente contra as
campanhas de massa a partir dos meados da déoaa@ndimento dos objetivos
politicos eles op6em a necessidade de organizgrgmas rentaveis do ponto de
vista econdmico e social. Sdo recomendadas exp&ride alfabetizacédo funcional
ao invés de amplas campanhas de alfabetizacéo cagétu de adultos (PAIVA,

1983, p. 261).
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Cury (2009) assinala que o Golpe Militar de 1963uxe novos impactos na
educacao escolar, inclusive com a desvinculagaddndpsstos para a educacgdo. A partir da
implantacdo do regime militar, como forma de reprios programas de alfabetizacdo e de
educacao popular, 0 governo passou entdo a pesuitiente a realizacdo de programas de
alfabetizacdo de adultos de cunho assistencialistservador, até que em 1967, tendo como
presidente o General Artur da Costa e Silva, ondmoverno federal assumiu o controle da
alfabetizacdo de adultos e implantou o Mobral — ih@nto Brasileiro de Alfabetizac&o
(MOBRAL), voltado para a populacédo de 15 a 30 aobgtivando a alfabetizac&o funcional
— aquisicao de técnicas elementares de leiturdfaescaalculo.

Assim, ao final da década, a tecnificacdo da adeaativa parecia firmar-se no
pais. Com isso, as orientacdes metodologicas eateriais didaticos se esvaziaram de todo
sentido critico e problematizador, proposto anterente por Freire (Paiva, 1983). Na década
de 1970, ocorreu a expansdo do Mobral, que regmsama politica educacional implantada
no periodo da ditadura militar e que se expandiuquo o territério nacional, diversificando
sua atuacdo. Porém, simultaneamente a politicaodermgo militar, grupos dedicados a
educacdo popular continuaram a produzir e a readBzperiéncias locais e isoladas de
alfabetizacdo de adultos com propostas mais @jtgautadas nos principios pedagoégicos de
Paulo Freirg

Com a expansao do Mobral, em termos territoriaie e€ontinuidade, iniciou-se
uma proposta de educacéo integrada que objetivaxan@usdo do antigo curso primario,
dentro de uma linha mais criativa, porém de foutegho ideolégico com vistas a conformacéo

social:

Os métodos e o material didatico proposto pelo Mlobassemelhavam-se

aparentemente aos elaborados no interior dos matmele educacdo e cultura
popular, pois também partiam de palavras-chavaradets da realidade do

alfabetizando adulto para, entéo, ensinar os padif&bicos da lingua portuguesa.
No entanto, as semelhangas eram apenas supeffitiaimedida em que todo o
contetdo critico e problematizador das propostdsriares foi esvaziado: as

mensagens reforcavam a necessidade de esfor¢alimlido educando para que se
integrasse ao processo de modernizagao e deseneala do pais. Além disso, era
um material padronizado, utilizado indistintameata todo o Brasil (SOARES e

GALVAO, 2005, p. 270).

® Paulo Freire organizou o “Servico de ExtensaouCailt da Universidade Federal de Pernambuco argitsua tese
de doutorado, onde participou ativamente do Movimele Cultura Popular nos Gltimos anos da décadio86 e
inicio da de 1960. Este pode ser considerado ogeerhais fértil da experiéncia e reflexdo, quandpjento com sua
esposa Elza, que também era educadora, e uma etpiips#aboradores desenvolveram um método de tifab&o
que permitia o aprendizado da leitura e da esenit@5 dias.
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Com a Lei de Diretrizes e Bases da EducdcBPB 5692/71, implantou-se o
ensino supletivo, sendo dedicado um capitulo epegiara a Educacdo de Adultos. Assim,
no regime militar, segundo Soares (2002), € naiortele reformas autoritarias, como foi o
caso da Lei 5692/71 e desta “modernizacdo consa@gadjue o ensino supletivo teve suas
bases legais. O ensino supletivo ganhou, nestartecapitulo préprio com cinco artigos. O
artigo 24, alinea “a”, dizia que esse ensino sérdge& a “suprir a escolarizagao regular para
adolescentes e adultos que ndo tenham seguidommluim®d na idade propria”. Esta Lei
limitou o dever do Estado a faixa etaria dos 7 Bbs®nos, mas reconheceu a Educacao de
Adultos como um direito de cidadania, o que podesesiderado um avango para a aea
EJA no pais

O Mobral, imposto pelo governo militar sem a pgacao dos educadores e de
grande parte da sociedade, foi implantado, de acooth Haddad e Di Pierro (2000, p. 114),
com a promessa de acabar com a “chaga do anadf@ioétem dez anos. Porém, no auge do
controle autoritario do Estado, o analfabetismo @aasificado como “vergonha nacional”
pelo entdo presidente militar General Emilio Gaaas Médici. O inicio da década de 1970
foi um periodo de intenso crescimento do MOBRAL,as argumentacdes de carater
pedagodgico ndo se faziam necessarias. Havia dintmintrole dos meios de comunicacéo,
siléncio nas oposi¢des, intensa campanha de n{RB&0, p. 116).

Em 1974, de acordo com Haddad e Di Pierro (200@,16), o MEC, visando
constituir “uma nova concepcao de escola”, propdm@antacdo dos Centros de Estudos
Supletivos (CES). O Ensino Supletivo, na conce@aoverno expressa nas palavras do
Ministro da Educacdo Jarbas Passarinho, de acaydo KHaddad e Di Pierro, teria sua
importancia por “suprir a escolarizagédo regularrenmver crescente oferta de educacao
continuada” (2000, p. 116), que se organizavam adnmomio tempo, custo e efetividade.

Devido a época vivida pelo pais, de inimeros acoetiire MEC e USAID, esses
cursos oferecidos foram fortemente influenciadds pecnicismo, adotando-se os médulos
instrucionais, o atendimento individualizado, aomgtrucdo e a arguicao em duas etapas —
modular e semestral. Como consequéncia, ocorrezatép, a evasao, o individualismo, o
pragmatismo e a certificacdo rapida e superfiG®ARES, 2002). Nos anos 1980, com a

abertura politica, as experiéncias paralelas dabetizacdo, desenvolvidas dentro de um

° A Lei de Reforma n° 5.692, que dedicou, pela prianeéz na histéria da educacdo, um capitulo amessipletivo,

foi aprovada em 11 de agosto de 1971 e veio suibsditLei n° 4.024/61, reformulando o ensino des P* graus.
Enquanto a ultima LDB foi resultado de um amplo psso de debate entre tendéncias do pensamentciedata
brasileiro, levando 13 anos para ser editada, aédreforma n° 5.692/71 foi elaborada em um praz60ddias, por
nove membros indicados pelo entdo Ministro da Echm&oronel Jarbas Passarinho.
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formato mais critico, ganharam corpo. Surgiram ogjepos de pos-alfabetizacdo, que
propunham um avanco na linguagem escrita e naagjes matematicas basicas.

Os ultimos anos do Mobral foram marcados por muitagincias de ineficiéncia,
desvio de recursos financeiros e divulgacao dedsdisdices sobre o analfabetismo no Brasil.
Segundo Soares e Galvao (2005, p. 270), “muitoftadgue se alfabetizaram através dele
‘desaprenderam’ a ler e escrever”, e a forma deiteamento de alfabetizadores se dava sem
muita exigéncia, onde qualquer um que soubesse lescrever poderia se candidatar a
ensinar. Com isso, muitos aprendiam apenas a dasentome. Isso fez com que o Mobral
passasse a ser criticado pedagogicamente por maaotigacontinuidade de estudos aos
adultos.

Durante a década de 1980, experiéncias fora da&alégp Mobral foram se
ampliando, construindo canais de troca de expedagneflexdo e articulacdo. Ineficiente e
desacreditado nos meios politicos e educaciondidolaral foi extinto em 1985 pelo entédo
presidente José Sarney. Em seu lugar foi criadarad€do Educar, que, ao contrério do
Mobral, desenvolvia aclOes diretas de alfabetizab@o) como exercia a supervisdo e o
acompanhamento junto as instituicdes e Secre@ei&siucacao.

De acordo com Soares e Galvao (2005), a décadD&@ fbi marcada pela
difusdo das pesquisas sobre a lingua escrita cflexa®e positivos na alfabetizacdo de
adultos. Em 1988, foi promulgada a Constituicaoelr@d que ampliou o dever do Estado
para com a EJA, garantindo o ensino fundamentabaidrio e gratuito para todos. Foi a
partir da Constituicdo de 1988 que a Educacdo dendoe Adultos passou de uma
perspectiva de acdo assistencial para a concepgam direito.

O presidente Fernando Collor, eleito em 1989 pelo direto, apdés mais de 20
anos de ditadura militar, no ano subsequente, 9800 Internacional da Alfabetizacéo —,
em lugar de priorizar a alfabetizacdo extinguiuumdacdo Educar, ndo criando nenhuma
outra que assumisse suas fungdes, como afirma Hgd887), o que passou a se refletir de
forma direta neste universo de exclusdo sociabldaagdo de jovens e adultos:

Foi no governo Collor que o ponto de inflexdo comea se delinear. Ao tomar
posse, em meio a reforma administrativa, fechoursd&cdo Educar, encaixotando
sua biblioteca e colocando seu pessoal técnicepisicdo de outros setores. Criou
o PNAC, Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidejague acabou morrendo
antes de seu nascimento, sem apoio financeiroiticpdHADDAD, 1997, p. 109).

Haddad (2007) aponta o Movimento de Alfabetizac@cAdultos (MOVA-SP),

construido e implantado em 1989, no municipio deFsulo, quando Paulo Freire assumiu a
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Secretaria de Educacao, na gestdo da entdo prefezia Erundina (1989-1992), como uma
experiéncia positiva. O MOVA estava voltado a atatacdo de pessoas maiores de 15 anos
e foi desenvolvido por convénios entre entidadesias) através de parcerias com a
Secretaria Municipal de Educacao. Foram realizagéges voltadas para a escolarizacdo de
pessoas jovens e adultas. Assim, com o MOVA, assapara a escolarizagéo de jovens e
adultos, antes vinculadas a Secretaria do Bem-Bgieial e configuradas como acdes de
carater assistencial e compensatorio, passaramdesenvolvidas sob a responsabilidade da
Secretaria de Educacdo do municipio de Sdo Paukeevistas como direitos.

O MOVA-SP foi, de acordo com Gadotti (2010, p. 94na nova e importante
contribuicdo da qual fazia parte “uma estratégiaagio cultural voltada pararesgate da
cidadania formar governantes, formar pessoas com maior cidgde de autonomia
intelectual, multiplicadores de uma acao sociartddora”. Em quatro anos de existéncia, de
acordo com Haddad (2007), o MOVA atendeu na ciddeleSdo Paulo 896 turmas de
alfabetizacdo, com uma média de 18,5 alunos par arém, com o término da gestédo
petista, em 1993, e como a nova administracdo gsenau naquele ano ndo comungava
esses mesmaos principios, o projeto foi extinto esemlugar foram criados os programas Proé-
Alfa no governo de Paulo Maluf.

Entretanto, apos oito anos afastado da administrdg&apital paulista, 0o MOVA
foi relancado em 2001, quando o Partido dos Tralallies voltou a administracdo da capital
paulista. Nos ultimos anos, de acordo com Hadd&d7(2 o MOVA difundiu-se para
diversos estados, inclusive em governos nao pgtistgpermanece até hoje com vistas a
contribuir para a reducao do analfabetismo.

Nas ultimas décadas, a Educacdo de Jovens e AdulEdRA tem despertado a
atencdo dos governos em varios paises do mundorgamizacbfes nao governamentais,
movimentos sociais, sindicais, universidades e esas (inclusive as de construcao civil).
Essa atencéo deve-se, entre outros aspectos, @s edgéncias do mundo do trabalho, com a
implantacdo de sistemas de producéo flexiveisngo joom isso, a necessidade de formacéo
continuada dos jovens e adultos que se encontramundo do trabalho.

No que se refere a educacéo, Ledncio Soares (2@Bfa que a Constituicdo de
1988 “representou um avanco, na medida em que,geelcart. 208, paragrafo 1°, o ensino
fundamental foi consagrado como direito publicojetiNp, fazendo a inflexdo da perspectiva
de politica compensatoria para a visdo de eduaagéo direito” (SOARES, 2002, p. 157).

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases daa€do Nacional, em 1996,

no governo de Fernando Henriqgue Cardoso — FHCesugpnceito de “Educacao de Jovens
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e Adultos”. Assim, em relagdo a EJA, embora a dtealde Diretrizes e Bases da Educacéo
Ihe tenha dedicado apenas uma se¢do com doissaigos artigos 37 e 38, que compdem
essa se¢do —, na LDB a EJA é concebida, segunaesS@®02), como uma modalidade da
educacao basica nas etapas fundamental e mediajnaqgarfil proprio e uma feicdo especial
diante de um processo considerado como medidafel€meia, com caracteristica prépria,
com dimensdo de equidade e com aplicacdo circumathkn da justica, que impede o
aprofundamento das desigualdades a fim de elimio@areiras discriminatorias. Nessa
perspectiva, Soares (2002) aponta que o art. 3qudiza EJA “sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no efgidamental e médio na idade prépria”
(2002, p. 67).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — 19R384/96 propbs, em seu
artigo 3, a igualdade de condicGes para 0 acesso e a pamniama escola, o pluralismo de
ideias e de concepc¢bes pedagodgicas, a garantimdi@dopde qualidade, a valorizagdo da
experiéncia extraescolar e a vinculagdo entre @agdio escolar, o trabalho e as praticas
sociais. Tais principios estimularam a criacdordegstas alternativas na area da EJA.

Quanto a educacao, no governo Fernando Henriquo&€ar FHC (1995-2002),
segundo Vieira (2000), explicitou-se um projetoifpad sintonizado com as grandes linhas
estabelecidas pela conferéncia mundial sobre “Hdicgara Todos” e com ideias que
comecaram a ser gestadas em governos anterioneso @otalecimento da unidade escolar e
a descentralizacdo dos recursos publicos no goyverioo-se um curriculo basico nacional e
se deu énfase a educacdo a distancia, ambos cdongos problemas ainda a serem
resolvidos.

O governo Fernando Henrigue Cardoso, de acordoMieira (2000), centrou-se
na gestdo por resultados na perspectiva neolibgefihidos na agenda de compromissos
internacionais com vistas a insercdo do pais ntegtmde uma economia globalizada. A
opcao, durante esse periodo, foi por uma perigeseodtinuidade administrativa no que se
refere a educacédo. Devido as grandes mobilizag@esmo do direito a educacao, garantiu-
se o direito para a maioria da populacdo, mas ialdaaera de ma qualidade nas escolas
publicas. O MEC, no governo Fernando Henrique Gardera — e ainda é — o 6rgao gestor de
politicas para facilitar o trabalho dos estadosuaioipios.

Explica-se, talvez, com tal pensamento, de acoodo aiva (2009b), por que a
maioria das politicas do governo brasileiro pardacacdo escolar, a partir da década de
1990, priorizou a educacao basica, especialmemesmo fundamental, como é o caso do

FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento dsinen Fundamental e de
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Valorizacdo do Magistério), criado pela lei n. 94984 que regula a aplicacdo de recursos
para o ensino fundamental e regular. Com os vetgsasidente da Republica ficaram de fora

da contabilizacdo os educandos da EJA, para ole@os recursos do novo fundo.

Apesar de o Fundo destinar-se a garantir maiodadei de recursos para a faixa de
ensino obrigatdrio e direito de todos desde 1988, se permitiu a sua aplicagdo
para o enorme contingente de brasileiros excludidesinstrumentos da leitura e da
escrita, de subescolarizados e de ndo concluirdesndino fundamental quando

criancas, do mesmo nivel de ensino (PAIVA, 200950).

Tendo em vista esses aspectos, 0s vetos presidemtipediram o0 uso de
recursos do FUNDEF para a EJA. De acordo com P&@9b, p. 50-51), desde a
promulgacéo da Lei, passaram-se 11 anos de lwamnmlisédo da EJA no Fundo, e, “mesmo
com o PT na chefia do executivo federal”, 0 FUNDE&ia a ter éxito somente em 2007. “O
MEC assumiu durante anos o ndo cumprimento do gmterEstado, sem que até hoje fosse
incomodado por ferir um preceito constitucional tposomo direito publico subjetivo”
(PAIVA, 2009b, p. 58).

Em nivel internacional, ocorreu um crescente reeoinfiento da importancia da
Educacao de Adultos para o fortalecimento da ciiadada formacéo cultural da populagéo,
devido as conferéncias organizadas pela UNESC@darpela ONU e responsavel por
incrementar a educacdo nos paises em desenvoleintesia, entdo, chamou uma discussao
nacional sobre o assunto, envolvendo delegacdésddeo pais. A partir dessa mobilizacao
nacional, foram organizados os Féruns EstaduaisJée que vém se expandindo em todo o
pais, estando presentes, atualmente, em todotaoegbrasileiros.

O periodo de 1996 a 2001, de acordo com Di Pi&9d ), foi marcado por
controvérsias em relacdo a importancia relativiEdid na agenda de politicas educacionais,
as retdricas educativas dos acordos internaci@aisegislacdo nacional do periodo. Nesse
contexto, o MEC instituiu uma Comissdo Nacional B&A, para incrementar essa
mobilizacdo. A recomendacdo dada foi que cada &stadlizasse um encontro para
diagnosticar metas e acdes de EJA.

A concepcao governamental durante o periodo de B®002, apesar dos
embates dos educadores e dos Féfus EJA, de acordo com Paiva (2009a), estimulou o

2 0s Foruns de EJA, de acordo com Soares (2005)raurgo Brasil na década de 1990 com o objetivoedeosstituirem

em espacos de dialogo, troca de experiéncias reighafide acdes em parceria entre os diversos ségsramvolvidos com a
area, com o poder publico (administragBes publoasicipais, estaduais e federal), as universidasisiemas, ONGs,
movimentos sociais, sindicatos, grupos populadis;aores e educandos como forma de intervir eelgdo de politicas
publicas e no desenvolvimento de a¢des na arealfle®irante o governo Lula, os Foruns passarant eesenhecidos
como interlocutores do MEC e a sua coordenacgdo maciganhou assento na Comissdo Nacional de Alfzipéiiz e

Educacéao de Jovens e Adultos.
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afastamento da EJA como um processo de educacdimuamta, imprescindivel para dar
conta das necessidades educacionais indispensageisujeito para torna-lo capaz de
“acompanhar a velocidade e a contemporaneidadeskndolvimento das ciéncias, técnicas,
tecnologia, das artes, expressoes, linguagensyasytenfim, que o mundo, especialmente a
partir do fendmeno da globalizacdo, conferia &hiest (PAIVA, 2009a, p. 24).

Os Foruns, de acordo com Paiva (2009a, p. 25),strepnfigurado como uma
das estratégias dos chamados *“trabalhadores $pgmiacipalmente educadores, entre
outros, para continuar a desenvolver seu trabaltiae as contradicdes do mundo social.
Com os Féruns, lembra Paiva (2009a), ampliou-sengenso em torno do direito humano a
educacdo, ndo apenas a escolarizagdo como acddudacBo de Jovens e Adultos, “mas
também as demais acdes educativas que trabalhawano€ segmentos mais pobres e o0s
empobrecidos das populacdes, com a finalidadeegedioporcionar a experiéncia de saber o
que é ter direito, e de se organizar para conglas{@AIVA, 2009a, p. 25).

A marca principal desses Foéruns é, ainda segunida,Pa carater informal, ndo
institucionalizado, ndo submetido a nenhuma ins&ade poder formal, embora alguns
apresentem coordenacfes mais ou menos estruturé@@89a, p. 29), e 0s que tém
contribuido no sentido de participagdo solidari@, séxatamente, os que atuam sem
coordenacdes fixas e em que o sentimento de penemo se d4 igualmente para todos os
gue l4 estdo. “O grande mérito dos foruns é eside antes os atores da EJA ndo estavam, ou
seja, concorrendo a recursos, aos cenarios desd@ss; marcando o lugar politico da
demanda social por EJA” (PAIVA, 2009a, p. 29).

No contexto internacional, a Declaracdo de Hambuagavés do documento que
resultou da V CONFINTEA (Conferéncia Internaciodal Educacdo de Adultos), realizada
em 1997, em Hamburgo, na Alemanha, buscou compeomost paises signatarios “com a
promocao da aprendizagem ao longo da vida” (DI R8R2010, p. 941).

Gadotti, ao analisar o relatério da V Conferénaigerhacional de Educacao de
Adultos — V CONFINTEA?, aponta o seguinte:

™ A UNESCO tem organizado uma série de reunides intemsis intituladas CONFINTEA, que acontecem a cada
12 ou 13 anos. A 12 ocorreu em Elsinor (Dinamarca)1849, em contexto de pds-guerra, e as tomaddeaisdes
estavam centradas na busca da paz; a 22 transeanrBlontreal (Canada), em 1963, sob a premissand@wndo em
mudancga; a 32 realizou-se em Téquio (Japao), en2,1®dbalhando as tematicas de Educacdo de Adultos e
Alfabetizacao, Midia e Cultura; a 42 aconteceu ensRBRranca), em 1985, sob a tematica “Aprenderchave do
mundo”; a 52 foi realizada em Hamburgo (Alemanha), 987, sob o tema da aprendizagem de adultos como
ferramenta, direito, prazer e responsabilidadé;@fferéncia aconteceu em Belém (Brasil), em 28@@sta resultou

a definicdo da educacao de adultos como direitoanone social fundamental na promoc¢éo da cidadamecratica

e do bem-estar.
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Essa conferéncia demonstrou ainda que existem podes muito diferenciadas de
educagdo popular e de adultos. Destaca-se, demst® @gnosaico de projetos e
propostas, a marcada concepc¢éo de educacao popuiar“‘educacédo continuada”
nos paises desenvolvidos e a educacéo popular soolarizacdo popular’ nos
paises em desenvolvimento (GADOTTI, 1998, p. 114).

A partir do exposto acima, fica evidente que a EglA se constituido no Brasil,
nos ultimos anos, um campo estratégico para fagetef a exclusédo e desigualdade social e,
se observarmos a Lei 9.394, de 1996, o ParecerlQE®O00 e acompanharmos a conclusdo a
que chegou a Conferéncia de Hamburgo, bem comeeatagdo do relatério da UNESCO
sobre educacdo para o século XXI, percebemos e rasdalidade tem pretensdes de
assumir contornos que transbordam os limites deegsn de escolarizagao formal ao abarcar
aprendizagens realizadas em diversos ambitos.

Em decorréncia dos Foruns e da Conferéncia da UNES$&@ organizada, em
2001, em Brasilia, uma reunido para compreendelesafios dos Foruns, patrocinada pela
RAAAB'2 Dessa forma, conclui-se que os Féruns de EJAit@portante contribuicéo:
socializar informag@es e trocar experiéncias, pocanstituirem num espaco de pluralidade.
Eles se instalam, portanto, como espacos de di@logagjuais os segmentos envolvidos com a
EJA planejam, organizam e propdem encaminhamentaoeum.

Nesse sentido, os Féruns mantém reunifes permanenteque aprendem com o
diferente, exercitando a tolerancia. De acordo &wares, (2005), os Féruns mantém uma
secretaria executiva, com representantes dos séggnene preparam plenarias, podendo ser
mensais, bimestrais ou anuais, de acordo com idadalespecifica de cada Férum. Diversos
Estados passaram a participar da elaboracdo ddszgis estaduais e, em alguns municipios,
participaram da regulamentacdo municipal da EJA. FEdsuns, portanto, tém sido
interlocutores da EJA no cenario nacional, coninitbo para a discussao e o aprofundamento
do que seja a EJA no Brasil (SOARES, 2005).

Embora a sociedade civil tenha utilizou muitasaégtjias para buscar respostas as
demandas, além de reivindicar um direito negadooptyo lado, de acordo com Paiva,

[...] o MEC apontou caminhos construidos a portshddas, com grupos que
tiveram a hegemonia do pensamento educacionalldirasidurante oito anos
seguidos, na gestdo de Paulo Renato Souza a ftenkinistério da Educacéo.
Sofreu-se com a falta de didlogo entre uns e autkoSociedade seguiu como
caudataria dos projetos, buscando diminuir o mejutausado pelas politicas
centralizadoras do governo federal. Esta forma pleras se estendeu por quase
todos os niveis da administragcdo publica, reprodiezse como estratégia politica

2 Rede de Apoio & Acdo Alfabetizadora do Brasil (RAAABD®yanizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO).
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em tempos neoliberais. Projetos executados pomaigmpo, segundo determinadas
condi¢Bes, seguiram como modelos inalterados,dseatd dialogo e da critica, tanto
a direita quanto a esquerda politica.

Programas e projetos, em certas condicdes e coenendiés graus de controle,
fizeram “institucionalmente” a parceria sociedadel-estado. Alguns podem ser
citados, eleitos pela abrangéncia e aporte desesuue carrearam: Alfabetizacao
Solidaria, Movimento de Alfabetizacdo para Jovenddeltos (Mova), Telecurso
2000, Programa Nacional de Educacdo na Reformariag(Bronera), etc. Com
graus diferenciados de critica, todos eles aindmg®ecem no cendrio, uns com
destacados méritos, outros com concepcdes quetasusonuitas interrogacdes
guanto a manté-los por tantos anos intocados (PARPOA9a, p. 26).

Em 2001, no segundo mandato do presidente Fernideddque Cardoso, foi
homologado, com vetos aos recursos, o Plano Ndatten&ducacédo (PNE), com duracgéo
prevista para dez anos. No caso da EJA, em fungsiwetos que sofreu, resistia timidamente
a sua garantia como um direito social. De acordn Paiva (2009b, p. 59), “as metas e as
diretrizes precisavam de sintonia e de vontadeigeidara que se tornassem realidade”.

Nesse contexto, a Lei que aprovou o PNE recomeqgdelws estados, o Distrito
Federal e os municipios também elaborassem sepecte®s planos decenais, tendo como
base o Plano Nacional. Porém, Dourado (2006) apquaforam poucos 0s estados e um
namero reduzido de municipios que cumpriram tabmeendacdo. Em 2004, apenas dois
estados, Mato Grosso do Sul e Pernambuco, haviaovago, por lei, seus respectivos
Planos Estaduais de Educacao. Quanto aos municépigendo Dourado, ndo ha informacdes
consistentes.

A Lei também estabeleceu que a Unido e a societadiecalizassem avaliacbes
periddicas acerca do cumprimento das metas. Pagds, quatro anos de vigéncia do PNE,
no que se refere aos objetivos que visavam con&gradarticipacéo da sociedade civil, nada
se efetivou com relacdo a correcdo de deficiéneidstorcdes que o plano poderia conter
(DOURADO, 2006).

Em 2003, inicio do governo Lula, “voltou-se a pensa EJA como prioridade,
mas restrita inicialmente a alfabetizacdo” (Pai2809b, p. 59). A partir dai, o MEC
reassumiu a responsabilidade e o protagonismo mpaaa alfabetizacdo de adultos, com a
implementacédo de uma série de acfes para enfeeataifabetismo em todo o pais.

Nesse contexto, Paiva (2009a) explica que “novosrges comecaram a se
delinear para a EJA com o advento de um governalgopue recolocou a centralidade da
educacao de jovens e adultos como prioridade q@litPAIVA, 2009a, p. 25).

O Programa Nacional de Incluséo de Jovens (PROJOQV&Mriado em 2005 e

destinou-se, inicialmente, a atender jovens regedemas capitais, com baixa escolaridade e
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sem emprego entre 18 e 24 anos. O programa foiuwder pela Secretaria Especial de
Juventude da Presidéncia da Republica e ampliowtagonismo do governo federal nesse
campo. No PROJOVEM, o estudante contava com umli@ukianceiro de 100 reais
mensais. O programa visava oferecer oportunida€eodclusdo do ensino fundamental em
um ano, integrado a formacéo profissional e comelgado com inclusdo digital. Numa
segunda etapa, o programa passou a ser oferecid8 emeses para pessoas com até 29 anos
e sua abrangéncia foi ampliada, também, para owgédes urbanas (BRASIL, 2009).

Outra acéo relevante e que contempla a integragfie &ormacdo em nivel
fundamental e qualificacdo social e profissionalagrcultura familiar e sustentabilidade foi
desenvolvida a partir de 2005, por meio da Sedaetlr Educacdo Continuada: o Programa
Saberes da Terra. Este Programa, vinculado ao téliltisda Educacéo pela Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidad&CE&D), proporcionou melhor
escolarizacdo a 5 mil jovens agricultores de difes® estados do Brasil, que vivem em
comunidades ribeirinhas, quilombolas, indigenasseramentos em 12 estados do pais.
(BRASIL, 2009).

Entre as acbBes desenvolvidas no ambito dos estadus,experiéncia que se
desatacou pela abrangéncia social, pelo ineditienp@la relevancia da probleméatica que
aborda foi uma acdo desenvolvida em Mato GrossBuilopor recomendacéo do Ministério
Publico, através da Secretaria de Educacao, ddstacseguir:

[...] o Censo de EJA realizado pelo Estado do Matosso do Sul em 2005, por
recomendacdo do Ministério Publico, de modo a aeapmescricdo da LDB de que
os poderes facam o recenseamento dos jovens eosadyle ndo tém ensino
fundamental. O levantamento, realizado pela Se@ekstadual de Educacdo em
todos os municipios no momento da votacdo paraebisgito do desarmamento,
identificou, com indicacdo do local de residénd@) mil pessoas com idade acima
de 25 anos que ndo concluiram o ensino fundamengale gostariam de voltar a
estudar, o que corresponde a metade das pessoasarmws de oito anos de estudo
a época no estado. Considerando que o atendimscdtaea jovens e adultos ainda
estd muito abaixo da demanda potencial, entre 12%0do total da populagdo com
baixa escolaridade, é fundamental que os podel#psie as empresas assumam a
responsabilidade de mapear a demanda, incentivandetorno aos estudos
(BRASIL, 2009, p. 105).

Diante do exposto, é preciso alertar que quandpessa em educar jovens e
adultos, ndo se pode restringir isso somente &0 ¢i& conteludos intelectuais, pois gera a
implicacdo de lidar com valores, respeitar e reeoahas diferencas e as semelhancas. Frente
as diferentes realidades que se apresentam, faeaessaria a formulacdo de politicas

publicas, nos ambitos federal, estadual e municigpa¢ viabilizem recursos para que 0s
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profissionais realizem trabalhos que representas qgossibilidades de formacgé&o inicial e
continuada para jovens e adultos.

E importante salientar que a efetivacdo dessasoptap s6 ocorrera como uma
proposta forte e consolidada, tendo apoio governtaherecursos financeiros e, acima de
tudo, que se perceba que a melhora na qualidadealomho com jovens e adultos implica
uma acdo continua, de pesquisa, formagdo com d¢engaia suficiente para atender as
dificuldades individualizadas dos educandos.

Superar esses desafios, a partir dos quais serwionat Educacdo de Jovens e
Adultos que se apresenta hoje, ndo é facil. Fazesessario, antes de tudo, entender a
escolarizacéo desses estudantes como de fundanmptatancia, pois eles sao os pais, as
maes, os trabalhadores, aqueles que constroemseontrabalho, os meios necessarios a
sobrevivéncia e que deixam a sua contribuicdo srm. Em funcdo disso, no minimo,
mereceriam ter direito e acesso aos conhecimergmgibamente acumulados.

Apobs seis anos de vigéncia do PNE, ja no segundalata do presidente Luiz
Inacio Lula da Silva, lancou-se, em 24 de abril2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo — PDE. Segundo Saviani (2007, p. 1241)arfiéado num momento em que se
encontra formalmente em plena vigéncia o PNE, agug#a de fato, este permaneca, de modo
geral, solenemente ignorado”. O documento, queyngky Saviani (2007) agregou 30 acoes
do MEC de natureza, caracteristicas e alcancentdistientre si, aparece como um grande
guarda-chuva que abriga os programas em desenwritonno MEC e que, segundo o
mesmo autor, ndo constitui um plano em sentidorgrpmas se define, antes, “como um
conjunto de acdes que, teoricamente, se condituigm estratégias para a realizacdo dos
objetivos e metas previstas no PNE”, porque “ha¢ parte do diagndstico, das diretrizes e
dos objetivos e metas constitutivos do PNE, masosgpde de acdes que ndo se articulam
organicamente com este” (SAVIANI, 2007, p. 1239).

No governo do presidente Luiz Inacio Lula da Si(2903 a 2010), apds a
aprovacgao da Lei n. 11.494/2007, que regulament6WNDEB (Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizalg#o Profissionais da Educacéo),
segundo Pinto (2007), foi garantida a inclusdo dack¢do de Jovens e Adultos como
politica de Estado, assumindo-se a EJA no sisteenandino como forma de garantir o
acesso, a permanéncia e a continuidade de estwadutando nesta modalidade de
educacao. Porém, na contabilizacdo dos recurstisabkss ao financiamento da educacéo, o
fator de ponderacéo para a EJA, no valor/alung,(pafa as diferentes etapas e modalidades

de educacgdo a partir de 2007, era inferior as ®udtapas da Educacdo Bésica. Essa
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disparidade na destinacao das verbas aponta, sefumd, para o desprestigio da EJA.

Assim, ndo hé justificativa, por exemplo, para gue aluno de EJA custe menos
gue um aluno do ensino fundamental, a ndo seratenbka como objetivo oferecer-
Ihe uma educacao de baixa qualidade. Estranho Bétano ensino médio ter um
fator de ponderacao superior ao das séries fimaendino fundamental (1,2, versus
1,1), uma vez que os seus professores possuem raanfesmacdo e no ensino
médio, segundo dados do INEP, a razao alunos/tdrmaior, o que reduz os custos
(PINTO, 2007, p. 892).

Pinto afirma ainda que isso “é um sinal claro derepeito aos direitos dos
jovens e adultos trabalhadores que né&o tiveramntydoa pelo Estado o acesso ou a
permanéncia na escola na idade mais adequada”, (20893).

E oportuno, ainda, indicar que o |l Seminario Naalodde Educacdo de Jovens e
Adultos, realizado em 2007, conjuntamente entreimidt@®rio da Justica e o Ministério da
Educagéo, com apoio da UNESCO, definiu elementtrisitesantes a elaboracdo do Plano
Estratégico de Implantacdo ou Fortalecimento dec&gho de Jovens e Adultos em prisdes,
com o “objetivo de afirmar o direito a educacao @horar as condi¢cdes de sua oferta nos
presidios brasileiros, onde vivem aproximadameB8000 jovens e adultos, dos quais 67%
nao tém ensino fundamental completo” (BRASIL, 20090).

Finalmente, ocorreu em dezembro de 2009, no BrasiVI CONFINTEA
(Conferéncia Internacional de Educacdo de AdultasUNESCO). Esta representa uma
importante plataforma para o dialogo sobre poktiegpromocéao da aprendizagem de adultos
e educacdo nao formal em ambito global. A CONFINT#Afoi realizada em cooperacao
com o governo brasileiro, em Belém do Para, regeica de 1.500 participantes, de 144
Estados-membros, durante quatro dias, de 1° a dedembro de 2009, com o intuito de
promover o reconhecimento da educacéo e aprendizdggovens e adultos como um fator
importante e condutor para a capacidade de apeagetiz ao longo da vida (UNESCO, 2010).

Os 144 Estados-Membros da UNESCO, reconhecenda@agib de adultos,
tracaram acgOes para enfrentar o desafio de redwalfabetismo, prevenir e romper o ciclo
da baixa escolaridade e criar um mundo plenamdfdbetizado, sendo a “alfabetizacéo
entendida como instrumento essencial de constrdedcapacidades nas pessoas para que
possam enfrentar os desafios e as complexidadesdda da cultura, da economia e da
sociedade” (UNESCO, 2010, p. 7).

Refletindo o foco principal da Conferéncia, o Ma® Acdo de Belém, para
nortear as acbes dos Estados-membros, reconhegapeb da “aprendizagem ao longo da

vida”, “do berco ao tumulo” e “parte irrefutavel dbreto a educagéo”, envolvendo um
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“continuum”. Nesse sentido, foi elaborado o docuimeiMarco de Acdo de Belém” para
nortear o aproveitamento do poder e do potenciapidendizagem e educacéo de adultos na
busca de um futuro viavel para todos. O documentthém reafirmou os quatro pilares da
aprendizagem ao longo da vida, como ja recomengdatiboComissao Internacional sobre a
Educacdo para o Século XXI: “aprender a conheqaenader a fazer, aprender a ser e
aprender a conviver com os outros” (UNESCO, 2016;¢).

O documento faz um apelo, também, pelo aumentoedersos financeiros e
humanos especializados, da oferta de curriculevaetes, de mecanismos de garantia de
qualidade e uma reducdo na disparidade de génalfabatizacdo, além de lancar um alerta
sobre a necessidade de redobrar “esforcos parairemhiniveis de analfabetismo do ano
2000 em 50% até 2015, [...] com o objetivo cendalprevenir e romper o ciclo de baixa
escolaridade e criar um mundo plenamente alfalEtizZ&QJNESCO, 2010, p. 8). Este apelo
representa um desafio para o Brasil frente os ddddBGE" que revelam a persisténcia de
elevados contingentes de analfabetos e reforcatesagualdades no Brasil: em 2001, era de
15,1 milhdes; em 2005, era de 15 milhdes e, em ,28G0de 14,1 milhdes o numero de
analfabetos na populacdo de 15 anos ou mais. @sadwies das taxas de analfabetismo
evidenciados revelam que, em 2005, os analfabeppegentavam 11,1% da populacéo e, em
2009, 9,7% da populacdo. Esses dados evidenciafaria ansuficiente de EJA pela rede
publica, além de elevados indices de fracasso sia@fundamental.

E preciso, também, que reconhecamos que 0os meanigitizados pelo poder
hegemonico do Estado na formulacédo, na conducao eontrole da politica educacional
pressupdem organizacao seletiva e criteriosa deepdeou ndo transmitido. A formulagéo da
politica educacional pode estar carregada de idésn@ sdo justamente as inten¢des o que ha
de comum em todos os tipos de politicas educaaonai

Nesse sentido, cabe a Unido formular a Politicaddat de Educacao, expressa
através de Planos Nacionais de Educacdo que imeompas contribuicdes dos estados e
municipios, dos profissionais da area e dos segmengjoritarios organizados da populagéo.
Assim, o documento final da Conferéncia NacionalEdcacdo — CONAE realizada no
periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010 éeessdo mais recente de formulacédo de
uma politica nacional de educacgéo e representaasafid para os proximos dez anos na
construcdo de um Sistema Nacional de Educacéao. tanteoha havido ampla mobilizacao
brasileira para a elaboracdo do documento finaC@INAE e este seja a expressao mais

recente de formulacado de tal politica nacionaldieeacéo, ele ndo se basta por si so. Para que

1 Fonte: IBGE. Observatério da Equidadattg://www.ibge.gov.br/observatoriodaequidade
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as deliberacdes alcancem os objetivos, de acomoDidierro (2010), é necessaria ampla e
permanente mobilizacédo e o debate permanente cparti@ipacdo efetiva dos diferentes
segmentos educacionais, sindicais, movimentos an@acdes sociais, governamentais,
universidades e demais organizacdes da socieddtiepara que o processo de construcao do
novo PNE seja “uma oportunidade para enfrentarnmws am olhar renovado, critico e
esperancoso alguns dos antigos desafios colocadasipe os direitos educativos dos jovens,
adultos e idosos sejam assegurados” (2010, p. 953).

N&o basta apenas a elaboracdo de documentos figndealoprincipio do
federalismo e com participacdo ampla. E precisdlavigia permanente para que 0s
direcionamentos neles expressos transformem-seoéticgs educacionais para todos, com
uma diretriz que exija o aperfeicoamento continum megime de colaboracdo entre os entes
federados em unidade, que supde unidade e diveesitlan Sistema Nacional de Educacao
supBe como definicdo, de acordo com Cury (20024p. “uma rede de Orgaos, instituicbes
escolares e de estabelecimentos — fato; um ordemameidico com leis de educacdo —
norma; uma finalidade comum — valor; uma base comulineito”.

Entender o contexto em que as politicas publicases§endradas e perceber os
varios discursos e embates que as mesmas promovand@mental para compreender a
Educacdo de Jovens e Adultos como um direito sauiatontexto das politicas publicas no
Brasil, e torna-se um desafio que precisa ser mtafile em defesa de uma escola publica
financiada com recursos publicos das trés esfdm$prma relevante pelo governo federal,
para reduzir as diferencas regionais e garantiradidpde. Sem esse conjunto organizado nao
se pode conceber um Sistema Nacional de Educapaa dea fazer acontecer uma educagao
de qualidade entendida como um direito social fuatas.

Com base no exposto acima, podemos afirmar quesafidepara a EJA na
atualidade se constitui em reconhecer o direitojal@m/adulto de ser sujeito; mudar
radicalmente a maneira como a EJA é concebida tecgmta; buscar novas metodologias,
considerando os interesses dos jovens e adultosaprovas formas de EJA articuladas com
o mundo do trabalhanvestir seriamente na formacéo de educadoresn@var o curriculo,

entre outras acoes.

1.4 A Producéao do Fracasso Escolar

Embora seja possivel reconhecer que houve algumsces na educacdo, no
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sentido de buscar contemplar a todos, o estudaliéoaainda sofre com a exclusédo, pois
continua sendo visto, em varias situacdes, comoragitie e incompetente. Vive & margem
das decisGes que a sociedade e o poder publicaaomao longo da historia, e 0 que se
percebe, via de regra, sdo acdes meramente aswEbstas que, aparentemente, sdo de
carater emergencial, visando, Unica e exclusivamensua inclusdo na sociedade através da
insercd@o precéaria no mercado de trabalho.

O sistema educacional brasileiro tem uma longaéste exclusdo. No inicio,
observava-se isso na falta de oportunidades des@@e®scola por parte de uma grande
quantidade de criancgas, principalmente nas regitgs carentes do pais e, mais tarde, nos
elevados indices de evasdo e repeténcia. Hojeasnaitancas e jovens permanecem nas
escolas por longos periodos e sequer chegam ag@iap de fato, dos conteudos escolares
tdo importantes para sua formacéo académica e&idad

Uma das condi¢Bes necesséarias para compreendeneasdio da producdo do
fracasso escolar é realizar uma andlise histoasaagdes do Estado em relacdo as politicas
educacionais, em especial aquelas destinadas agéduae adultos; assim também se
entendera o modo como foi se sedimentando o fracessolar pela negacédo do direito a
educacéo ao longo da historia.

O fracasso escolar no Brasil surgiu quando tradaltes rurais e urbanos tiveram
negado ou dificultado o direito ao acesso a esgoldica e gratuita e foram submetidos a
formas de desvalorizacdo social com a disseminagiwisdes preconceituosas sobre o
analfabeto e o analfabetismo.

O fenbmeno do fracasso escolar também se manifagtama de aprovagcdo com
baixo indice de aprendizagem, o que inviabilizagetivolvimento das capacidades plenas de
um individuo aprender, acreditar e sentir-se digacse apropriar do conhecimento para se
desenvolver como sujeito social e cultural. Essam@ situacdo excessivamente injusta e
inaceitavel. Dessa forma, sua superacao requefuagiaamento dos estudos sobre o fracasso
escolar no Brasil.

Estudos desenvolvidos por Beisiegel (1974), Galwadi Pierro (2007), Patto
(1996) e Romanelli (1991) constituem os referesaiaais significativos para compreender as
origens mais remotas da producdo do fracasso esdia preconceito contra os analfabetos
no Brasil. As pesquisas sobre esse fendbmeno estiverarcadas, ao longo da historia, por
diferentes discursos que relacionavam as causasadasso escolar a fatores genéticos,
raciais ou hereditarios. Estas teorias, segunddo Rd©96), somente passaram a ser

guestionadas a partir da década de 1970, quandoowm discurso se fez presente e as
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explicacbes sobre o fracasso escolar passaram &useadas na origem cultural dos
estudantes, o que deu origem as teorias da car@ritiaal.

Em Romanelli (1991) encontramos informacfes impdes sobre fatores
atuantes na evolucédo do sistema educacional. $obresmo assunto, Beisiegel (1974) nos
fornece dados importantes para elucidar e compeeenélhor 0s mecanismos e processos
que as variacdes na oferta desigual de oportursdediecativas geraram ao longo do tempo.
Nesse sentido, ele aponta que a oferta de opoatesdde estudo pelo Estado em condi¢des
desiguais condiciona o0 modo de pensar a educactambgem, a nossa compreensao das
dificuldades de aprendizagem escolar, em espea@lieles estudantes provenientes dos
segmentos mais pobres da populacéo.

Buscando reunir informac¢des que nos possibiliteemtificar a origem historica
das ideias com base nas quais se engendraranesmths concepcdes de educacéo, pobreza
e fracasso escolar, bem como sobre as pessoaedmis origens sociais, e interpretar seus
reveses para fazer uma reflexdo a respeito daezatwlas concepcdes dominantes sobre o
fracasso escolar no Brasil em que se evidencigjiaal@e se atribuir o rétulo do fracasso
escolar ao sujeito, vemos que, segundo Patto (1986) concepcbes estdo estritamente
relacionadas as transformacfes sociais e econdneicas politicas educacionais que
caracterizaram os diferentes momentos histériceodi@dade brasileira.

As medidas implantadas a partir desses estudospsé®,Patto (1996), quase
sempre elaboradas a partir de uma perspectivadealvas interesses da classe dominante.
Baseada num modelo liberal, essa perspectiva @masalescola e a educacéo formal como
redentoras e equalizadoras das desigualdadesssdC@n um discurso pedagdgico liberal,
ela serve de pano de fundo as explicagbes do fmesxolar em que a ideologia dominante
tende a imputar a culpa aos educandos, que saonsadplizados pelas deficiéncias de
aprendizagem, jamais ao sistema. Galvao e Di P{20@7) confirmam essa ideia e apontam
que, diferentemente do que se costuma pensar, h&tdaia do Brasil a fabricagdo de um
estigma em relacdo ao analfabeto que, as vezesydézmo e disseminado pelo préprio
analfabeto que o incorpora e legitima. O precoacedntra o analfabeto no pais é uma
construcdo social que perpassa a propria histarsodiedade, e compreendé-lo exige capta-
lo na esséncia do modo de producéo capitalists eldas produzidas em seu ambito.

Em sua obraPreconceito contra o analfabeto, Galvdo e Di Pierro (2007)
apresentam um cenario “fabricado” que revela coendesl essa construcéo social no Brasil,
em que os seres desprovidos de alfabetizacdo scdmezacdo, denominados de analfabetos,

eram considerados seres que ndao possuem cultud@jccem que comumente é possivel
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escutar alguém chama-los de ignorantes. “O predonnéo €, portanto, nem natural nem
universal” (GALVAO e DI PIERRO, 2007, p. 31). Da snea forma, o fracasso escolar ndo é
natural, mas foi produzido historicamente pela sfdosdo Estado e pelos interesses da classe

dominante, como vimos no item anterior.

1.5 As Diferentes Concepcdes Pedagodgicas presem@siistoria da EJA no Brasil

Ao analisarmos as diferentes concepcdes pedagogirasentadas por Gadotti
(2010), podemos dizer que a classificacdo se basmiecritérios historicos, politicos e
pedagogicos. Nesse sentido, até o final da dé@adsD a educacao de adultos no Brasil era
entendida como extenséo da escola formal. Do pdatasta pedagodgico, recebia o mesmo
tratamento do que se denomina educacéo tradiciAngértir do final da década de 1950, a
Educacdo de Jovens e Adultos passou a ser entemdidaitariamente como educacao de
base, como desenvolvimento comunitario. Mas existmbém uma concepcéo tecnicista.
Assim, na década de 1950 eram duas as tendéncisisigraficativas para de entendimento
da educacdo de adultos: a tendéncia “libertadoratendia a educagdo como
“conscientizacao” proposta por Freire; e a “educdagdcional” ou “educacao tecnicista” a
compreendia como “treinamento de mao-de-obra maixlugiva, (til ao projeto de
desenvolvimento nacional dependente” (GADOTTI, 20h0 35). Essas duas correntes
continuaram na década de 1970, quando se desenyob® moldes da concepcao tecnicista,
o sistema MOBRAL, com principios opostos aos dddPareire. As concepcgoes tradicional,
tecnicista e libertadora estiveram e estdo presemieEducacdo de Jovens e Adultos no

Brasil, motivo pelo qual as apresentaremos a seguir

1.5.1 Concepcéao Tradicional

O modelo educacional implantado pelos jesuitas masiB chamado de
“pedagogia brasilica” por NObrega, visava se adegsaondicdes especificas da coldnia. A
proposta pedagdgica expressa no plano educaciabalrado pelo Padre José de Anchieta se

utilizou largamente do idioma tupi, sendo, maideasuplantada pelo plano geral de estudos,
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organizado pela Companhia de Jesus, conhecido tRatm Studiorum®*. Nesse periodo,
de acordo com Saviani, aparece expressa no planestdeos dos jesuitas a concepc¢ao
pedagogica tradicional religiosa, que, segundo smmeeautor, “se caracteriza por uma visdo
essencialista de homem [...] concebido como codtit por uma esséncia universal e
imutavel” (2005, p. 6).

Os conteudos conceituais eram ensinados, geralmemte forma
descontextualizada da realidade. Aos alunos cabiareda de aprender. Para isso, para
aprender, os alunos precisariam apenas ouvir, ogteonteldos e os decorar até reproduzi-
los automaticamente. As provas tinham carater itilzg®rio, com foco na memorizagéo de
dados e informagfes que tinham que ser reproduzidas exatiddao. As notas eram
apresentadas como sentencas inquestionaveis @géesis. Essa concepcao pedagogica
esteve em evidéncia na Educacédo de Jovens e Aeualtakferentes momentos histéricos: ora
na vertente tradicional religiosa, ora na vertemdglicional leiga, em que “a pratica era
determinada pela teoria que a moldava fornecengldahto o conteiddo como a forma de
transmissao pelo professor, com a consequenteiggEimpelo aluno” (SAVIANI, 2005, p.
2).

1.5.2 Concepcao Libertadora

Na concepcéo de Freire, as causas do analfabetistaigam relacionadas com o0s
problemas socioecondmicos e a educagao seria uanmpm poderoso para o enfrentamento
das injusticas e da pobreza, cabendo ao procesmated trabalhar estas questdées como
forma de superar as desigualdades sociais (FAVER(OR).

Paulo Freir& (2010), um dos maiores referenciais na educacaalaléos, sugere

gue quando se pensa nos sujeitos dessa modalidiaciztiea, a exclusao social emerge como

! De acordo com Saviani (2005), trata-se de um dootoveiado para regulamentar o ensino nos coléggsticos,
constituido por “um conjunto de regras cobrindoatods atividades dos agentes diretamente ligadessiao, [...]
abrangendo as regras da prova escrita, da digibuile prémios, do bedel, chegando as regras dassake
concluindo com as regras das diversas Academias” SN 2005, p. 6).

' paulo Freire ficou no exilio por quase 16 anosgpe compreendeu e lutou para que a educacdodéater a
palavra lendo o mundo”, negada por séculos a undgraiimero de brasileiros e brasileiras, fosseitgitalde todos.
No exilio houve periodos tumultuados e produtivasca anos no Chile como consultor da UNESCO no Utstitle
Capacitacdo e Investigagdo em Reforma Agréria; e89,18i nomeado para trabalhar no Centro para Bstule
Desenvolvimento e Mudanca Social da Universidade deartd foi para Genebra, na Suiga, em 1970, pdoaltrar
como conselheiro educacional de governos do Terééimdo no escritério de Educagdo do Conselho Malrihs
Igrejas, onde desenvolveu programas de alfabetzpefia a Tanzénia e Guiné Bissau, que se concemiraga
reafricanizac@o de seus paises; trabalhou no dasenento de programas de alfabetizacdo em algueramlénias
portuguesas poés-revolucionarias, como Angola e Mbggue, e prestou ajuda ao governo do Peru e dadgica em
suas campanhas de alfabetizacao.
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fenbmeno caracteristico da forma como foram tratadapoliticas educacionais destinadas a

jovens e adultos. Nesse sentido, ensina que

[a] Educacdo de Adultos é melhor percebida quandsitemos hoje como
Educacdo Popular [...] O conceito de Educacdo deltdsl vai se movendo na
direcdo do de Educacdo Popular na medida em qualalade comeca a fazer
algumas exigéncias a sensibilidade e a competéramitifica dos educadores e das
educadoras. Uma destas exigéncias tem que ver coompreensdo critica dos
educadores do que vem ocorrendo na cotidianidadenéio popular. [...] A
Educagéo de Adultos, virando Educacdo Popularptese mais abrangente. [...] A
pratica educativa, reconhecendo-se como praticéigagl se recusa a deixar-se
aprisionar na estreiteza burocratica de procedimsegscolarizantes. Lidando com o
processo de conhecer, a pratica educativa é t@iedsada em possibilitar o ensino
de conteldos as pessoas quanto em sua conscigatihgsse sentido, a Educacao
Popular, de corte progressista, democratico, sagera que chamei, rRedagogia

do oprimido, “educacédo bancaria”, tenta o esforco necessériercho educando um
sujeito cognoscente, que, por iSSO mesmo, se assume um sujeito em busca de,
e ndo como pura incidéncia da acdo do educadpiPfeocupada seriamente com a
leitura critica do mundo, ndo importa inclusive @sepessoas ndo facam ainda a
leitura da palavra, a Educacéo Popular, mesmo sscuitiar a preparagdo técnico-
profissional dos grupos populares, ndo aceita gfmsle neutralidade politica com
gue a ideologia modernizante reconhece ou enterifibueacdo de Adultos. [...] A
dimenséo global da Educagéo Popular contribui giadla que a compreenséo geral
do ser humano em torno de si como ser social sejaosnmonolitica e mais
pluralista, seja menos unidirecionada e mais abertliscussdo democratica de
pressuposicdes basicas da existéncia (FREIRE, p016;17).

Para Arroyo (2001), a EJA corre o perigo de peesdse rico legado popular ao
ser inserida no corpo legal ou ao ser tratada comoao de ser do ensino fundamental e do
ensino médio. Mais do que uma pratica de alfabgiizaPaulo Freir8 criou uma pedagogia
critico-libertadora em que o ato de conhecimento t®mo pressuposto fundamental a
cultura do educando; ndo para cristaliza-la, masocgponto de partida” para que ele avance
na leitura do mundo, compreendendo-se como suggitonundo. Para Freire (1983a), é
através da relacdo dialégica que se consolida eaeda como prética da liberdade para a
conquista e o fortalecimento da cidadania.

Para dar sustentacdo a acao pedagodgica nessacfieespeeire (1983a) produziu
uma teoria do conhecimento utilizando palavrasdygges que precisam ser compreendidas a
partir do contexto histérico-social, antes de seesralisadas do ponto de vista grafico e
fonético, e serviam para sugerir ao educando, jogeadulto analfabeto, a reflexdo sobre o

seu contexto social e existencial, bem como sobrecamisas de seus problemas e as

® O educador brasileiro Paulo Regulus das Neves Fneseeu em 19 de setembro de 1921 em Recife (BE), n
nordeste do Brasil, e faleceu em S&o Paulo no 2lideOmaio de 1997. Destacou-se mundialmente corndiesb,
ativista social e trabalhador cultural. E um dosoedlores mais reconhecidos internacionalmente aidos&X pelo
pensamento pedagégico que desenvolveu quandatiadgasua primeria experiéncia em 1963, ensindua{ultos a

ler e escrever em 45 dias. Sua pedagogia mostreoumcaminho para a relagédo entre educadores armdx
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alternativas para a superacdo da sua condicdol.sBsga teoria consolida uma proposta
politico-pedagdgica que elege educador e educamuo sujeitos do processo de construgado
do conhecimento mediatizado pelo mundo, visandarssformacéo social e a construcao de
uma sociedade justa, democratica e igualitariz@drda educacdo e da conscientizacao.

Em sua proposta metodolégico-epistemoldgica, Fraliagletiza homem e
conhecimento num processo permanente de problematiz e a analise da contribuicao

sécio-pedagodgica de Paulo Freire, segundo Moll,

explicita 0 compromisso com os homens “concretesiporalizados em situa¢des
de opressdo. Caracterizando seu pensamento, aprdfc expressdes como
“Pedagogia do Oprimido” (Freire, 1983), “Pedagogia Pergunta” (Freire e
Faundez, 1985), “Pedagogia do Dialogo e do Coffli{@adotti, Freire e

Guimaraes, 1986) e “Pedagogia para a Libertacaati¢@i, 1989) (MOLL, 1996, p.

94-95).

Para Freire, o carater critico da educacao implickeia de que o homem é um ser
inacabado, o que exige elaborar uma nova teor@dbecimento que supere a ideia de que o
conhecimento € a verdade. “Para ele, uma educaiia considera 0s homens como seres
em permanente devir, inacabados, incompletos, n@akdade igualmente incompleta e
inacabada” (MOLL, 1996, p. 95). A préatica pedagagproposta por Freire se concretiza
dentro, com e a partir do grupo, considerando adicoes locais, culturais e reais. Tal pratica
parte da vontade do alfabetizando de querer aprentd® o mundo, causando uma reflexao
sobre este e gerando a esperanca na transformacao.

Entdo, a alfabetizacdo n&o pode se ater a leitesaodtextualizada do mundo;
deve, ao contrario, vincular o homem com essa bueoaciente de ser, estar e agir no
mundo, num processo que se faz Unico e dinamictliaomdizendo, é apropriar-se da pratica
dando sentido a teoria. Diz Freire (1983s, p. 4bres essa conceituacdo: “[...] A préxis,
porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre o muardatgansforméa-lo”. O ato pedagdgico
exige criar, dialogicamente, um conhecimento do doumum processo de sistematizacéo,
comunicar-se com a realidade e aprofundar a suad@mde consciéncia sobre a mesma até
perceber qual sera sua praxis na realidade opeegama desnuda-la e transforma-la.

Com o Golpe de Estado de 1964, os Centros Popudar&€ultura — CPCs foram
extintos, e o Movimento de Educacéao de Base — MiaBuwaté 1969 com o apoio da Igreja
(GADOTTI, 2010, p. 36). Embora tenha sido interrashappelo Golpe Militar em 1964, a
pedagogia libertadora foi retomada na década dé, X@®no veremos no capitulo de analise

dos dados da pesquisa.
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1.5.3 Concepcéao Tecnicista

Com o Golpe Militar (1964), inicia-se o terceiroripelo da educacdo de adultos
no Brasil. Ela passou a ser entendida como “edicafuncional’ (profissional) ou
‘tecnicista’, isto €, o treinamento de méao-de-olmais produtiva, util ao projeto de
desenvolvimento nacional dependente” (GADOTTI, 2G@l®35). A alfabetizacao de jovens e
adultos foi reduzida ao processo de aprender akdase nome. O governo militar insistia em
campanhas como a “Cruzada do ABC” (Acao Basica@)res posteriormente, no MOBRAL
(Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo, criado eri67). A educacdo de adultos foi
concebida como um sistema que “visava basicamemteoatrole da populagdo”, com
contetdo acritico e material padronizado. Além #8e garantir a continuidade dos estudos,
foi mais um programa que fracassou.

Quanto a orientacdo pedagodgica do programa e derialatdidatico do
MOBRAL, de acordo com Paiva (1983, p. 296), alénindentivar o esforco individual para
“vencer na vida”, de estimular a adaptacdo a “pesirde vida modernos”, observa-se,
também, a preocupacado de induzir a “novas posiabliis de consumo” e de “difundir a idéia
de responsabilidade pessoal pelo éxito ou fracass@onsecucdo dos novos objetivos,
diminuindo os riscos de uma contestacdo das estsusdcio-econdmicas e politicas por parte
dos que ndo consigam realizar suas novas aspifaEoelv/A, 1983, p. 296). Aliada a forte
repressao social, facilitava a preservacdo dassdgifundidas pelo movimento, bem como
diminuia as possibilidades de formacdo de uma ¢&@msa critica em relacdo as estruturas
injustas da sociedade.

Assim, no campo do planejamento das metas edusatpassou-se de “uma
abordagem ‘cultural’ no estabelecimento das methgaivas para uma abordagem que
considerava predominantemente o treinamento efitagdo de méao-de-obra util e produtiva
ao projeto de desenvolvimento nacional dependenta méao-de-obra educada para o
mercado de trabalho. O ‘man power approach” (PAINM&S83, p. 297). A aquisicdo de
técnicas elementares de leitura, escrita e calpaliecia afirmar-se no Brasil, sendo
fortemente influenciada pelo tecnicismo, adotarelossmodulos instrucionais, o atendimento
individualizado, a autoinstrucédo e a arguicdo emsdetapas — modular e semestral. Como
consequéncias ocorreram, entao, a evasao, o indhstho, o pragmatismo e a certificacéo
rapida e superficial (SOARES, 2002).

Para Freire, a concepc¢ao pedagogica tecnicistsedbane a pratica do educador
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pragmatico, na qual “a educacdo é o ato de depod#atransferir, de transmitir valores e
conhecimentos” (FREIRE, 1983a, p. 67). Na sua gaateste educador valoriza o treinar,
transferir saberes prontos, acabados, e exeresiredas como memorizagao, repeticao.

Em tal préatica, de acordo com Freire, os alunososaque nada sabem; nela, o
professor narra ou transmite o saber, “estimulasubp ingenuidade e n&o sua criticidade”
(19834, p. 68-69), requer do aluno que ele sejamiexnas tarefas. Substitui-se a cultura de
carater religioso e sobrenatural por uma culturaedda em fatos concretos, Uteis e
pragmaticos.

Na concepcao tecnicista, 0 homem é considerado roduf® do meio. E uma
consequéncia das forgcas existentes em seu amigentegladas, cientificamente, através da
educacao, sendo possivel prever os resultados tdemilgada abordagem em relacdo ao

homem ou produto final.

1.6 O Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adudt— CEEJA no contexto da EJA

Como ja demonstramos anteriormente, o acesso foameducacdo basica, na
histéria no Brasil, foi precério e adentrou, tambénséculo XXl com baixos indicadores de
atendimento e de qualidade: taxa de analfabetianperi®r a 10% da populagéo; tempo
meédio de permanéncia na escola em torno de quatetsanos; tempo médio de concluséo
do ensino fundamental acima de 11 anos.

Para superar as causas sociais que produzem enmatiéalfabetismo no Brasil,
€ necesséria a efetivacdo de uma politica nacmalombate as raizes estruturais que o
geram e 0 mantém. Essa acdo podera representaramgoaem relacdo a situacdo atual. SO
assim sera possivel garantir investimentos sigiifios no ensino publico, mobilizando
recursos e energias de toda a sociedade, com uio pnogesso de discussao e participagao
da sociedade, com uma politica para garantir oitairde todos a alfabetizacdo, a
escolarizacao e a continuidade do processo edagcaéiéym como uma politica de valorizacao
dos profissionais do magistério e de incentivosgpisa em alfabetizacdo, além da criacéo de
mecanismos eficazes de cooperacdo entre as edteggs/erno e os segmentos organizados
da sociedade civil, estabelecendo a¢cées combirragdsgradas entre as etapas da educacgao
basica de criancas, jovens e adultos. S&o estissafios que se colocam para os que buscam

compreender o debate pedagogico para a Educackwveies e Adultos no momento atual.
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Apenas para situar o tema que se quer aprofunol@rpabjetivo de observar que
a educacéo para as classes populares tem sidomanpt@émico e controvertido no Brasil,
desde os primeiros momentos em que se iniciouan@agcao da educacéo no pais, coloca-se,
entdo, a importancia da compreenséao da historadeacao e das formas como se processou
a negacdo e a exclusdo de um direito para dardqmmblematica que aqui se pretende: a
Educacdo de Jovens e Adultos e o debate pedagdtgialb Para isso, propomos, nesta parte,
um debate sobre a possibilidade de construir noesgnhos curriculares que possam ser
mais adequados aos estudantes da EJA do que astaopadicionais.

Nao se pretende, em nenhum momento, trazer receitaslu¢cdes magicas para
0s tantos problemas que se apresentam aqueles ageen fo dia a dia dos tantos
espacos/tempos em que a EJA acontece. Assim,testeaborda alguns pontos da reflexao
curricular, que podem contribuir com o debate, peetender esgota-lo, porque a educacao

existe de mais modos do que se pensa, como proapddd:

Reinventar a educagdo € uma expressao cara afail® e aos seus companheiros
do Instituto de Desenvolvimento e Acdo Cultural.d&gum modo, eles aprenderam
na Africa, trabalhando como educadores junto aathres de paises como a Guiné-
Bissau e as ilhas de Sdo Tomé e Principe, quevianhaornado independentes de
Portugal e tratavam de reinventar, mais do que edugacdo, a sua propria vida
social. O mais importante nesta palavra, “reinu&néaa idéia de que a educacédo é
uma invenc¢do humana e, se em algum lugar for digitalia de um modo, pode ser
mais adiante refeita de outro, diferente, diveeté, oposto. Muitas vezes um dos
esforgos mais persistentes em Paulo Freire é unmeoss lembrados. Ao fazer a
critica da educacéo capitalista, que ora chamohéamnde “educacado bancéria”, ora
de “educacédo do opressor”, ele sempre quis dedaro@-idéia de que ela é maior
do que o homem. De que as pessoas sdo um prodwdudacdo, sem que ela
mesma seja uma invengdo das pessoas, em suasswivendo suas vidas (2007,
p. 99-100).

Quando Paulo Freire passou a desenvolver seudhinabde alfabetizacdo de
adultos, a partir das especificidades dos/as edos#s, comecou a despertar nele a
compreensao de que alfabetizar adultos exige ovdelsemento de um trabalho diferenciado
daquele destinado, especificamente, para as csarasaescolas regulares. As necessidades e
possibilidades daqueles educandos exigiam o delsemento de propostas adequadas a elas.

Nesse sentido, Gadotti (2000) aponta que falar pkrspectivas atuais da
educacdo” € também, falar, discutir, identificaespirito” presente no campo das ideias, dos
valores e das préticas educacionais que as pefpaaseando o passado, caracterizando o
presente e abrindo possibilidades para o futuro.

Apesar dos esforcos do Estado e da sociedade etn geidesafios da educacéo
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bésica se constituem numa realidade presente @oic&tas perspectivas atuais da educacao,
e Gadotti (2000) chama a atencdo para algumasegotinsgs tedricas que orientaram muitas
praticas, das quais algumas poderdo desaparea&ias permanecerao em sua esséncia.

Para compreender o presente é recomendavel revisitpassado. Nessa
perspectiva, aponta Gadotti (2000), o cenario decagho atual apresenta alguns marcos,
algumas pegadas que podem ser significativas eamuka persistem ou poderdao ainda se
manifestar na educacédo do futuro. Assim, uma ediocgge se quer voltada para o futuro
sera sempre uma educacao contestadora e que lbpsrarsos limites impostos, sejam eles
os limites impostos pelo Estado ou, até mesmo, pelodo do trabalho. Portanto, é uma
educacao muito mais voltada para a transformagéal o que para a transmissao cultural.
Isso implica desafios para a escola, para o educpdoa o0 sistema e para os espacos de
formacéo docente. Por isso, a pedagogia da pi@isp uma pedagogia transformadora, em
suas varias manifestacbes, pode oferecer um refakegeral mais seguro do que as
pedagogias centradas na transmissao cultural.

No debate pedagdgico atual, em que ainda persisteléncia a propor um trajeto
anico e obrigatdrio para todos 0s sujeitos em peoisessos de aprendizagem, torna-se um
desafio construir uma Educagéo para Jovens e Adoé@erspectiva da pedagogia da préaxis.
Nela, como aponta Gadotti (2000), refletem-se dsrea da educacdo para a cidadania
fundada no principio da solidariedade e da dialdgde, em que certas categorias freireanas
constituam-se em referencial para a pratica e ogiean as demandas e potencialidades do
publico por ela atendido.

Di Pierro (2010) analisa a abordagem conferida & B&s documentos
preparatério e final da Conferéncia Nacional de dagéio (CONAE) e apresenta alguns
desafios que considera prioritarios nesse campeadita e que precisam ser enfrentados pelo
novo Plano Nacional de Educacéo que entrou em vigste ano, com duracao prevista até
2020.

Dentre os desafios que se configuram como pri@m#ADi Pierro (2010) indica a
necessidade de repensar as concepc¢oes politicggupcas, as formas de financiamento, a
reestruturacdo da formacdo para atuar na EJA ecessidade de profissionalizacdo dos
educadores, além da reformulagdo do regime de amwigho entre as esferas de governo.
Estes se constituem em desafios a serem enfrentatisspoliticas publicas e pelos planos de
educacao. Assim, apesar de o documento final daAEO®& da construcdo do novo Plano

Nacional de Educacéo, Di Pierro pondera que emergaspecto que ela destaca a seguir.
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Em meio as numerosas propostas do Eixo IV paraani&cao e valorizacédo
dos/das profissionais da educag&o”, consta a idiréér formagdo continuada dos
profissionais do magistério atuantes na EJA, costasia uma pratica pedagogica
conforme as especificidades dos sujeitos da amageln (p. 88). Para superar o
quadro atual de rotatividade e precariedade douldnde trabalho, prop&e-se
valorizar os profissionais que possuem formacatuana na EJA, mediante justa
remuneracdo e adocdo de critérios de selecaosBmeeprogressao na carreira que
estimulem a dedicacdo e permanéncia dos docentesodalidade (DI PIERRO,
2010, p. 952).

Assim, pensar sobre perspectivas e desafios atlaaiEducacdo de Jovens e
Adultos, considerando as rapidas e profundas tvemsicoes em curso no mundo, exige o
aprimoramento das potencialidades humanas. Esggntmrnle mudancas e a necessidade de
proporcionar oportunidades de formacéo aos joveathi#os com pouca ou sem escolaridade
constituem-se num grande desafio frente as pergpecatuais de Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil.

Considerando os aspectos mencionados, € para nodesaiio identificar a
concepcao de educacao dos professores e aquetssxmo Projeto Pedagogico do CEEJA
de Dourados/MS e a perspectiva de educacdo deaestsd Compreender a perspectiva de
educacdo representa entender as expectativas qjers e adultos tém em relacdo a
educacao. Ao retornarem aos estudos, as pesspas tian projeto, uma esperanca, um ideal,
uma utopia em relacdo ao futuro, uma possibilidadainda uma antecipacao do futuro, tal
como ela é percebida na imaginacdo dos mesmos (ABBYNO, 2003). No proximo
capitulo descreveremos o0s procedimentos metodo®gidotados para a coleta e analise dos

dados para o desenvolvimento da pesquisa.



CAPITULO Il - PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

No primeiro capitulo, estudamos as origens e asfitemacdes da evolucdo da
Educacdo de Jovens e Adultos e refletimos sobteaass e referéncias que envolveram a
elaboracdo, a formulacédo das leis e sua implan@ag&oreferéncias tedricas que nortearam o
campo de pesquisa da EJA no Brasil. Descrevemobéramas diferentes concepcdes
pedagodgicas presentes na Educacdo de Jovens eoAdula producdo do processo de
exclusao gerado pelo fracasso escolar no pais.

Neste capitulo, apresentaremos o0s procedimentosdoiégicos, o tipo de
pesquisa, bem como o detalhamento do processo ldi& @ analise de dados que serdao
tratados no desenvolvimento do trabalho de invaglig dessa dissertagao.

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa ddagem qualitativa, descrita

por Chizzotti como aquela que relaciona a tipolalgigpesquisa ao conhecimento que

[...] parte do fundamento de que ha uma relacdandca entre 0 mundo real e 0
sujeito, uma interdependéncia viva entre o suj@too objeto, um vinculo
indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjesitiel do sujeito. O conhecimento
ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectamfosma teoria explicativa; o
sujeito-observador é parte integrante do processoodhecimento e interpreta os
fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O obj&io é um dado inerte e neutro;
esta possuido de significados e relagfes que @ujgiincretos criam em suas acdes
(2010, p. 79).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa supde otoaditato do pesquisador com o
ambiente e a situacdo que esta sendo investigada wa fonte direta de dados. Lembramos

gue os objetivos dessa pesquisa sao:
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2.1 Objetivo Geral

= Analisar a perspectiva de educacdo dos estudargercepcéo de educacao do
Projeto Pedagogico e dos professores do ensinarfuental e médio do Centro
Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de DauraG&EEJA/MS.

2.2 Objetivos Especificos

= Compreender a perspectiva de educagdo dos estsdatte CEEJA -

Dourados/MS;

= Compreender a concepcdo de educacdo dos professlresCEEJA —
Dourados/MS;

= |dentificar a concepcdo de educacao presente rjet®f@edagogico do CEEJA —
Dourados/MS.

2.3 Metodologia

Minayo (2010) aponta que, no mundo da ciéncia,qyéal producéo cientifica s6
pode ser reconhecida quando contiver teoria, métedtécnicas de abordagem. “O
conhecimento cientifico se produz pela busca deutatao entre teoria e realidade empirica”
(MINAYO, 2010, p. 54). Nesse sentido, para essarayt

[plesquisar constitui uma atitude e uma praticaitadde constante busca e, por
isso, tem a caracteristica do acabado provisédo macabado permanente. E uma
atividade de aproximacéo sucessiva da realidadengoea se esgota, fazendo uma
combinagéo particular entre teoria e dados, pensasie acdo (2010, p. 47).

No processo de produgdo de conhecimento, o métmdaitma funcéo essencial:
“tornar plausivel a abordagem da realidade a pda# perguntas feitas pelo investigador”
(MINAYO, 2010, p. 54).

Esta pesquisa caracteriza-se como um estudo dedeasbordagem qualitativa.

Para Minayo (2010), as técnicas quantitativas pockamstituir-se em instrumentos poderosos
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e sao recomendadas quando se necessita de dadwserglos ou indicadores sobre
coletividade e que ndo podem ser ignorados. Pavégue se critica em relacdo ao uso dos
instrumentos para realizar a coleta de dados ruE@squantitativa, segundo Minayo (2010),
é o fato de se restringir a realidade social aopquke ser observado e quantificado apenas.

Dessa forma, a utilizacdo de métodos e técnicdgativas requer a interpretacao
dos fatores visiveis para captar os aspectos suigeda realidade social, uma vez que os
fendmenos percebidos por nossos sentidos podemuster mais restritos do que a realidade.
Tais fenbmenos poderiam representar uma imageradapa realidade, com cores e matizes
particulares do momento captado e marcado pelas@@saomas, certamente, ndo a dinamica
da realidade social, em que “a relagdo entre adtsujevestigador e o sujeito investigado é
crucial. A visdo de mundo de ambos esta implicadat@o o processo de conhecimento,
desde a concepcéo do objeto até o resultado ddhd{MINAYO, 2010, p. 42).

Os instrumentos que se usam para realizar a cdetalados na pesquisa
gualitativa, de acordo com Triviios (2008), sdoemhtes daqueles empregados na
investigacdo quantitativa. Os questionarios adquixeda definida quando o pesquisador
ilumina seus dados com determinada teoria. O esfamalitativo é dado pelo referencial
tedrico no qual se apoia o0 pesquisador.

E o estudo de caso “é uma categoria de pesquisabjgto é uma unidade que se
analisa aprofundadamente” (TRIVINOS, 2008, p. 133)nstituindo-se numa expresséo
importante de uma tendéncia na pesquisa educaaajmbbjeto investigado pode ser uma
unidade em que se analisa sua natureza e abraagénci

Mas o0 estudo de caso como uma escolha do objetr astudado ndo € um
método especifico de pesquisa, e sim “uma formacpar de estudo” (ANDRE, 2005, p.
16). Assim, ndo sao as técnicas que definem o @stedaso, mas o conhecimento que dele
advém, o0 que exige enquadramento teorico adequddminio de instrumentos e
disponibilidade de tempo.

Os dados da pesquisa foram gerados a partir deuastionario com questdes
abertas aplicado a professores e estudantes am@erdturno. De acordo com Trivifios, o
questionario com questdes abertas pode se traresf@m veiculo importante para atingir 0s
objetivos que o pesquisador qualitativo se prombdesenvolver uma pesquisa, e talvez seja
um dos “instrumentos mais decisivos para estudgorosessos e produtos nos quais esta
interessado o investigador qualitativo” (2008, $8)1

Neste sentido, os dados qualitativos constituetit@®o parte da construcéo de

significados inerente as rela¢des sociais quetabadscem no campo pesquisado” (ALVES-
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MAZZOTTI, 2004, p. 140) a fim de se identificar abgetividade, ndo como ocorre “na
cabeca das pessoas”, mas pela necessidade deas&damltomo complexa, determinada por
multiplas relagdes, compreendidas por categoriassificatorias que contemplem as
diversidades e as diferencas que se estabelecefrelagéo a consciéncia e as relacbes de
poder que envolvem tanto o pesquisador como osujzastps” (ALVES-MAZZOTTI, 2004,
140).

A investigacdo caracterizou-se, essencialmentepaoma pesquisa qualitativa,

como aponta Gatti:

E preciso considerar que os conceitos de quantidapalidade ndo sdo totalmente
dissociados, na medida em que de um lado a qudatiélaima interpretagdo, uma
traducdo, um significado que é atribuido a grandsma que um fendmeno se
manifesta (portanto é uma qualificagdo dessa gra)de de outro, ela precisa ser
interpretada qualitativamente, pois sem relacdolgama referencial ndo tem
significacdo em si (GATTI, 2001, p. 74).

Na selecdo dos sujeitos da pesquisa, levamos emsidecsicdo 0S seguintes
critérios: a) Selecdo de estudantes do periodoanmtias séries finais do ensino fundamental
e médio, de forma que contemplasse todas as dssEfiomponentes curriculares e
diferentes faixas etarias; b) Selecao de professtedorma que contemple no minimo um do
periodo noturno de cada disciplina/componente culeni.

Com base nos objetivos estabelecidos, elaboramosotegimo para a coleta de
dados levando em consideracao dois momentos: moifento foi aplicado um questionario
com questdes fechadas que serviram para formarmopeufil dos estudantes do periodo
noturno e um questionario com questfes abertassgiram para responder as questées
norteadoras da pesquisa com os estudantes dafiei@pdo ensino fundamental e do ensino
meédio do periodo noturno, para compreendermossp@etiva de educacdo dos mesmos na
EJA; no 2° momento foi aplicado um questionario @agessores com questdes fechadas que
serviram para formarmos um perfil dos mesmos e uestipnario com questdes abertas que
serviram para responder as questdes norteadonassdaisa com os professores do periodo
noturno que lecionam na etapa final do ensino fonesfial e do ensino médio, para analisar,

com base em nosso referencial teérico, a sua coacefe educacao.

2.4 Um olhar investigativo sobre o campo de pesqgais

Segundo o Projeto Politico-Pedagdgico (2010, p.db)centro Estadual de
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Educacao de Jovens e Adultos — CEEJA/MS, desdersig@o, em 1984, vem oportunizando
0 acesso a educacao de jovens e adultos, adegsaridomudancas da legislacdo do ensino.
Trata-se de uma modalidade de educacdo diferencestedo muito procurada pelos
estudantes por proporcionar possibilidades de @stadr uma trajetoria pessoal de estudos
dentro do projeto oferecido pela escola, ou seaneio da adequacao dos turnos e horarios,
bem como das formas de atendimento as suas nemdsside possibilidades. Tais
caracteristicas representam um diferencial capamhper com os limites impostos pela
organizacdo de ensino da escola convencional, slacereriado. Nesse sentido, é oportuno
lembrar que no CEEJA o estudante pode realizar taiaua em qualquer época do ano.
Assim, no dia 04/04/2011, conforme informacdes @&retaria da escola, estavam
matriculados/as 530 estudantes na etapa final siae@fundamental e 1.173 na fase Unica da
etapa do ensino médio, perfazendo um total de lesfddantes matriculados nos quatro
turnos de funcionamento do referido centro. O podjei aprovado para o funcionamento do
ensino fundamental e do ensino médio, porém, eméfula pouca procura para a primeira
fase (anos iniciais) do ensino fundamental, a asoférece apenas a fase final do ensino
fundamental.

Para iniciar a pesquisa, solicitamos com anteceal@utorizacdo da diretora do
centro para a aplicacdo de questionarios aos edasda professores do CEEJA. Assim,
guando chegamos a escola, fomos recepcionadosgmidenador pedagdgico e pela diretora
adjunta, que disponibilizaram o espaco escolar paraalizacdo da pesquisa, reiterando,
ainda, a cooperacao e participacdo da comunidadéaesas atividades a ela relacionadas. A
seguir, cumprimentamos todos os professores edun@dos administrativos da escola, que
também se prontificaram a participar da pesquisa.

Apés essa recepcdo e conversa inicial, iniciamalata de dados com o0s
estudantes da etapa final do ensino fundamentator@ato ocorreu as 19 horas, no dia
04/04/2011, uma segunda-feira, visto que no infeicsemana ha uma frequéncia maior de
estudantes na escola. Foram aplicados questionéados o consentimento dos professores,
para os 50 estudantes da etapa final do ensinaifiuental que estavam presentes nas salas de
atendimento coletivo e para os que estavam estodam@agudo. Para evitar interrupcdes e
respeitar o momento de realizacdo de prova e decagfo dos conteudos, optamos por ndo
aplicar o questionario aos estudantes que estazaemdo prova na sala de avaliacdo e para
0S que estavam sendo atendidos nas cabines devaatuindividualizado.

No dia 05/04/2011, terca-feira, retornamos a es@alea dar continuidade a

aplicacdo dos questionarios. Os procedimentos térios utilizados foram os mesmos
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descritos anteriormente: aplicagdo dos questiosiddesta vez a 100 estudantes da etapa
Unica do ensino médio do periodo noturno, com é&aeps estudantes que estavam fazendo
prova na sala de avaliacdo e dos que estavam seeddidos nas cabines de atendimento
individualizado.

No dia 07/04/11, quinta feira, retornamos ao CERara realizar a aplicacao dos
guestionarios a nove professores que lecionam agaa €final do ensino fundamental do
periodo noturno, nas disciplinas: Lingua Portugu€s@ncias, Historia, Artes, Matematica,
Educacado Fisica, Geografia e Inglés, sendo lotddas professores de Matematica e um
professor em cada uma das demais disciplinas. leenpbe os professores do CEEJA séo
lotados com jornada de 20 horas semanais em cadiplitia, por turno trabalhado. E
oportuno lembrar que, no CEEJA, os professorest@diointervalo no turno de trabalho.
Assim, eles se encontram na sala dos professorescasides esporadicas. Isso acontece
quando a diretora ou diretora adjunta tem recadosomunicacgdes a fazer, provenientes da
Secretaria de Educacédo, o que acontece, normalnmenfmal de cada turno. Vale lembrar,
também, que as reunifes pedagogicas previstaderaladao escolar e na proposta da escola
sao realizadas de acordo com o calendario esquiavado pela SED. A opcao pela aplicacdo
dos questionarios na quinta-feira se deveu aodatque nos dias que antecedem o final de
semana, apés as 20 horas, os professores tém rdaiponibilidade de tempo, em
contraposi¢do ao inicio da semana, no qual ha teqaéncia maior dos estudantes na escola,
0 que requer a atencao constante dos professores.

No dia 08/04/11, uma sexta-feira, foram aplicadssgoestionarios para 13
professores da fase Unica da etapa do ensino rdédperiodo noturno que lecionam nas
seguintes areas de conhecimento/disciplinas: Logns Codigos e Suas Tecnologias, que
compreende: Lingua Portuguesa e Literatura; Artedueacdo Fisica; Ciéncias da Natureza;
Matematica e Suas Tecnologias, que compreendeaFiQuimica; Biologia e Matematica,
Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias, que engloBamologia; Filosofia; Geografia e
Histéria; e Lingua Estrangeira Moderna — Ingléso 8fados dois professores de Lingua
Portuguesal/Literatura e um professor nas dematsplias, os professores do CEEJA sao
lotados com jornada de 20 horas semanais em csaiplilia, por turno trabalhado.

No dia 14/04/11, quinta-feira, foi realizada, noesme, a aplicacdo dos
guestionarios com cinco professores que atendetapa dinal do ensino fundamental do
periodo noturno e a etapa unica do ensino medipedimdo noturno. Destes, quatro s&o
professores ndo concursados, sendo trés da areBBRAS e um da sala de informatica

(Centro de Aperfeicoamento e Apoio Tecnoldgico -ATAque atende estudantes do CEEJA
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e da comunidade no tocante a pesquisa, em holégraaao) e uma professora da sala da
avaliacdo, cuja funcdo é dar orientacbes necessads estudantes para a realizacdo das
avaliacoes.

Como ja foi assinalado anteriormente, ha a pogdlnie de se efetuar a matricula
em qualquer época do ano; assim, no dia 04/04/2@iforme informacdes da secretaria da
escola, estavam matriculados/as 530 estudantetspa fenal do ensino fundamental e 1.173
na fase Unica da etapa do ensino meédio, perfaaendotal de 1.703 estudantes matriculados
nos quatro turnos de funcionamento do referido roerRortanto, temos estudantes que
frequentam a escola todos os dias, e outros quemjaehntam duas ou trés vezes por semana.
Temos, ainda, aqueles que a frequentam de acordosua disponibilidade de tempo em
funcao de suas atividades profissionais.

Por esses motivos, os dados referentes ao nimestulantes matriculados e ao
namero de estudantes que encontramos na escalendita realidade do periodo diurno no
CEEJA, visto que a frequéncia do estudante do ge@roturno é bem maior.

Vale ressaltar que a matricula dos estudantes iguanv a escola alguns dias e
depois nunca mais compareceram a ela, por motinersds, e que ndo cancelaram a
matricula também é computada no total geral delastas matriculados durante o ano, o que
nos fornece um numero maior de estudantes quehtamte, ndo reflete a real situacao
daqueles que frequentam o CEEJA.

Desse modo, no dia em que realizamos a aplicacgigukstionarios, no periodo
noturno, havia aproximadamente 160 estudantesage dinal do ensino fundamental e do
ensino médio.

Outra caracteristica das aulas no CEEJA é que ha frmgquéncia maior de
estudantes no turno da noite, principalmente réss grimeiros dias da semana. Isso ocorre
porque a carga horaria ndo é computada pela fregu&ue ndo é exigida do aluno. Também
ndo ha reprovacao por faltas. Por esse motivorgadaoréria e as atividades avaliativas
cumpridas durante o ano sdo aproveitadas no moreantpue a matricula é renovada.

Todos os estudantes, independentemente de su&riglas aulas, necessitam
renovar a matricula para o ano seguinte. Assimprapato geral das matriculas é feito
anualmente pela soma tanto do numero de estudaratiegkulados na escola pela primeira
vez quanto pelos que fizeram sua rematricula, adaapelo nimero de estudantes que
realizaram suas matriculas e, por motivos divers@s,compareceram as aulas. E importante
enfatizar que o CEEJA é a Unica escola em Dourqdeshao proibe a entrada em quaisquer

turnos e horarios de funcionamento, permitindo gsieestudantes transitem nele o tempo
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todo, permanecendo constantemente com as portdasapara acolher uma parcela excluida
da sociedade e oferecendo multiplas possibilidgdea que os estudantes participem do

processo de escolarizacao.

2.5 O Centro Estadual de Educagéo de Jovens e Adust Pesquisado

Os dados utilizados para a descricdo da escolaiigaglq estdo alicercados no
Projeto de Curso elaborado de acordo com a Detiher&@EE/MS n° 9090, de 15 de maio de
2009, a Deliberagdao CEE/MS, n° 9160, de 11 de nbx@rde 2009, a Resolugdo SED n°
2.284, de 26 de novembro de 2009, no Projeto BwmiRedagogico (PPP) do CEEJA e nas
informacdes levantadas a partir dos dialogos r@a@dig com funcionarios da secretaria e da

coordenacao pedagdgica.

11 \
|4 '
Rt A e b )
] A
| l |
14 11
h Llasin
| mrion by |t

Figura 1: Foto da fachada e entrada da escolal?

-

2.5.1 Aspectos Legais e Estruturais

O Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultddao Grosso do Sul —
CEEJA/Dourados, localizado a Rua Benjamin Constaft1745, Jardim Faculdade, em
Dourados/MS, integra a Rede Estadual de Ensino d& NMbrosso do Sul. Tem como
mantenedora a Secretaria de Estado de Educacaatbe ®dosso do Sul. Foi criado pelo
Decreto n°® 2.563, de 14 de junho de 1984, publicaa®iario Oficial n°® 1343, de 15 de
junho de 1984, como Centro de Estudos Supletivoene1999, passou a ser denominado
Centro de Educacédo de Jovens e Adultos de DouradBslo. Atualmente, a escola é

denominada Centro Estadual de Educacédo de Jovéudltos de Mato Grosso do Sul —

" para capturar e publicar as imagens nesta digderfai solicitada autorizagdo prévia as pessoasheédas.
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CEEJA/MS - Dourados, por for¢ca do Decreto n°® 12d¥%88 de marco de 2006.

Desde o ano de sua criacdo, em 1984, até 1999caaesfereceu cursos
supletivos de 1° e de 2° graus, porém, com a resla@ade gerada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional — LDBEN n° 9394/96umsos supletivos foram suspensos em
Mato Grosso do Sul, através da Resolucdo CEE-MS6220/1999. Em funcdo dessa
suspensao, a escola elaborou o projeto de cursasod#o com a Resolugédo do CNE/CEB n°
1/2000, que instituiu as Diretrizes Curricularecidaais.

O projeto passou a denominar-se “Curso de Educdeaiovens e Adultos nas
Etapas do Ensino Fundamental e do Ensino MédimjeterExperimental”’, sendo aprovado
pelo Decreto n° 10.504, de 02 de outubro de 20(ds m nova realidade gerada pela
Deliberagdo CEE/MS n° 9090, de 15 de maio de 268@iu a elaboracdo de um novo
projeto de cursos de Educacdo de Jovens e Adullosn o novo projeto, denominado
“Cursos de Educacao de Jovens e Adultos nas etipa@msino fundamental e do ensino
médio”, houve o credenciamento da escola, com enghb de aprovacao autorizando seu

funcionamento através da Resolucao/SED n° 2.3144d#e dezembro de 2009, publicacao
DO n° 7.604, de 15 de dezembro de 2009, pelo mlazinco anos.

O espaco fisico da escola € relativamente pequeneetacdo ao namero de
estudantes que atende. O ambiente utilizado paagda pedagdgica apresenta espacos
diversificados: dependéncias administrativas ($a&dee direcdo, coordenacdo pedagogica,
sala dos professores), cozinha, sanitarios, dep&sgudo, corredores e salas de aula para

atendimentos coletivos ou individuais, a saber:

Salas de aula para orientagBes e desenvolvimergocdote(idos programaticos
previstos no plano de ensino de cada disciplindasSandveis montadas em
diferentes espagos existentes no CEEJA/MS parataci@es e desenvolvimento dos
conteddos programaticos a grupos com dificuldadespedficas; Salas
personalizadd8 por disciplina para orientacdes e desenvolvimetu® conteidos

% salas personalizadas s@o espacgos organizadosspela, gor disciplina, onde o professor desenvipirt® com os alunos
atividades de ensino a partir de materiais didatmar ele elaborados. A partir de 2011, o professos estudantes da fase
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programaticos previstos no plano de ensino de dataplina; Sala de Avaliagao
personalizada é um local destinado aos alunos @asmlizacdo de instrumentos
avaliativos das diferentes disciplinas, onde o dteaplica provas, de acordo com
as demandas existentes (PPP, 2010, p. 24).

Embora ndo sejam amplas, as instalacbes do cet@nolesen as necessidades

fisicas e pedagogicas previstas no Projeto Pedamogi

Figura 3: Fotos da entrada e das salas de atendimento pérsolo (cabines)

2.5.2 |dade do Estudante para Ingresso no CEEJA

Os cursos de Educacéo de Jovens e Adultos nasaetapensino fundamental e

do ensino médio se destinam a candidatos com mauma de 18 anos.

2.5.3 Matricula

Matricula é a medida administrativa que formalizangresso do estudante nos
cursos de Educacao de Jovens e Adultos, na fasedfinetapa do ensino fundamental e na
fase Unica do ensino médio, no Centro Estadual diecacdo de Jovens e Adultos de
Dourados, sendo disponibilizada durante o ano ®dtetuada por disciplina, permitindo-se
cursar a quantidade desejada, de acordo com osidsopropostos pelo CEEJA/MS e a
disponibilidade do estudante, até a integralizaigiourriculo que compde a fase. O estudante
também podera requerer seu cancelamento em quélgoest do ano.

O ndmero de estudantes matriculados na escola asmistantemente, tendo em

final do ensino fundamental contam com o apoiawdo didatico distribuido pelo Programa Nacionalldero Didatico para
Educacao de Jovens e Adultos — PNLD EJA 2011. Arphe 2012, também esté programada a distribudgélovro didatico
para os estudantes do ensino médio. As avaliacdesekboradas e atualizadas periodicamente pelogspores
responsaveis pelas disciplinas e aplicados pelerdeda sala de avaliagdo.
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vista que podem realizar a matricula e concluiestsidos em qualquer época do ano. Em
outras palavras, se o estudante é matriculadoapa éhal do ensino fundamental e concluiu

esta fase, esta, automaticamente, apto a se natmaufase Unica da etapa do ensino médio.
Da mesma forma, se ele concluir todas as disciplil@aetapa final do ensino fundamental ou
do ensino médio, podera solicitar a expedicao dificado de concluséo da etapa de ensino.

A organizacdo e funcionamento do Projeto Pedagbyicm CEEJA/MS

determinam a efetuacdo da matricula por discipkma,qualquer época do ano, de acordo
com a disponibilidade do estudante, o que lhes ipe®scolher: entre as disciplinas, aquela
gue deseja frequentar primeiro; o turno mais addmue adaptado as suas condi¢bes de
estudos; adequacéo do horéario, sem data certeedefmida para frequentar as aulas ou para
realizar provas; e, por consequéncia, também naenf@é data definida pela escola para a

conclusao de uma disciplina ou etapa de ensinaggqssibilita a

cada aluno estabelecer uma trajetoria pessoal tddossdentro de um programa
oferecido pela escola, adequando os turnos, herddomas de atendimento as suas
necessidades e possibilidades, sendo este o di@rgne ird romper com os limites
impostos pela organizagéo seriada (PPP, 2010)p. 14

Figura 4: Fotos de estudantes aguardando e sendo atenditbtbo<Cpordenacdo Pedagogica e estudantes se
dirigindo para atendimento nas salas de atendinparsonalizado (cabines)

Por meio da leitura do Projeto Pedagdgico, destasams propostas da escola,

que preveem:

A implementacdo de uma nova cultura escolar na@a#ino aprende a aprender e
o professor desempenha o papel de orientador dmegso de aprendizagem do
aluno com momentos de aulas personalizadas e/@tivas; A organizacdo e o

desenvolvimento de projetos de estudos e de pesyisando a inclusdo de todos;
Aproveitamento de conhecimentos e habilidades adgsi pelos educandos por
meios informais (PPP, 2010, p. 14).

% para elaborar o Projeto Pedagégico, a escolaoeatim 2008 uma pesquisa junto aos estudantesegpefitavam
a escola para identificar o perfil deles com guestdbertas e fechadas, através das quais procevaatdr
informacg@es sobre idade, dados familiares, histigigida escolar, possibilidades de frequéncia etc.
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Depreende-se que o curriculo ou curso foi estrdturdentro de uma ldgica
inclusiva, observando-se as necessidades e aadalidvida pelo estudante trabalhador, ao
oportunizar a sua permanéncia e continuidade noepso educativo e a possibilidade de
superacao dos obstaculos. A trajetéria escolarasetno papel e desempenho do estudante,

e pode ser mais longa ou mais curta, pois valorizéno de aprendizagem de cada um.

Figura 5: Fotos de estudantes na sala de aulas coletivas

2.5.4 Perfil dos Estudantes do CEEJA

O CEEJA atende um publico com caracteristicas & sao trabalhadores/as
que participam, concretamente, da luta pela sol@#eeia do grupo familiar ao qual
pertencem e que tém responsabilidades sociaisvietatas (sdo jovens solteiros, homens e
mulheres, pais, maes, avos e avds que moram cofaraile, ou separados/as).

Os estudantes que buscam a EJA ja participam dadando trabalho, tém
responsabilidades sociais e civis, pois sédo difesedos estudantes da escola regular, que se
preparam para a vida.

Os estudantes jovens que procuram a EJA trazemgooesperiéncias de vida
escolar com elevadas taxas de evasdo e repetém@asmo regular das redes publica e
privada, tém dificuldades para lidar com as difeasnde ritmo e expectativas e acabam
reproduzindo praticas pedagogicas que culminam c©orfracasso escolar. Assim, 0s
estudantes acabam optando por esta modalidadeidagéd para concluir os estudos.

Os adultos que procuram a EJA sao trabalhadorgsdés,ou maes de familia,
donas de casa, trabalhadores do comércio, mogyristdalhadores das usinas de acucar e

alcool, trabalhadores autbnomos, empregadas daaestiindividuos oriundos da zona rural.
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Ha, ainda, aqueles que, dado o tipo de servicoeplezam, caracterizado pela inconstancia
da jornada de trabalho, ndo podem frequentar daetwdos os dias. Estes trazem consigo
especificidades sociais, culturais e etarias eamsa conclusdo do ensino fundamental e

médio para superar suas condicdes precarias de vida

Figura 6: Fotos de estudantes na sala de aulas coletivas

2.5.5 Do Funcionamento do Curso

Os cursos de Educacdo de Jovens e Adultos nassalapkase final do ensino
fundamental e da fase Unica ensino médio do CERW@&idnam nos periodos diurno e
noturno em quatro turnos, sendo: 1° Turno — PerfMdtutino, das 7h as 10h; 2° Turno —
Periodo Vespertino, das 13h as 16h; 3° Turno Imdidnio — das 16h as 19h; 4° Turno —
Periodo Noturno, das 19h as 22h.

As aulas sdo oferecidas em 05 (cinco) dias da senaEnsegunda a sexta-feira
com, no minimo, 03 (trés) aulas diarias por tugwn a duracdo de 60 (sessenta) minutos,
contemplando todas as disciplinas.

2.5.6 Recursos Humanos com que o CEEJA conta

O corpo administrativo € composto por um total & servidores técnico-

administrativos que atuam nas seguintes funcoes:

- 04 coordenadores (as) pedagdgicos;
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- 01 diretor (afo;

- 01 diretor (a) adjunto (a);
- 08 secretarios (as);

- 03 cozinheiros (as);

- 06 funcionarios (as) de limpeza;

O corpo docente é composto por:

- 20 professores (as) efetivos (as) do ensino fuedéal;
- 17 professores (as) ndo concursados (as) dooefusidamental;
- 16 professores (as) efetivos (as) do ensino médio

- 17 professores (as) ndo concursados (as) dooemsidio.

Os professores (as) da sala da avaliacdo atuatunar, tanto da etapa final do

ensino fundamental quanto na fase Unica da etapasino médio e correspondem a:

- 03 professores efetivos;
- 01 professor n&o concursado.

2.5.7 Lotacao dos Professores no CEEJA

A lotacdo dos professores é feita por disciplirasfmonente curricular, sendo
atribuido um cargo com jornada de 20 horas semaaasscada disciplina em cada turno de
trabalho. Nas disciplinas Matematica e Lingua Rpmdga/literatura sdo lotados trés
professores por turno, visto que, de acordo corRP, Bs alunos podem “frequentar aulas em
gualquer turno, de acordo com sua disponibilidagléechpo e interesse” (PPP, 2010, p. 23);
esta concepc¢do de organizacao do trabalho pedaggmjidiferencia dos padrdes tradicionais
das escolas regulares convencionais e possihiléaog professores trabalhem contetdos e/ou

temas especificos e oportuniza ao aluno sanamdswatas e aprofundar os conhecimentos.

*° No CEEJA/MS, a nomeac&o do diretor (a) e do difgtpadjunto (a) ndo segue 0 mesmo processo dencocpar
voto direto como é feito nas demais escolas da regglar de ensino de Mato Grosso do Sul. No CEEJAAS,
diretora e a diretora adjunta sdo nomeadas pel®t8ga de Estado de Educacé@o. No caso de nhomedgaaordo
com Romao e Padilha (2004, p. 93), “o diretor éksto pela vontade do agente” e sua indicacdoaasahdo feita
por critérios “politico-clientelistas”; ele assuriiem cargo de confianca e torna-se o representant®der executivo
na escola. Por isso mesmo, pode ser substituidalguer momento, de acordo com os interessesqoalit com as
conveniéncias daqueles que o escolheram” (ROMAO E PHRB|12004, p. 93).
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Desta forma, é o aluno quem determinard a data pena matricula, assistir as
aulas, realizacdo de avaliacbes e para a conchissédoma disciplina ou etapa de
ensino. O que exige do CEEJA/MS a presenca dosgmofes em todas as
disciplinas e em todos os turnos, tendo em vistaajescola se pde pedagdgica e
socialmente em condigBes de respeitar o ritmo der®lvimento da aprendizagem
de cada aluno (PROJETO CEEJA, 2009, p. 35).

Esta concepc¢do de organizacdo do processo pedagigicebida no Projeto de
Curso exige uma lotacao diferenciada e possikalitgprofessor uma maior participacéo na
vida escolar a fim de conhecer e vivenciar a radkdda escola, e ndo apenas “passar na
escola” para “dar algumas aulas”, como ocorre erntas@scolas no ensino regular, em casos
nos quais a lotacdo é feita por atribuicdo de hapenhas para complementacdo de carga
horaria. Cita-se como exemplo dessa situacdo o dagwofessores que precisam assumir
aulas em até cinco escolas diferentes para comple@ga horaria num cargo de 20 horas, o
que os obriga a cumprir longas jornadas de trabalbiaviver, concomitantemente, em um
mesmo dia, em varios ambientes de trabalho, mastinirnos e viver apressadamente, sem
tempo livre para estudar e para o lazer. Essa c@ndjera situagdes que colocam o professor
apenas um dia por semana em cada escola, o qodtdifseu conhecimento da realidade da

escola e sua insercéo e interacdo no ambienteaescol

2.5.8 Recursos Financeiros recebidos pela Escola

Os recursos financeiros para a manutencao da esmlarovenientes do Estado e
da Uni&o.

Os recursos recebidos da Unido sdo: PNAE — Proghaumnal de Alimentacao
Escolar — aquisicdo de géneros alimenticios dekigha merenda escolar; sdo cinco repasses
durante o ano, um repasse a cada 40 dias letiiZd3ER- Plano de Dinheiro Direto na Escola
— um repasse anual. O objetivo desses recursosmell@oria da infraestrutura fisica e
pedagogica,

Os recursos recebidos do Estado sdo: RP — Repasseéiro: S&o dois repasses
anuais que tém por objetivo a manutencao e a limpazscola. O 1° repasse ocorre no inicio
do 1° semestre e 0 2° repasse no inicio do 2° gem@s responsaveis pela aplicacdo destes
recursos alegam que eles existem e os consideff@iesies para suprir as necessidades da

escola.
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2.5.9 Da Organizacao Curricular

A organizacao curricular supde mudancas na eséretna organizacéo do ensino,
com aproveitamento das dependéncias fisicas déae&tas possibilitam o agrupamento dos
estudantes por niveis de desenvolvimento, porplisas, por tematicas de estudo e ndo mais
por idade ou classes.

O desenvolvimento das aulas prevé momentos de aalesvas, com 50% do
total da carga horaria, e de aulas personalizacta®, 50% do total da carga horaria,
ministradas diariamente por disciplina/componentgicular, com duragcdo de 60 minutos
cada, nas quais sao desenvolvidos os conteudogpraticos das disciplinas/componentes
curriculares “a partir de um planejamento da essuh a coordenacéo do professor, mas que
possibilita ao aluno organizar sua prépria trajatdie estudos” (PPP, 2010, p. 22). Dentro
dessa concepcdo de ensino, na EJA a avaliacdo rdadagagem € realizada de forma
continua, diagnostica, formativa e somativa ao donlg todo processo, destacando os
aspectos qualitativos em detrimento dos quantdstiv

Ainda de acordo com o Projeto Politico-PedagoégmcC&EJA, a avaliacdo visa
“determinar o alcance dos objetivos educacionaientificar o progresso do aluno e suas
dificuldades; propiciar ao aluno condi¢cbes de avaeu conhecimento e desenvolver espirito
critico; apurar o rendimento escolar do aluno, aistas a sua promoc¢ao e continuidade de
estudos” (PPP, 2010, p. 25). Esta organizacéo glagaresenca dos professores em todas as
disciplinas e em todos os turnos” (PPP, 2010, p. &hsiderando que a escola se propde
pedagodgica e socialmente em condigcbes de respeitdtmo de desenvolvimento da
aprendizagem de cada aluno. As avaliacbes saoratldsoe atualizadas, periodicamente,
pelos professores das diferentes disciplinas/coemien curriculares e sao aplicadas pelo
professor que atua na sala de aplicacdo de prpeasm a correcdo é feita na presenca do
estudante pelo professor responséavel pela disaiplin
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Figura 7: Fotos de estudantes realizando provas na Salavakadéo e estudantes receben
escolar

A organizacdo do processo pedagodgico nessa pdvspeetige, tanto do
estudante como do professor, uma postura difer@m&m relacdo aos conteudos escolares e,
especialmente, & organizacdo da aula e as consepedeionais de avaliacdo e do proprio
processo ensino-aprendizagem. Essa concepcgao gxége estudante incorpore a ideia de
gue ele é o responsavel maior pelo seu procesaprdadizagem.

Para os estudantes oriundos de outras instituigéesnsino, com organizacdes
curriculares diferenciadas, a escola oferece ovapieonento de estudos dos componentes
curriculares/disciplinas concluidos com éxito naieséno/etapa/fase obtidos por meios
formais. Esse processo ocorre através da analise ddoumentos comprobatorios de

conclusao em cursos autorizados ou reconhecidopgdio proprio do Sistema de Ensino.

2.5.10 Da Frequéncia

A frequéncia do estudante é obrigatoria, poréméagigida de forma continua.
Ela acontece de acordo com a disponibilidade depdene cada um. Assim, ndo ha
reprovacado por faltas. Em cada disciplina/companenirricular ha uma carga horaria
especificada na Matriz Curricular que o estudanéeipa cumprir. O registro da carga horaria
é feita na folha de frequéncia individual e comgatde acordo com os dias e os horarios em
que cada estudante frequenta a escola. Para sgadpma disciplina/componente curricular,
exige-se média seis (6,0) em cada avaliacdo e&netpminima de 75% (setenta e cinco por

cento) da carga horaria total da disciplina/comptaeurricular.
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2.5.11 Da Matriz Curricular do Ensino Fundamerfake Final

Ano: a partir de 2009.

Turnos: diurno e noturno.

Duracéo da aula:60 minutos.

Duracdo da fase:conforme o desenvolvimento e aproveitamento da emstudante para o
cumprimento da carga horaria exigida em cada coergercurricular.

Quadro 1: Matriz Curricular do ensino fundamental: faseffina

BASE NACIONAL
COMUM

PARTE
DIVERSIFICADA

Fonte: Projeto Politico-Pedago6gico do CEEJA.

2.5.12 Da Matriz Curricular do Ensino Médio: Fassda

Ano: a partir de 2009.

Turnos: diurno e noturno.

Duracéo da Aula: 60 minutos.

Duracdo da fase:conforme o desenvolvimento e aproveitamento da emstudante para o
cumprimento da carga horaria exigida em cada coergercurricular.
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Quadro 2: Matriz Curricular do ensino médio: fase Unica

AREAS DE Disciplinas Total de Carga 50% 50%
CONHE- horas da | horaria coletivo | personalizado
CIMENTO fase minima
exigida
(75%)
% Linguagens, | Lingua 66 h 66 h
= Cddigos €| Portuguesa e 175 h 132 h
8 Suas Literatura
Z:l Tecnologias | Artes 65 h 49 h 25h 25h
% Educacéo Fisica 65h 49 h 25h 25h
O Ciéncias da | Fisica 110 h 83 h 41 h 41 h
< | Natureza, | Quimica 110 h 83 h 41h 41h
n Matematica €| Biologia 110 h 83 h 41 h 41 h
X '?lejgr?ologias Matematica 150 h Al zl zl
Ciéncias Historia 110 h 83 h 41 h 41 h
Humanas e | Geografia 110 h 83 h 41 h 41 h
Suas Sociologia 65 h 49 h 25 h 25 h
Tecnologias | Filosofia 65 h 49 h 25 h 25 h
Lingua
S Estrangeira 65 h 49 h 25h 25h
'-'|_J L Moderna — Inglés
g(: @ g Lingua
o u S 65 h 49 h 25 h 25 h
)
Espanhol
Total de carga horéaria na fase Unica do 1.265 h 954 h 477 h 477 h
ensino médio Total: 954 h

Fonte: Projeto Politico-Pedagogico do CEEJA.

2.6 O Projeto Politico-Pedagdgico e Abordagem do &tesso Educativo

O Projeto

Politico-Pedagdgico do CEEJA se refeeetprlo ideario pedagdgico

de Paulo Freire”. Diz este autor

Nao ha como néo repetir que ensinar ndo é a pamaféréncia mecanica do perfil
do conteddo que o professor faz ao aluno, passidécé. Como ndo ha também
como ndo repetir que partir do saber que os alt@eweksam ndo significa ficar
girando em torno deste saber. Partir significag@da caminho, ir-se, deslocar-se de
um ponto a outro e nao ficar, permanecer (FREIRE9lapud PPP, 2010, p. 21).

Na operacionalizacdo do Projeto, a escola consalgrms principios do sistema

personalizado de ensino e postula uma escola aquecg a cada um o aprimoramento de

suas capacidades pessoais; isto é, o estudantisapsec acolhido como um ser social, que

traz experiéncias de vida e conhecimentos acumsilado sua trajetéria, e se sentir aceito
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como alguém capaz de assumir uma posicdo cons@eatitica, bem como desempenhar
com responsabilidade papéis sociais através dedades em grupo a fim de que seja
reconhecido como sujeito e autor da sua proprigdrias A escola também incentiva o
estudante a participacdo e ao desenvolvimento idiglaates culturais e artisticas que sao
realizadas periodicamente, além da indicacdo deirdsi e estudos orientados, tanto
individualmente quanto em grupos.

Vale ressaltar que o Projeto Pedagogico do CEE&Aénd@m projeto provisorio,
mas esta consolidado, ndo tem prazo para acabafuteionamento autorizado por cinco
anos e se caracteriza por ser um projeto arrojeato, horarios alternados, que possibilita
atendimento a um grande nimero de pessoas excldddasciedade que ndo teriam como
continuar seus estudos na organizagao regularsiieoen

Para aprimorar essas capacidades, o Projeto prenécessidade de que o
estudante e o educando busquem estabelecer urmgdwedntre a probleméatica educacional e
a problematica social” (PPP, 2010, p. 21) e tragamra o curriculo os conhecimentos
construidos através de suas histérias de vida. dis&mica visa superar as limitacdes das
concepcoOes tedricas e metodologicas que ndo ateasl@specificidades do estudante jovem
e adulto trabalhador, por meio de mudancas na foemarganizacao tradicional do curriculo
e do trabalho didatico, no sentido de romper comgigez da seriagdo e agrupamentos

tradicionais.

2.6.1 Objetivo Geral

Democratizar e garantir 0 acesso ao conhecimestoritiamente construido pela
humanidade para desenvolver as habilidades, asdesgite os valores éticos,
oportunizando o prosseguimento dos estudos, pramdovem ensino de qualidade e
proporcionando uma educacdo cidadd que leve aonwvdgenento integral e
continuado do aluno (PPP, 2010, p. 15).

2.6.2 Objetivos Especificos

= Dominar instrumentos bdsicos da cultura letrada kipes permitam melhor
compreender e atuar no mundo em que vivem;

» Ter acesso a educacao basica e oportunizar o gudsEnto dos estudos;

= Incorporar-se ao mundo do trabalho com melhoredicdas de desempenho e de
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participacdo na distribuicdo da riqueza produzida;

= Valorizar a democracia, desenvolvendo atitudesigiyaativas, reconhecendo
direitos e deveres da cidadania;

= Desempenhar de modo consciente e responsavel geunmeambito da familia e
da comunidade;

= Conhecer e valorizar a diversidade cultural braailerespeitar diferencas de
género, geracao, etnia e credo, fomentando atitdée®do-discriminacdo e
excluséo;

= Estimular a auto-estima, fortalecendo a confianga sua capacidade de
aprendizagem, valorizando a educacdo como mei@skndolvimento pessoal e
social;

» Reconhecer e valorizar os conhecimentos cientifechgstoricos, assim como a
producao literaria e artistica como patriméniogurais da humanidade;

= Exercitar sua autonomia com responsabilidade, @igegndo a convivéncia em
diferentes espacos sociais (PPP, 2010, p. 15).

Paulo Freire (2000, p. 69, apud, PPP, 2010, papbhta que “ninguém ignora
tudo, ninguém sabe tudo. Todos nés sabemos algoima, ¢odos nés ignoramos alguma
coisa”. Nessa perspectiva, 0 CEEJA/MS buscou aginstm Projeto Politico-Pedagdgico em
consonancia com o perfil do publico que se ider@iitom a perspectiva critica de “que o
processo educativo seja capaz de interferir natasdrsocial a partir de um exame critico da
realidade existencial do aluno, de forma que gk c@paz de identificar as origens de seus
problemas e as possibilidades de supera-los” (B¢, p. 21).

Na analise do Projeto Pedagodgico do CEEJA, ficdezse que a concepcao de
ensino escolhida/construida objetiva criar poddédniles de acesso e permanéncia do
estudante na escola, tratando-o com menos rigidezaier flexibilidade em termos da
organizacdo do tempo e do espago escolar, potsilii, assim, a formacdo do estudante
trabalhador através de meios de acesso e permaménescola de uma maneira diferenciada.
Nesse sentido, o Projeto Politico-Pedagdgico bssgerar a organizacdo tradicional do
curriculo e dos conteudos. Esta organizacéao ptissidi“um aluno estar mais adiantado em
um conteudo do que em outro” (PPP, 2010, p. 22).

O desafio que se propde a escolarizagdo se iresgsien, numa perspectiva para
além da certificacdo e do aligeiramento e visa@&gado humana. O programa de estudos do
CEEJA propde a incluséo, continuidade dos estudidmi@uicdo da evasdo escolar e permite
ao estudante organizar sua propria trajetoria dedes de modo adaptado as suas reais
condicbes, disponibilidade de tempo, interesseseeessidades, tendo o jovem e adulto
concreto como sujeitos de direitos e ndo de favdRsrtanto, antes de qualquer coisa, é
preciso conhecer o aluno: conhecé-lo como individuon contexto social, com seus
problemas, seus medos, suas necessidades, vatlarizan saber, sua cultura, sua oralidade,
seus desejos, seus sonhos” (PULICE, 2005, p. 140).
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A proposta pedagogica do CEEJA identifica-se coperapectiva libertadora de
educacao, visto que proporciona aos estudantesg@vadultos possibilidades auténticas para
reconstruir trajetérias escolares e de vida maecguar processos de humilhacdo. Os
estudantes sdo vistos como sujeitos que foramtigga®s ao longo de sua historia, sendo

vitimas de uma sociedade marcada pela exclusao.



CAPITULO 1l - O ENCONTRO COM OS ESTUDANTES E
PROFESSORES

3.1 O Encontro com os Estudantes da EJA

Visando entender a perspectiva de educacdo dodaests da Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA do Centro Estadual de Ediacde Jovens e Adultos de Dourados —
CEEJA, aplicamos um questionario contendo questbjesivas para levantar dados pessoais
sobre sexo, estado civil, idade, local de residggremmm quem mora, numero de filhos, local
de nascimento, grau de escolaridade dos paisalsata e em que, rendimento familiar, idade
em que comecgou a estudar, se estudou em escolagpablparticular, etapa de ensino que
frequenta, disciplinas que estava frequentando omento da aplicacdo do questionario,
frequéncia com que vem ao CEEJA, o tipo de aulaswpis utiliza e informacgfes sobre se e
guantas vezes ja interrompeu os estudos na sgaididé vida escolar.

Ainda para entender a perspectiva de educacédo stoslaates foram feitas
guestdes abertas para compreender 0os motivos deeanam a deixar de frequentar a escola,
bem como os motivos que os levaram a retornar stogl@s. Solicitamos, também, que eles
se expressassem sobre o significado de educacaalagsde que mais gostam, as principais
dificuldades encontradas nos estudos, a import@lidaonhecimentos aprendidos na escola
para sua vida, as caracteristicas observadas mgspsefessores que contribuem para a
aprendizagem e as mudancas que esperam acontesanefida pelo fato de frequentarem o
CEEJA.
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3.2 O que dizem os Estudantes da Etapa Final do Ene Fundamental e do Ensino
Médio da EJA

A pesquisa foi realizada no Centro Estadual de &ghwe de Jovens e Adultos —
CEEJA. No dia 04/04/2011, ela foi feita com os éshies da etapa final do ensino
fundamental. Até essa data 336studantes estavam matriculados nesta etapa. Bxaske
50 estudantes presentes no periodo noturno cdrestitta fonte da coleta de dados dessa
pesquisa. E, no dia 05/04/201, a pesquisa foizasddi com os estudantes do ensino médio.
Até o dia 04/04/2011, estavam matriculados 1%4&8tudantes no ensino médio; deste total,
100 presentes no periodo noturno constituiram i@ e coleta de dados desta pesquisa.

Os estudantes que frequentam o CEEJA sao estudeaibathadores, jovens e
adultos, pais e maes de familia, donas de cadmlhemlores/as do comércio, motoristas,
trabalhadores/as das usinas de acucar e alcoblalltemlores auténomos, empregadas
domésticas e individuos oriundos da zona rural vgesm nos estudos a possibilidade de
buscar melhores condi¢cdes de vida para si e paseus familiares. Na verdade, esta € a

forma que eles encontram para buscar melhoresagiles de trabalho, renda e vida digna.

! Este é 0 nimero de estudantes matriculados a0é/@811. O nimero oscila constantemente em funeague o

aluno pode realizar a matricula e também pode gorsgus estudos em qualquer época do ano.

2 0 questionario continha questdes abertas e fechims questdes fechadas, objetivamos levantar iafgies

pessoais como sexo, estado civil, idade, locakdigl&éncia, com quem mora, numero de filhos, loeahascimento,
grau de escolaridade dos pais, se trabalha e emrequémento familiar, idade em que comecou a esfus® estudou
em escola publica ou particular, etapa de ensimofiaguenta, disciplinas que estava frequentandmomento da
aplicagdo do questionario, frequéncia com que ver8@BEJA, o tipo de aulas que mais utiliza e infaydes sobre a
histéria de vida escolar do estudante. Na segunda @a questionario, com questfes abertas, buscaonosreender
a perspectiva de educacédo dos estudantes do CEft&sga nos motivos que os levaram a abandon@oklesno

que os motivou a retornar aos estudos, os tipautiede que mais gostam, principais dificuldades exiudos, as
esperancas e possibilidades que veem com seuaet@scola para sua vida e as mudancas que espavatecer em
sua vida pelo fato de frequentarem o CEEJA.



Quadro 3: Sintese de dados dos 50 estudantes pesquisadpsriodo noturno da

etapa final do ensino
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fundamental
1 — Sexo Feminino— 23 [Masculino— 27
2 - Estado Casados (as) —Solteiros (as— 21 [Separados (a— Vilvo (a)—  |Outro—
civil P2 07 0
3 — Idade Entre 18 e 2. [Entre 22 e 25 anc— [Entre 26 e 29 anc [Entre 30 e 3! [Entre 34 e 3' | Acima de |[Nao
ANOS— 12 - anos— anos— 38 anos — finformacu —
11 08 03 05 08 03
4 - Onde vocé Centro— 06 Bairro—40 Zona rura 04
mora: Dourado Gloria de Dourado |[Navirai Ponta Por Rio Brilhante [Distrito de [Outras
em que - dourados- [cidades
cidade? 25 05 03 02 04 05 vizinhas—
06
5 - Com quempozinhc-06  [Pais-15 Esposa (0-24 Outro—05
mora?
6 - Vocé tem Bim- 33 Nao—-15 N&o informou-02
filhos?
7 - Local de Dourados— Outras cidade— 25
nascimento |2t
8 - Graude Nao estudol |Alfabetizade— Até 42 série— IAté 82 séri— [Ensino Médio [Ensino Nao
estudo dos 0€ 07 13 09 07 Superior 0 [informou-
pais? Pai - 03
Maée - Nao estudor |Alfabetizade— Até 42 série— IAté 82 série— [Ensino Médio [Ensino N&o
D7 04 16 12 06 Superior—  finformou—
02 03
9 - Vocé Bim— 38 N&o— 12
trabalha? e — - — - -
Em qué? runcionaric Domeéstica/Bab—  |Usina— Comércio—  [PedreircSer- [Motorista— |Outros—
bublico— 05 |06 05 10 vente —06 |04 02
L0 -Rendimento Menos de : 1 salario minim— |De 2 a3 salars [Mais de 4
mensal dos 3  palario minimc minimos — salarios
alunos que [ minimcs —01
rabalhar 0z 18 16
11 - Com que Entre 6 e ¢ Acima de nove anc [N&o informou—
idade Anos— 44 — 05 01
comecgou a
estudar?
12 - Em que Publica— Particular— Publica € N&ao
escola particular— respondet
estudou? 48 01 01 00
13- Lingua Ciéncias— Histéria— Artes— Matematice— | Inglés — |Geografie—
Disciplinas  Portugues 27 16
gue esta 38 19 25 18 20
frequentan-do Educagac
neste Fisica—
momento? 11
14 - Com que Diariamerte  |Duas vezes pc Trés vezes pc De acordc
frequéncia seman— seman— com o tempc
VOCé vem ao disponivel nc
CEEJA? 2¢ 06 11 trabalho— 04
15-Tipode palade aul [Salas méveis (n Sala de Aulas
aula que mais foletiva comr  [saguéo) cor latendimentc coletivas—
utiliza no avaliacdo en |orientag6s em personalizad
CEEJA? sala— pequenos grupos |(cabina) e prov.
prova na sala @ na sala dr
11 avaliacéc— 01 avaliacéc— 33 05
16 - Ja Bim— 50 N&o— 00
interrompeu  Uma ve; Duas veze— Trés veze— Quatro veze: [Cinco veze— | Varias Nao
seus estudos?|— 12 — 04 vezes — finformou—
Quantas 17 07 04 02 04
vezes? B2 e 42 séri— 52 série— 62 série— 72 série— 82 série— Néo N&o
Em que série?| 02 veze 21 veze 04 veze 11 vezes 07 vezes lembra — finformou —
02 03

Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes.
Elaborado pela pesquisadora.




Quadro 4: Sintese de dados dos 100 estudantes pesquisadesioo noturno do ensino médio
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1 - Sexo Feminino — Masculino —
56 44
2 - Estado civil | Casados (ag)Solteiros (as) — 30 Separados (as) ¥ilvo (a) —| Outro —
- 60 08 01 01
3 - Idade Entre 18 e 21 Entre 22 e 25 Entre 26 e 29 Entre 30 e| Entre 34 e| Acima de
anos — anos — anos — 33 anos — 14| 37 anos| 38 anos -
41 15 09 12 09
4 - Onde vocé Centro — Bairro — Zona rural — 08
mora: 09 83
em que cidaded Dourados Maracaju — Navirai — Rio Ponta Distrito de | Outras
Brilhante — | Pora — Dourados— | cidades
03 vizinhas —
70 03 03 04 06 11
5 - Com quem| Sozinho — Pais — Esposa (0) — Outro —
mora? 22 40 40 14
6 - Vocé tem| Sim-— Nao —
filhos? 46 54
7 - Local de| Dourados — Outras cidades -
nascimento? 45 55
8 - Grau de| N&o estudou - Alfabetizada — Até 42 série — Até 82 série| Ensino  [Ensino Nao
estudo dos 08 14 - médio — [superior — | informou
pais? Pai - 32 25 05 10 — 06
N&o estudou -{ Alfabetizada — Até 42 série — Até 82 série| Ensino Ensino N&o
Mée - 04 21 - médio — |superior — | informou
31 13 19 11 -01
9 - Vocé| Sim-79 Nao - 21
trabalha? Mercado — 09| Doméstica — 09 Usina — Atendente —(Construcéc | Exército —| Outros
Em qué? 07 06 civil — 05 04 39
10 - Rendi-| Menos de 1| 1 salario minimo| De 2 a 3 salario§ Mais de 4
mento mensal salario - minimos — salarios
dos 79 alunog minimo — 27 minimos —
que trabalham | 12 36 04
11 - Com que| Entre 6 e 8| Acima de nove| Nao informou —
idade comecoy anos — anos —
a estudar? 05
85 10
12 - Em que| Publica — Particular — Pudblica e| Néao
escola estudou particular — respondeu
82 02 15 01
13 -Disciplinas| Lingua Quimica — Fisica — Filosofia — Biologia — [Sociolc- Historia —
que estd Portuguesa ¢ gia—
frequentando | Literatura - 38 38
neste 58 57 55 39 38
momento? Artes — Matematica — 59 | Educacgéo Fisica| Geografia -| Inglés —
50 42 32 53
14 - Com que | Diariamente —| Duas vezes pof Trés vezes por | De acordo
frequéncia vocé semana — semana — com o tempo
vem ao disponivel
CEEJA? no trabalho
64 04 26 - 05
15 - Tipo de| Sala de aulg Salas moveis (nq Sala de| Aulas
aula que maig coletiva com| saguao) com atendimento coletivas —
utiliza no | avaliacdo em orientacdes en| personalizado
CEEJA? sala — pequenos grupoj (cabina) e provg
e prova na sala d{ na sala de
avaliacdo — 08 avaliagédo —
57 09
26
16 - Ja| Sim—88 N&o — 12
interrompeu Uma vez — Duas vezes — Trés vezes — Quatro vezes Cinco Varias Nao
seus estudos? | 25 13 - vezes — vezes — informou
Quantas vezes? 33 02 04 06 — 05
Em que série? | 52 série — 62 série — 72 série — 82 série — Ensino N&o
médio — informou
07 vezes 10 vezes 04 vezes 18 vezes 44 vezes | — 05

Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes.
Elaborado pela pesquisadora.




106

Os estudantes jovens e adultos que frequentam JAE&DO pessoas que trazem
consigo especificidades sociais, culturais e et&iduscam a conclusdo da etapa final do
ensino fundamental e do ensino médio para supeasrcondicdes precarias de vida.

No ensino fundamental, 54% sdo do sexo masculid6% do sexo feminino,
44% sao casados/as, dos quais 66% tém filhos, 42%dteiros/as e 14% sao separados/as.
No ensino médio, essa situacdo se inverte: 56%nsdiceres e 44% sdo homens, dos quais
60% séo casados/as, 46% tém filhos, 30% séo scitesre 10% separados/as e outros.

Quanto a idade dos sujeitos pesquisados, no ehsidamental, 62% tém idade
entre 18 a 29 anos, 32% tém mais de 30 anos e 6%esgonderam. Ja no ensino médio,
65% tém entre 18 e 29 anos e 35% tém mais de 3 &ldouma parcela significativa de
estudantes que retornam a escola com mais de 30latwpor si SO ja representa um desafio
para a escola: buscar, num dialogo fecundo, comgeze lugar pretendido por esse publico
e construir modelos e concepcdes de educacao atdesgai@sse publico.

Em relacdo as atividades profissionais, tanto meinenfundamental como no
meédio, a maioria, 79%, trabalha: sdo trabalhaddeesomércio, da construcéo civil, das
usinas de acUcar e alcool, autbhomos, empregadasstioas, motoristas. O rendimento
mensal dos sujeitos pesquisados no ensino fundamento ensino médio € bastante
semelhante: no ensino fundamental, 42% receber@riosminimo, 34% recebem entre 2 e 3
salarios minimos e 24% estao desempregados. Jésimmw enédio, 12% ganham menos de 1
salario minimo, 36% recebem 1 salario minimo, 3&@&lbem entre 2 e 3 salarios minimos e
21% estédo desempregados.

Embora a maioria (55%) dos sujeitos da pesquisdemia nascido em Dourados,
70% moram em Dourados atualmente. Destes, 83% mmoarbairros, 9% moram no centro
e 8% vém da zona rural do municipio. Os outros 38l@% sujeitos da pesquisa moram em
outros municipios da regido e, por isso, necesdi@tnansporte escolar. Metade dos sujeitos
da pesquisa mora com 0s pais e a outra metadecmoraeus conjuges.

Em relagdo a historia de vida escolar, 88% dositssjepesquisados ja
interromperam seus estudos uma ou mais vezes.eS80gs que trazem consigo experiéncias
negativas, com elevadas taxas de evasdo e repeténecabam optando pela EJA para
concluir os estudos, porque buscam reconstruir wajetdria com a qual elas mesmas se
sentem desconfortaveis.

Quanto a regularidade com que vém a escola, 64%stagdantes responderam
que a frequentam diariamente, preferem o atendovg@rsonalizado e buscam os professores

para tirar suas davidas individualmente. O atendimeersonalizado, de acordo com o0s
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estudantes, possibilita esclarecer suas duvidaa peguir adiante de acordo com sua

disponibilidade de tempo. Outros 36% dos estudamgsonderam que vém a escola pelo

menos duas ou trés vezes por semana. Essa fregussunitece de acordo com o tempo

disponivel no trabalho, e as disciplinas que elas procuram séo Lingua Portuguesa e as da
area de exatas.

Conforme apontam os dados da pesquisa, atravésstdoeos estudantes
procuram melhorar suas condi¢des de vida e busc@BEIJA/MS por acreditarem que, pelo
estudo, ainda tém possibilidades de mudar seuofuR@ara isso, sonham com um curso
técnico para especializar-se ou para prosseguis sstudos no ensino superior. Eles
entendem que isto ndo esta aguém de suas possibsighara buscar o tdo sonhado sucesso
escolar, pessoal e profissional que, por vezes,dheeceu tdo distante. Essa realidade coloca
a EJA um desafio: conhecer a trajetoria escolas enotivos que contribuiram para esse
processo de exclusao.

Isso evita uma leitura com julgamentos preconcedscsobre suas caréncias e
lacunas escolares, que foram geradas pelo préptera, o que implicaria a reproducéao da
ideologia dominante, e a escola acabaria reprodozréaticas pedagogicas que culminam em
fracasso escolar. Tal realidade representa umidesat o CEEJA no sentido de desenvolver
praticas educativas na perspectiva de ajudar oaedoca reconhecer-se como sujeito
inacabado, arquiteto de sua cognoscéncia, em que&ossiderem as diferencas de
aprendizagem (FREIRE, 2009).

Como ja apontei anteriormente, essa dissertacéaraeteriza como um estudo de
caso qualitativo; nesse sentido buscamos compreeadperspectiva de educacédo dos
estudantes do CEEJA. Para isso, analisamos asniafées dadas pelos estudantes. Para
facilitar a identificacdo de semelhancas e difemsn@rganizamos os graficos por nivel de

ensino e os colocamos lado a lado.
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Grafico 1: Motivos pelos quais os estudantes do engBmafico 2: Motivos pelos quais os estudantes do ensino

fundamental deixaram de frequentar a escola médio deixaram de frequentar a escola
Motivos pelos quais os estudantes deixaram de Motivos pelos quais os estudantes deixaram de
frequentara escola frequentara escola

7 S /56%
60% B Necessidade de trabalhar 60%

B Necessidade de trabalhar
s0%
1 Casamento, gravidez e S/

cuidar dos filhos 40% |

50% [
H Casamento, gravidez e cuidar

40% 1 dos filhos

0 / %
30% B Distancia, residir na zona 30 18% 17%

B Problemas na escola: com
rural 20% f

professores, dificuldades nas
matérias e reprovagoes.
Naoresponderam

12% 12%

9%
20% [ 0
Motivos pessoais como: 0% 1
festas, desanimo, mulheres

ehebidas 0%

0% |~

0%

Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes. Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes.
Elaborado pela pesquisadora. Elaborado pela pesquisador

Os jovens e adultos que frequentam a EJA sdo pesgea construiram uma
trajetéria escolar fora dos padrdes daqueles delastes da escola regular. Galvdo e Di
Pierro (2007) nos dao uma ideia aproximada do edlda EJA, marcado, por um lado, pela
rica diversidade cultural brasileira e, por outpmr trajetérias de vida relativamente
homogéneas, e composto por pessoas oriundas d@cdmmunicipios pequenos, nascidas,
geralmente, em familias numerosas e pobres e quesgo, tiveram que trabalhar muito
cedo, frequentaram a escola por periodos curtealingente descontinuos, com aprendizagens
fragmentarias e pouco significativas. Seus contatmsais sao limitados a familia e aos
vizinhos e suas aprendizagens estéo relacionad@iatadtho domeéstico, na construcao civil,
no pequeno comércio, como vendedores, autbnomos.

Na escola, alguns experienciaram situacdes de hagdib e a frequentaram por
periodos curtos e descontinuos, o que os levondig@m de semianalfabetos e a sensacéo de
fracasso. Isso os impediu de estudar ou limitoseos estudos na infancia ou adolescéncia.

Nesse sentido, € pertinente que busquemos, primaite, compreender 0s
motivos que os levaram a deixar de frequentar al@segular. Entre os motivos para o
abandono da escola, 54% dos estudantes do ensidanfiental e 56% do ensino medio
apontaram a necessidade de trabalhar. “Tive gballrar muito cedo para ajudar minha mae
em casa’. Outra aluna afirma: “Tive que traballemapmjudar a minha mae, que tinha ficado
villva e, por eu ser a mais velha, tinha que ajetlarpara sustentar meus quatro irmaos”.
“Por ser cansativo trabalhar, cuidar da familisstidar”; “Incompatibilidade entre o tempo
de trabalho e o horéario da escola”; “Por faltartgentivo, eu acho, mas também por falta de

meus pais. Ndo sei, na verdade nunca tive umadiafarormal, meus pais se separaram
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guando eu era ainda bebé e eu acho que isso icitbugn

Por outro lado, 22% dos estudantes do ensino fuewdi@ine 18% do ensino
meédio apontaram outros fatores como causas daé&tesss casamento, gravidez, cuidar dos
filhos pequenos, ou outras questdes relacionadegaaizacao, as funcdes e papéis sociais ou
a estrutura familiar: “O esposo néo deixou maisd=stdepois de casar”; “Por causa da ‘anta’
do meu ex-marido”; “Casei e fiquei gravida”; “Poegme casei e meu esposo me proibiu de
estudar; como ele trabalhava de capataz em fazéiocdaa ainda mais dificil para mim
estudar”; “Eu sai da escola porque casei muito ,npua isso eu sai da escola; na cultura
indigena, quando a mulher casa, ndo da mais pmestldar nem para ela trabalhar fora; s6
pode ficar na casa, nem pode sair da casa”.

Para 12% dos sujeitos pesquisados do ensino fumdaime desisténcia dos
estudos esta relacionada a distancia da escolanp@r na zona rural e a dificuldades de
transporte durante a infancia ou adolescéncia: &vema zona rural, as vezes por causa do
trabalho”; “Trabalhava em fazenda e a escola mai®mue tinha dava 18 km”; “Porque eu
morava no sitio e me mudei para Dourados, e, agséeu mudei, engravidei e por isso parei
de estudar”. Outros 17% dos sujeitos pesquisad@nsioo médio relacionaram o abandono
dos estudos a dificuldades de relacionamento rdaes®or desentendimento com professor
em escola regular em que fiz a promessa de nunisaestadar, mas depois voltei”; “Por ter
reprovado duas vezes, sai da escola de ensinareguim para o CEEJA”; “Porque eu fiquei
de recuperacdo em sete matérias, ai eu achei queanénseguir passar e acabei desistindo,
onde fiz um voto de que nunca mais iria estudag me arrependi e voltei”; “Por ter ficado
de recuperacgdo, cumprir horario na escola regutamdém distancia entre casa e escola e
motivo de doencga na familia”; 9% dos sujeitos pesglos do ensino médio ndo responderam
essa questao.

Entender os motivos que levam os estudantes didesjgesenta um desafio para
quem quer pesquisar ou trabalhar na Educacado amsa Adultos. Por muito tempo, as
reflexdes sobre as préaticas educativas em EJAemostiam a agdes destinadas as pessoas que
nao aprenderam a ler e escrever na infancia.

A EJA, como ja apontado anteriormente, tem umadtigsttensa em que se
entrecruzam interesses conflituosos e que tém ciondido os lugares sociais, as concepcoes
e a educacdo que é oferecida aos jovens e addléose confunde com o proprio lugar social
reservado aos setores populares na historia dd.Bdasacordo com Arroyo (2001, p. 10), o
lugar social reservado a eles no trato dado pdites & sua educacdo no conjunto das

politicas oficiais € o de “marginais, oprimidos,clexdos, empregaveis, miseraveis...”.
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Entretanto, o lugar pretendido pelos excluidos cenjeitos sociais inspirados no movimento
da educacao popular tem gerado, nas ultimas déaamtaepcdes e praticas de Educagéo de
Jovens e Adultos extremamente avancadas, cria@ipasmissoras.

Assim, é importante retomar alguns tracos dessarisigle lutas, antes de perdé-
los, e interrogar os proprios sujeitos jovens dtaduwjue vivenciaram ou ainda vivenciam as
consequéncias da pouca escolaridade para ouvalas $obre suas perspectivas, sonhos,
projetos em relacdo ao processo educacional “erpdeme exclusédo, miséria, desemprego,
luta pela terra, pelo teto, pelo trabalho, pelaVi@RROYO, 2001, p. 11). Os principios e as
concepgOes que inspiram a Educacéo de Jovens &édointinuam tdo atuais como foram
na sua origem, nas décadas de 1940, 1950 e 196tant®p a EJA ndo perdeu sua
radicalidade, porque “a realidade vivida pelos [®vee adultos populares continua
radicalmente excludente” (ARROYO, 2001, p. 11).

Nesse sentido, os estudos sobre a EJA nos remetmditiplos desafios que
ultrapassam os limites da mera escolarizacdo. @sepsos formativos em EJA abarcam,
atualmente, diversos aspectos e, de acordo comydr(@001, p. 7), “visam desde a
qualificacéo profissional, o desenvolvimento coman, a formacao politica, até inUmeras
questdes culturais que n&do se restringem ao egsmpdar’. Esses aspectos precisam ser
considerados na elaboracdo de propostas pedagégicas também na formulagdo de
politicas publicas para a Educacéo de Jovens edsdul

Seria ingénuo pensa-los excluidos porque analfapedono aponta Arroyo.

Pode ser um retrocesso encobrir essa realidadel Isalt homes mais nossos, de
nossos discursos como escolares, como pesquisazofesmuladores de politicas:
repetentes, defasados, aceleraveis, analfabetosididatos & supléncia,
discriminados, empregaveis... Esses nomes escalainesm de fora dimensbes de
sua condicdo humana que sdo fundamentais para pasiémcias de educacdo
(ARROYO, 2001, p. 12).

Assim, para entendermos 0s jovens que estdo napiha, em nossas analises,
compreendermos como eles veem a sociedade e meagpagiela ocupam, € preciso vé-los
como mais do que simples estudantes em uma edssla.implica compreender suas
perspectivas, seus projetos de vida, como forams tagetérias escolares, seus traumas,
utopias, medos, paixdes, desejos e as relacOesespabpelecem com o mundo, suas
diversidades e problemaéticas.

Em nossos estudos, é preciso buscar compreendena €éomo eles entendem a

escola, “pois se simplesmente os qualificamos calmoos-problemas, com dificuldades de
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aprendizagem, que ‘fracassaram’ na escola regntmsa reflexdo sera simplista e nossa
contribuigéo pouco eficaz” (BRUNEL, 2008, p. 46).

Moll (2005) afirma que, “no contexto social brasde nos referimos a homens e
mulheres marcados por experiéncias de infanciauahrgio puderam permanecer na escola
pela necessidade de trabalhar” (MOLL, 2005, p. Bby. fim, 12% dos sujeitos pesquisados
do ensino fundamental que responderam o questioafitbuem a causa de sua desisténcia
dos estudos a motivos pessoais: “Falta de vontadeestudar, preguica e desanimo”;
“Trabalho, mulheres, festas e bebidas”.

Nas falas dos estudantes, fica evidente que asgapi dificultam ou impedem a
continuidade dos estudos estdo relacionadas ae$agmonémicos e familiares. Além disso,
relacionam sua baixa escolaridade a uma experiéndigidual de fracasso que ndo é
percebida por eles como expressdao de processosclisé social ou como violacdo de
direitos coletivos. A necessidade de trabalharesggacomo um dos principais argumentos dos
estudantes das classes populares. Eles revelamgreesaram muito cedo no trabalho para
ajudar no sustento da familia e, portanto, ndo eguresm compreender de forma critica os
processos de exclusédo de que sao vitimas. Nedsgosera pratica educativa em EJA, como
alerta Pavan (2005), é preciso atentar para a sidede de a educacéo escolar oportunizar a
reflexdo critica sobre a realidade como forma do®ducandos/as compreenderem o0s
processos de exclusdo social de que sao vitimata-3e de uma realidade imbricada por
questdes politicas, econdmicas e ideoldgicas. Aagdio escolar ndo pode ficar restrita a sala
de aula, mas deve leva-los a compreensao dos poscede exclusdo, a entender-se como
“capazes de intervir no mundo, de comparar, deajude decidir, de romper, de escolher,
capazes de grandes agdes, de dignificantes tedtes)unas capazes também de impensaveis
exemplos de baixeza e de indignidade” (FREIRE, 260%2).

As extensas jornadas de trabalho, somadas ao tgagbo com o deslocamento,
sao fatores que indicam sérios impedimentos ownipatibilidade para os filhos das classes
populares estudarem ou para prosseguirem nos sstudi@-se de “homens e mulheres que
viveram e vivem situacdes-limite nas quais o temednfancia foi, via de regra, tempo de
trabalho e de sustento das familias” (MOLL, 2003, 1).
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Grafico 3: Motivos que levaram os estudantes do  Gréfico 4: Motivos que levaram os estudantes do
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Entre as causas que motivaram os estudantes aaetws estudos em um outro
momento de suas vidas, 50% dos estudantes do dosid@mental e 36% do ensino medio
apontaram que a volta se deu por exigéncias dalltrab

“Buscar conhecimento, visdo de futuro, melhorarhaieducacédo e ganhar mais
no emprego; para isso quero fazer concurso padieaaPMilitar; exigéncia do mercado de
trabalho”; “Para entrar no mercado de trabalhoremais qualidade de vida”; “Melhorar a
autoestima”; “Vontade de vencer eu mesma e, cotezgrpor causa do trabalho, para ndo
ficar ultrapassada”; “Para melhorar na vida pessqalofissional”’; “Voltei por exigéncia do
mercado de trabalho”. Esses dados evidenciam quenhgporcentagem muito mais elevada
de pessoas desempregadas no ensino fundamentath, Abss retornam aos estudos para
ingressar no mundo do trabalho. Por outro ladonsine médio representa uma exigéncia
para que possam se manter em condi¢coes de permaodcabalho.

Ainda, 46% dos estudantes do ensino fundamentaB% 8o ensino médio
indicaram que retornaram aos estudos em buscanteadmento e devido & necessidade de
dar continuidade aos estudos para melhorar seicularrcomo forma de se manter ou de
ingressar no mundo do trabalho. “Caiu a ficha:tadssé quase tudo na vida. Para melhorar o
meu relacionamento com minha esposa, que € fornmadajeu trabalho, devido as novas
tecnologias ou mesmo mudar de profissdo”; “Agor&miendi que s através do estudo que
nos vamos para a frente e ter direito de trabatiesmn; estudo nés néo é nada”; “Pensei melhor
e decidi que sem estudo ndo chegamos em lugar mént@oncluir o ensino médio e fazer

faculdade, para oferecer um futuro melhor para filbo”; “Aprender mais, terminar o
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ensino médio e fazer concurso publico”; “Vontadeageender, me relacionar melhor com as
pessoas, mexer com a cabeca, incentivo da familiss@i da escola regular para terminar
mais rapido e fazer um vestibular e entrar na texé”; “Hoje eu tenho 31 anos e tenho duas
filhas, e acho que eu preciso estudar para danvigaanelhor para minha familia”.

A medida que eles vdo compreendendo o contextowsnviyem e os desafios
gue se colocam constantemente a vida social espiafial, muitos buscam a escola para
reconstruir seus projetos de futuro e comecamaeper as possibilidades que os estudos |Ihes
podem proporcionar. Numa sociedade em que os espabanos de vivéncia social e de
trabalho sdo formados por um denso universo esasitdominio e a compreensdo de
mensagens escritas e de imagens tornam-se umaidadescada vez maior, embora muitas
de suas perspectivas ainda ndo tenham consist@ace se tornarem possibilidades
auténticas, em funcdo dos desafios da vida socidhs exigéncias de trabalho. Nessa
perspectiva, para esses estudantes o retorno tade®sa EJA representa a possibilidade de
conquista de “um futuro melhor para mim e os meaeddentes”. Outros ainda retornaram
pela “necessidade de estudo no mercado de trabahopelo desejo de “arrumar um bom
emprego, e por poder ensinar melhor meus filhos”.

Ha ainda 4% dos estudantes do ensino fundamengaingicam que os estudos
sao uma forma de ocupar o tempo e/ou retornaranm@entivo dos filhos.

Nos relatos dos estudantes do ensino médio, 4%airaan que decidiram voltar a
estudar pelas seguintes razdes: “Porque no CEEJ&réwn o dia que eu quero e a hora que
eu posso”; “A necessidade em primeiro lugar e aladel de fazer calculos matematicos.
Também a admiracdo por essa classe de pessoagajgarp esta atividade, que sdo os
professores”; “A facilidade que encontrei para pJanmeus estudos aqui no CEEJA, dentro
da minha disponibilidade de tempo”. Por fim, 7% dafeitos pesquisados do ensino médio
nao responderam essa questao.

Ao pesquisar as delicadas trajetérias de vida later éxito na luta para elevar a
escolaridade, Santos (2006) defende a ideia de gpesar de inUmeras dificuldades,
interrupcoes, obstaculos e constrangimentos emilieoricabalho e escola, os estudantes da
EJA revelam persisténcia no esforco para retoneajetoria de escolarizacdo e sao capazes
de se reerguer na luta em busca “da credencialigpaemelhor formacao escolar representa”
(SANTOS, 2006, p. 15).

No mesmo sentido, pesquisa desenvolvida por S§200€) destaca que entre as
explicacbes dadas por jovens e adultos sobre agonajue os levaram a voltar a estudar esta

“a valorizagdo da educacédo escolar que se ligasaaomotivagdes instrumentais, ora a
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motivacoes expressivas” (SANTOS, 2006, p. 17). dlesntido, o aluno encontra motivos
para voltar a estudar quando a escola passa a emirsuas expectativas de vida.

Gadotti (2010, p. 31) também defende a necessidadeducacéo basica para
jovens e adultos trabalhadores, porque eles “lygara superar suas condi¢cdes precarias de
vida (moradia, saude, alimentacao, transporte, egopretc.) que estdo na raiz do problema
do [...] desemprego, os baixos salarios e as passiondi¢des de vida”.

Os jovens e adultos que frequentam a EJA no Bsasil na maioria, oriundos das
classes populares e sdo, muitas vezes, julgadastia as condicdes sociais de que sao
vitimas, em que a auséncia de oportunidades fazquangeralmente, o proprio jovem seja
culpabilizado individualmente por mais uma histaéafracasso (ANDRADE, 2009).

Embora os investimentos em educacao tenham sidbaalop nos ultimos anos
no Brasil, a universalizacédo do ensino fundamerded a faixa de 7 a 14 anos seja obrigatoria
na legislacdo e a taxa de atendimento escolar tdrdgado proximo dos indices considerados
ideais, Andrade (2009) constata que a enorme dadaple em que se encontram 0s jovens é
determinada, principalmente, pela falta de opodathes educacionais. Segundo ela, a maior
expressdo dessa desigualdade se relaciona a lsskarelade, e ela “traz uma série de
privagdes concretas e simbolicas, que se manifedemtie as exigéncias do trabalho até as
praticas sociais que habitam o nosso cotidiano’092@®. 40), as quais se agregam o
desemprego ou subemprego, dificuldades de acesdazean servigos publicos, saude e
atividades culturais.

Assim, como ja foi dito acima, embora os jovend@tas lutem para superar suas
precarias condi¢cdes de vida, de acordo com Ga(®ffi0), foram vitimas do processo de
exclusao social, que, como ja apontado, é a rajrololema do analfabetismo; ainda assim,
“apesar de esses jovens terem todos 0s motivosreengiveis para nao voltar a escola, a ela
retornam, mesmo sabendo dos limites e das difideklgue lhes sdo colocados para construir
uma trajetoria escolar bem sucedida” (ANDRADE, 2G0310).

Eles retomam os estudos porque apostam num futadoompara si e para os seus.
Buscam ampliar seus conhecimentos e melhorar a&sirtm. Veem na continuacdo dos
estudos uma exigéncia para ingressar ou se maotemarcado de trabalho. Outros
consideram que ela pode ajuda-los a conquistar em@cacdo melhor nesse mercado.
Retornam aos estudos porque ndo se conformam clugao social reservado aos setores
populares, vendo na EJA possibilidades de melhsuwas capacidades para a vida social,
pessoal e profissional.

Segundo Arroyo (2011), a EJA ainda é vista na @eauprir uma caréncia para
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oferecer uma oportunidade de escolarizacdo a quentave chance de acesso ao ensino
fundamental na infancia e adolescéncia, ou a quéraxtluido ou a quem dele se evadiu;

assim, ela se destina a propiciar uma segundaurpdade, como diz 0 mesmo autor:

Um novo olhar devera ser construido: um olhar gue&egonheca como jovens e
adultos em tempos e percursos de jovens e adl@Tursos sociais onde se
revelam os limites e as possibilidades de ser remndos como sujeitos dos direitos
humanos. Vistos nessa pluralidade de direitos sstackem ainda mais as
possibilidades e os limites da garantia de selutaidgeeducacdo (ARROYO, 2011, p.
98).

Isso exige uma politica educacional em que a E®&iga adquirir uma nova
configuracdo em que o direito a educacao seja caodiara vé-los como jovens e adultos
protagonistas em suas trajetérias humanas. Est@rgpsspde ver a juventude e a vida adulta
como tempo de direitos, em que a sociedade e adsaperem a visdo elitista e se
comprometam com a juventude pela oferta de educagfiqqualidade a todos, acabando com
a falta de horizontes de sobrevivéncia e de empogencadeadores da violéncia da droga e
da prostituigao.

No mesmo sentido, é importante correlacionarmaafagnacdes dos estudantes
com os resultados da pesquisa contida na disserdecdestrado de Franzi (2007) em relacao

as dificuldades financeiras dos/as educandos/BgAaAponta a autora:

Afirmo que sdo muitas as interacdes que poderiamredatadas quanto a esta
questéo, pois, por diversas vezes, os/as educasdafimavam o quanto sofreram
por terem que se dedicar desde muito jovens aall@ppara auxiliar no sustento
da familia. Esta exigéncia financeira acabou pes iimpedir de frequentar a escola,
0 que, por conseqiiéncia, também lhes trouxe oulifa=ildades, tal como o
preconceito da sociedade por possuirem baixo grascblaridade. De acordo com
suas falas, sdo justamente essas dificuldadesageenfcom que suas conquistas —
um bom estado de salde, a formacdo de uma famikanstrucdo de um lar, a
educacdo dos/as filhos/as e a educacdo de si @sfa®i— sejam muito mais
valorizadas (FRANZI, 2007, p. 120).

As informacdes dos estudantes coletadas nesta ipgsgpontam na mesma
direcdo: quem frequenta os cursos do CEEJA saooriaajamente, jovens e adultos
trabalhadores que comecaram a trabalhar ainda rjovéms para auxiliar no sustento da
familia e voltam a escola a fim de melhorar a fa@@eapara trabalhar, para se manter em
condicbes de empregabilidade, ou para melhoraf@usacao pessoal e profissional, para
conquistar melhores condi¢cdes de trabalho e speitados como seres humanos: “Deixar de

ser humilhada. Chega de humilhacao”. Essa realigest@sa ser compreendida e valorizada
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pela escola, e, quando eles sentem que suas di#drg sdo consideradas pela escola, isso faz
com gue a possibilidade de continuarem nos estgjagnaior.

Assim, entre 0s motivos expressos pelos estudaabes o retorno a escola esta o
desejo de melhorar sua profissdo, de prestar uroucam de melhorar a renda familiar e
alcancar melhores condigbes de vida, de terminaorestrucdo de sua casa. Embora a
conclusdo da Educagdo Basica ndo seja a garantia @enprego melhor, a educacgéo é vista
como importante e pode contribuir para a melhodaqdalidade de vida, a autoestima e,
também, como um dos fatores para superar a exclusao

J& no campo educacional, toda uma producao tegrespeito da interrup¢do dos
estudos indica haver, nos meios populares, umaepgio acerca do fracasso escolar
resultante de um silencioso processo de exclugdiadg pela forma como o proprio sistema
possibilita 0 acesso dos/as educandos/as das slasgrilares a escola. Entretanto, o
entendimento que os estudantes expressam a redpsitootivos das repetidas interrupgdes
nos seus estudos revela uma compreensdo ainda lmiiada da violacdo do direito a
educacao, visto que essa violagdo ainda nao ébpgacpor eles como a raiz de todo o
processo de exclusdo social de que sao vitimasyrao violacdo de direitos coletivos.

Nas justificativas dos sujeitos desta pesquisaacaéso ainda é percebido como
uma experiéncia individual, de desvio ou fracasssultante de suas opcdes, de suas
limitacdes pessoais ou da condicdo de suas famdiamie acarreta repetidas situacdes de
discriminacdo e humilhacgéo, vividas com grandeirseinto e, por vezes, acompanhadas por
sentimentos de culpa e vergonha (GALVAO e DI PIERR@M?7).

O legado historico que as experiéncias populare€dE, como modalidade
propria, representa em termos de concepc¢des dagitue formagdo humana construiu sua
propria especificidade como educacao, com um alblare os educandos que representa uma
possibilidade enriqguecedora na formacao humanadgmiis, de acordo com Arroyo,

[gluanto menos institucionalizada for a EJA nas afidddes das etapas do ensino,
maior podera ser sua liberdade de avancar no matameedagogico e contribuir
para um didlogo fecundo com essas modalidadesdieoemté para enriquecé-lo e

impulsiona-lo para se reencontrarem como modalglaide educacdo e formacéo
basica (2001, p. 13-14).

E preciso incorporar concepcdes pedagogicas capezeansgredir, de quebrar a
rigida estrutura e a legislagdo educacional com estdo cimentados os objetivos, a
metodologia, os conteddos que devem ser apenasridosymo dia a dia da escola e séo

reproduzidos nas praticas docentes. Transgredictaicepcdes que navegam pela historia da



117

educacédo implica estimular a ampliacdo do dialegorido que se iniciou com Paulo Freire,
em que a educagdo é concebida como um “direitd@s@ar como ser humano pleno, social,
cultural, cognitivo, ético, estético, de memorigARROYO, 2001, p. 15).

Essa perspectiva representa um desafio para apg@we a implementacdo de
experiéncias mais radicais para a Educacdo de davémultos. As escolas estimulam tais
praticas em seus projetos pedagdgicos? E os sistezcacionais de educacdo bésica
intencionam, estimulam e incentivam, através dslegfio educacional, sua rede de escolas a
formular regimentos fundamentados em concepcdapiadas as diferentes realidades e a um
publico com caracteristicas como a EJA? Para Ar(@901, p. 15), € preciso ser capaz de
dialogar para compreender o lugar pretendido pee gmiblico. “Esse didlogo fecundo
somente sera possivel se a EJA nao for forcadaeacsxar em modelos e concepcgdes de

educacao proprios das classicas modalidades deénsi

Grafico 5: O significado de educagéo para os Grafico 6: O significado de educagéo para os
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Como ensina Paulo Freire (1983a), a educacao, uprafjue seja ela, € sempre
uma teoria do conhecimento posta em pratica, pata homem, independentemente de se é
ou ndo alfabetizado. Trata-se de conhecimentosadapt da realidade, a partir da
compreensao resultante da apreensdo critica sulamatianalise em integracdo com a
realidade, que proporcionam ao homem meios de aupeas atitudes, magicas ou ingénuas,
diante da realidade.

E nessa perspectiva que pode ser analisada a camsfice que os estudantes
manifestam em relacdo a educacédo. Neste sentoloegdladoras algumas respostas sobre o

significado, o nivel de escolaridade e a atividadissional.
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De um modo geral, os jovens e adultos projetanm@iacao de sua escolaridade
sonhos e esperancas de uma vida melhor. Nesselosepira os estudantes, a escola
representa sonhos e esperancas na possibilidadealizacdo pessoal, profissional e de
melhoria salarial, de construir um projeto de undia ynelhor para si e sua familia.

Para 38% dos estudantes do ensino fundamental e ddl%nsino meédio,
educacdo significa mais conhecimento e possibditacesso as profissées, com maior
reconhecimento social e conforto: “Sem ela vocéé@ada, e com ela vocé é tudo, isso eu
tenho certeza”; “Para mim, educacdo é tudo quepnésisamos para a vida inteira. Um
ensino para nos ajudar a ser alguém”; “E o pontpatéda do ser humano para uma vida
melhor”; “Aprendizado, conhecimento para um mundghor para mim e minha familia”.

Ainda sobre a mesma questao, para 22% dos estadimensino fundamental e
29% do ensino médio, a educacéao contribui parallaom& da qualidade de vida. Para outros,
educacéo é “tudo, e principalmente qualidade da, \d@dcial, conforto para a familia”; “Com
ela n6s podemos ensinar nossos filhos e ser beim wé sociedade”; “Educacdo é vocé
adquirir conhecimento e ficar mais atualizado evo@r com a sociedade”; “Tudo que um ser
humano precisa para crescer em sua vida pessoafisspnal”; “Melhor emprego, melhor
qualidade de vida. Ndo sé amplia o conhecimentmocabre novas fronteiras”; “E uma
promessa de um futuro melhor para mim e minha f@mitA educagdo tem um papel
importante no processo de humanizagdo do homerasiogda as transformacdes sociais”.

Para 20% dos alunos do ensino fundamental e 13#nsino médio, educacao
representa possibilidades de obter conhecimenta ipgressar no mercado de trabalho e
melhoria salarial para conquistar uma vida digPaa“mim hoje é muito importante, porque
agora eu sinto na pele como é ruim trabalhar nsascdos outros”; “E tudo, é vida social,
financeira e conforto. Aprender e atualizar pamapetir com as oportunidades da nossa vida,
principalmente vaga de trabalho”; “Significa portdsertas para o mercado de trabalho, um
bom relacionamento na vida social e familiar e gdrtante para a autoestima.”

Ainda, 18% dos sujeitos no ensino fundamental e Iidbensino médio
consideram que a educacado lhes possibilita melharatonvivéncia com as pessoas:
“Educacdo é um meio de aprendizagem. Que nos padensinar nossos filhos e ser bem
visto na sociedade”; “E importante para mim panacad os filhos”; “Educacéo é a pessoa ter
uma boa conduta perante a sociedade, respeitaedssidos outros e querer ser um exemplo
para os demais”. Dois por cento dos sujeitos dguies que estdo no ensino fundamental e
6% no ensino meédio nao responderam.

A educacéo e a formacdo devem possibilitar ao ediacama leitura critica do
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mundo. Nesse sentido, de acordo com Freire (198381), “nenhuma acdo educativa pode
prescindir de uma reflexdo sobre o homem e de saélésa sobre suas condigdes culturais”.

N&do se trata de uma transmissdo de conteudos. A egécativa, nessa perspectiva,

caracteriza-se como um ato politico, um ato de ecntento e criador, numa relagcéao

dialégica, e constitui uma poderosa ferramenta paraudanca e superacdo da exclusédo
social. Essa concepcao esta presente no PPP d&ACEEJ

Para nés ela se constitui em uma poderosa ferranpamé a mudanca social. Em
primeiro lugar, porque a educacdo € o0 elemento aimemtal para o
desenvolvimento pessoal e para a realizacdo dbhuseano. Segundo, porque é o
caminho para formar pessoas sensiveis para asdgsegtie afetam a todos e a
grupos minoritarios, para a pratica da liberdadeam o exercicio da cidadania.
Terceiro, porque é uma das vias para a ampliagAgrdoesso produtivo e
desenvolvimento tecnolégico do pais. Quarto, porgueo caminho para a
mobilizacdo social, sem a qual as mudangas na@b#izam, a modernizagdo ndo
distribui seus frutos e ndo se superam as desapddsociais e o processo de
exclusdo social (PPP, 2010, p. 3).

A liberdade é o fim da educacdo. Nessa perspedctieducacdo sera 0 meio para
libertar-se da realidade opressiva e da injusfica formacdo para a participagdo na vida
social e o exercicio da cidadania. “A educacéo aisikertacdo, a transformacéo radical da
realidade, para melhora-la, para torna-la mais hampara permitir que homens e mulheres
sejam reconhecidos como sujeitos de sua histar@oecomo objetos” (GADOTTI, 2000, p.
102). Nela, a participacdo do sujeito se da nurogaso de construcado do conhecimento pela
leitura critica do mundo.

A negacao de um direito humano basico é que subessts sujeitos a condicéo
de subempregados, pobres, excluidos. “O méritopdojgetos populares de EJA tem sido
adequar os processos educativos a condicdo a gueisdenados os jovens e adultos. N&o o
inverso, que eles se adaptem as estruturas escdéatas para a infancia e adolescéncia
desocupada” (ARROYO, 2001, p. 16).

Por que ndo assumir a EJA “como processos legitimasicos com direito a
espacos, profissionais e recursos publicos? Igdaldasso. [...] o correto é entender a escola
como um dos espacos e tempos educativos, formadocalurais. Tempo imprescindivel,
porém nao unico” (ARROYO, 2001, p. 17).

Para Freire (1983a), sdo predominantes no cenadomal duas concepg¢des de
educacédo: a educacdo bancaria (tecnicista) e @aliloea. Educacdo “bancaria”, de acordo
com Freire, é aquela que desconhece os homenssme®historicos, “anula o poder criador

dos educandos ou 0 minimiza, estimulando sua indade e ndo sua criticidade” (1983a, p.
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68-69). A educacao bancaria, de acordo com Romdorraulada e implementada pelos (as)
que tém o projeto de dominacgao de outrem” (20103pB); ela aliena, domina e oprime, torna
as pessoas menos humanas. Ja a educacdo “libaffaflondamentada numa relagcéo
dialogico-dialética, para Romao, “deve ser desemdalpelos (as) que querem a libertacao de
toda humanidade [...] conscientes da incompletulte,inacabamento e da inconclusao”
(ROMAO, 2010, p. 133).

A educacéo dialdgico-dialética é, portanto, libdota e, de acordo com Freire, €
0 meio pelo qual podemos perceber através de ulagdceentre educando, educador e o
mundo nossa condicdo de seres singulares, incasclusacabados e incompletos. Como
ensina Freire, “0 educador ja ndo é o0 que apenasagnas o que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao sendoluambém educa” (1983a, p. 78).
Ambos sdo sujeitos do processo em que crescemsjufmtimguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0os homestusam em comunhdo, mediatizados
pelo mundo” (FREIRE, 1983a, p. 79).

Grafico 7: As aulas de que os estudantes do ensino Grafico 8: As aulas de que os estudantes do ensino
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A relacdo pedagodgica precisa acontecer de formpeitesa, saudavel e
democratica, capaz de assegurar ao educando uma &woravel, em que ele tenha a
oportunidade de vencer dificuldades e superar lgaiiss, em que a autoridade do professor
e as liberdades do aluno se assumem eticamentéREREDQ9).

Sobre as aulas de que os/as estudantes mais g84t#mo ensino fundamental
revelam que tém preferéncia por Portugués, comammao de comunicacao, ampliacdo do

conhecimento, relacionamento na vida social, coem@&o do mundo. “Portugués porque é
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onde aprendemos a base pra outras matérias”; tfd@sy porque vocé aprende a ter boa
comunicacao verbal e um bom relacionamento comeasops, aprendemos mais sobre a
nossa origem e ter melhor comunicacdo verbal ealsodNo ensino meédio, Lingua
Portuguesa, Literatura e Redacao aparecem naégmei@rde 18% dos estudantes. “Gosto de
Portugués, amo as professoras. As trés eu gostggpal; umas com mais dificuldade de
aprender e outra com menos”; “Lingua Portuguesaugogosto muito de lidar com pessoas e
para isso preciso falar bem para melhor me expréssa

A Historia como componente curricular € apontada 38% dos estudantes do
ensino fundamental e 11% do ensino médio como ise#pliha preferida. “Histéria, porque
gosto de saber o passado”; “Historia, por lembeatudio que aconteceu de importante com
nossos antepassados”; “Historia, eu adoro as last@o mundo porque 0s paises se
estruturam, ndo no caso do Brasil”; “Historia, u@ sou muito curiosa, gosto de entender
Como as pessoas viviam no passado”.

A Matemadtica € destacada por 22% dos estudantesgino fundamental devido
a importancia que essa disciplina assume na vi@#@adenquanto no ensino médio 27%
revelam sua preferéncia por ela. “Matematica, peimos que prestar bem atencdo para
resolvermos os problemas”; “No momento estou godstamais da matéria que eu nunca
gostei na vida (Matematica), pois o professor dd&edE ensina muito bem e com isso me
adaptei a matéria.”

No ensino fundamental, 18% referem-se a importamga “Ciéncias para
compreender o corpo e as nocbes de saude e higien@d ensino médio, dos sujeitos
pesquisados 11% tém preferéncia por Biologia. ‘@®j@, porque fala do ser humano e de
todo ser que vive no meio ambiente”. Dez por ce@u® estudantes do ensino fundamental
indicam “Inglés, porque oferece oportunidades depliam as opcbes de empregar 0s
conhecimentos na comunicacdo em um bom empregatnoof. Ainda outros 12% dos
estudantes do ensino médio tem preferéncia pelguhikstrangeira. “Inglés, pois eu amo a
lingua inglesa. Ja fiz quatro anos de curso, jadsi EUA duas vezes. E uma cultura que me
fascina.” Houve ainda 8% de alunos do ensino furigah que responderam: “Educacéo
Fisica, porque o professor tem boa vontade de &fi®n6% do ensino medio expressaram
sua preferéncia por “Educacao Fisica, pelo espdb@$ estudantes do ensino fundamental e
do ensino médio, 8% afirmaram que gostam de Gdagt&eografia, porque proporciona o
conhecimento do mundo”. 4% do ensino fundamenidl% do ensino medio preferem Artes:
“Artes, porque quero ser professora de Artes V@i amo estudar, desenhar, me identifico

muito com essa matéria”.
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No ensino médio, 16% dos sujeitos da pesquisa apogostar de Quimica.
“Quimica, porque me desenvolvo melhor”; “Quimicdsiéa, porque leva ao raciocinio e
pensar muito”, e 14% dos sujeitos pesquisados aevejue tém preferéncia por “Fisica; o
professor explica bem”. “Matematica, Ciéncias, LiagPortuguesa, pois os professores
explicam bem”; “Educacdo Fisica, Inglés, Portugu€&€ncias”; “Ciéncias, Historia e
Geografia sdao as que eu mais me identifico”. 11% dojeitos da pesquisa preferem
Sociologia. “Sociologia e Filosofia, gosto do camte de Filosofia porque estimula o
pensar”. 9% dos sujeitos pesquisados indicaranséila porque estimula o pensar”.

Ainda 10% dos sujeitos pesquisados do ensino fuadehindicaram que gostam
de todas as disciplinas e expressam essa prefer@acionando-a com o tratamento que
recebem: “Gosto de todas. Porque sou bem atendi@p consigo compreender bem a
matéria”. Dezesseis por cento dos sujeitos pestpssdo ensino médio responderam que néo
tém uma preferéncia especifica: “Cada uma tem ango@rtancia, é fundamental aprender e
valorizar”; “Todas, porque temos que saber de twshopouco e alcancar meus objetivos”.
Houve ainda 6% dos estudantes do ensino fundantgréaido responderam essa questao.

Nesse sentido, € oportuno retomar as ideias deeFH2009) e lembrar que a
educacéo é resultante da apreenséo critica daealidade; captada e submetida & anélise em
integracdo com a realidade, ela € capaz de pr@parciao homem meios de superar suas
atitudes para impregnar de sentido o que fazemude-Be dizer que a preferéncia pelas
disciplinas apontadas pelos estudantes se relaaion@a perspectiva de educacao vista como

forma de melhoria da qualidade de vida.
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Grafico 9: As principais dificuldades que os estu- Grafico 10: Principais dificuldades que os estudantes
dantes do ensino fundamental encontram nos estudosdo ensino médio encontram nos estudos
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Desenvolver estratégias de ensino-aprendizagenuadas| para jovens e adultos
€ importante para uma escola como o CEEJA, obgttagesquisa, que construiu um projeto
pedagogico que busca valorizar as vivéncias e psriéncias de pessoas que, depois de
algum tempo, voltam para a escola e, muitas veestvam habituadas as praticas
pedagodgicas que primavam pela transmissdo do domr@o e pela negagdo de toda e
qualquer possibilidade do aluno interagir como isujeo processo ensino/aprendizagem.
Nesse sentido, sédo reveladoras as informacdes aslaiculdades de aprendizagem que os
estudantes encontram no CEEJA.

Entre as principais dificuldades que os estudaatesntram nos estudos, 42%
dos sujeitos da pesquisa do ensino fundamentatapamtempo em que ficaram sem estudar
e a obrigacdo de cuidar dos filhos. “Fiquei mugmpo sem estudar, por isso estou em
dificuldade”; “Por ficar muito tempo afastada dasuelos, estou sentindo muitas dificuldades
para lembrar o que eu ja tinha aprendido”; “A faleatempo para estudar, e ndo tenho com
gquem deixar meu filho”. Ja no ensino médio, de toreemelhante, 34% dos sujeitos da
pesquisa indicaram que suas dificuldades estdciorldas a falta de tempo, ao longo
periodo em que ficaram sem estudar, a necessidadedicacdo a familia, a dificuldade de
harmonizar o tempo de estudo, o trabalho e o can$a@balhar e estudar € muito corrido e
cansativo”; “A disponibilidade para frequentar ugszola em funcdo do meu trabalho”. No
ensino fundamental, a falta de tempo pode estacioglada as exigéncias familiares, visto
gue 66% informaram que tém filhos, enquanto queemsino médio, esse percentual é de
46%.
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Houve ainda outros 32% dos sujeitos da pesquisandmo fundamental que
disseram sentir-se cansados e desanimados panaueords estudos. “Atualmente o trabalho
é a principal causa”; “Trabalhar e estudar ndo sstélo facil para mim”. E possivel afirmar
que as dificuldades de aprendizagem enfrentadas pstudantes ndo sédo sé desta escola.
S&o comuns para quem ficou um tempo sem frequamscola e, no seu trajeto de retorno ao
espaco escolar, quer reconstruir uma trajetériatddante as pessoas para quem a escola
ficou para tras ha muito tempo, “reconstruir odi@ajde retorno e de ‘inscricdo simbdlica’ no
espaco escolar € um dos primeiros desafios nolli@b@m estes homens e mulheres
marcados por situacdes escolares, inimeras vezdaydraveis” (MOLL, 2005, p. 12).

Ainda para 22% dos sujeitos da pesquisa do ens@tiomo atendimento coletivo
nao proporciona 0os mesmos resultados do atendimedieidualizado. “A distancia da
minha casa até a escola € minha maior dificuldaal®m, ndo tenho dificuldades nos estudos
porque gosto da escola, dos professores e goststdear”; “As vezes ndo entendo o que o0
professor explica. Talvez alguns professores jéaen percebido as dificuldades de
concentracdo, acho que isto acontece por ter paEstueco muitas coisas, que na hora de
relembrar ndo é como na adolescéncia. Tenho diidél de concentracdo, e o atendimento
individualizado ajuda mais”; “Trabalhar e estudandito corrido e cansativo”.

E oportuno lembrar que o atendimento personalizagim diferencial da proposta
pedagogica do CEEJA, ja que nessa forma de atenttimesstudante tem a possibilidade de
receber individualmente as orientacdes do professoicabine, isso apesar do cansaco,
resultante de longas e penosas jornadas de trakaladas a precariedade do transporte
publico no periodo noturno e a distancia, que podmn outro lado, gerar desanimo para
continuar nos estudos. Mas também ha outros quetaapoque “as aulas sao tediosas, o0s
professores ndo sabem ministrar uma aula sem koro@a coisa chata”; “Condicdes
precarias para muito aluno e poucos professor@sdssar sono, chegar tarde em casa”; “A
falta de tempo maior para a explicacdo ou faltaedglicacdo na cabina”; “A falta de
habilidade com as matérias por razao de estar hi& deacinco anos sem estudar”; “O
material que a escola tem é adequado, mas alguatasas sdo complicadas”.

Se desejamos ajuda-los a inscrever-se no univetsadb, um dos primeiros
desafios para professores/as que trabalham comgaadultos, de acordo com Moll (2005,
p. 13), serd o de ajudar a “redesenhar a confiarapaginaria da escola que vive na
memoria de cada um e de cada uma” para que elsarmpdsnetabolizar” o passado de uma
escola silenciadora em que as lices deveriamopeadas e repetidas. O dominio da “leitura

e a escrita podem possibilitar-lhes novas miragasredacdo as suas proprias memorias”
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(MOLL, 2005, p. 15).

No reencontro com a situacdo escolar, a configorals escola presente no
imaginario de muitos jovens e adultos, de acordm ddoll (2005), ainda pode estar
identificada, em geral, com a escola “do silénde palmatéria, dos graos de milho, do rosto
virado para a parede, do um atras do outro, ddwissoo do professor [...] a escola da copia,
do caderno cheio, da corre¢céo da professora eandetmelha, da voz unissona da professora
e do sentido total da obediéncia” (2005, p. 13)aRaescola e para o professor que trabalha
na EJA, € importante compreender a complexidadsedgsadro; além disso, dispor-se a
organizar o espago escolar para que 0s educangassam “metabolizar’ o passado através
das suas histérias e de sua palavra dita e ouvida @esafio importante para o educador e a
educadora que pretendam a ‘permanéncia com apagediv dos alunos” (MOLL, 2005, p.
13).

Doze por cento dos sujeitos da pesquisa no ensindamental apontaram
dificuldades relacionadas a compreensao dos cargelab aulas de Matematica: “Coisas que
tem que ler, gravar na cabeca esquece muito fatlN’tal matematica e o meio de
transporte”; “Entender a matéria, muitas vezesndaa professor esta explicando a matéria,
as pessoas ficam conversando e faz com que ewnéga entender sobre o assunto”. Ja4 no
ensino médio, 19% dos estudantes responderam iqudifi€uldade de estudar e entender os
calculos e métodos nas exatas, e a maioria apgomencontra dificuldades na Matematica e
na compreensao de formulas matematicas em Fif)cansica. Por outro lado, 13% afirmam
que os professores sdo maravilhosos, e relacionsa®s dificuldades, especialmente em
relacdo a distancia, a dificuldade de combinar tsebbalhno com o desenvolvimento nos
estudos e seus compromissos com a familia. “Artdisi&da minha casa até a escola é minha
maior dificuldade, porém, ndo tenho dificuldades estudos porque gosto da escola, dos
professores e gosto de estudar”; “Nao encontracudifade nenhuma”; “Tenho poucas
dificuldades, sou bem esforcada e tenho facilidedeaprender”.

Estas sdo realidades que precisam ser considgreldasscola e pelos professores
junto aos seus estudantes, pois representam urod@sscola e aos professores. Quando se
pretende a permanéncia com aprendizagem na EJfec&s@ dispor-se a compreender a
complexidade das dificuldades desses homens e raslljee se dispuseram a reconstruir o
trajeto de retorno a escola.

Por mais dialogica e freireana que possa ser apr@pedagdgica de uma escola,
e apesar do desejo de aprender por parte daquedsugcam reconstruir o trajeto de retorno,

sera preciso reconstruir a sala de aula como esfm@alavra, como espacgo de escuta para
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redesenhar a configuracdo imaginaria do modelcsdela que esperam. “Nosso desafio esta
em abrir e refazer estas malas, construindo olgmalsrancas, outras marcas que permitam a
cada aluno paladear o universo da leitura e daas@gviOLL, 2005, p. 13-14).

Houve ainda 6% dos sujeitos pesquisados no ensimdamental que apontam a
dificuldade em Portugués, producgéo e interpretatgitextos. “Tenho muita dificuldade de
produzir textos, redacdo”, enquanto que no ensigaion9% dos sujeitos da pesquisa
afirmaram que tém dificuldades em Lingua Portugedsiéeratura. Além das dificuldades em
redacao, encontram muitas dificuldades de leitompreenséo, interpretacdo e compreensao
de textos e na literatura. Mas ha também 8% d@stesijpesquisados do ensino fundamental
e 3% do ensino médio ndo responderam esta questao.

A imagem de professor que foi sendo configuraddoago do século XX nos
remete a ideia de um ser superdotado que sabestndo pode errar, e de uma escola que
ensinaria certezas e afastaria as duvidas. Emigdjpoa essa imagem, Paulo Freire (2009, p.
30) propde que “ensinar exige respeito aos salmkresducandos”. Fazer-se professor ou
professora de adultos implica, para Freire (2088)nder que a construcdo da presenca e a
insercdo do sujeito inconcluso no mundo ndo senfaze isolamento e tampouco se fazem
sem a influéncia das forgas sociais.

O processo educacional nos permite “intencionarfnondo, segundo Boufleuer
(2010), pela nossa consciéncia e torna-lo “objeteeflexdo e de acéo, ou seja, [...] &mbito de
nossa praxis. Como seres de praxis, nés podemp<@yi base em objetivos a que nos
propomos, criando realidades novas, produzindcedito, transformando o nosso entorno”
(2010, p. 75). N6és humanos ndo nascemos prontogyssseres inacabados e, pela nossa
consciéncia, temos a possibilidade de transcengeewamente estabelecido, objetivando o
mundo, transformando-o e criando novas realida@lesisso, o conhecimento ndo deve ser
confundido com algo que se passa ou que se reoaine, um bem de consumo ou de troca.
Ele € um processo permanente de autopercepcageito sl mundo, em que nao apenas nos
adaptamos ao entorno, “mas interagimos com elesfsamando-o e acrescentando-lhe algo.
O mundo humano emerge, portanto, dessa possil@lidadcriacdo, de inovacédo, enfim, de
atos cognoscentes que somos capazes diante dazaatno convivio com 0S outros e em
relacdo a nés mesmos” (BOUFLEUER, 2010, p. 76).
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Grafico 11: Os conhecimentos aprendidos pelos Gréfico 12: Os conhecimentos aprendidos pelos
estudantes do ensino fundamental na escola sédo estudantes do ensino médio na esémamportantes
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Em relacdo aos conhecimentos aprendidos na escii@a @nmportancia para os
estudantes, € preciso alertar que, na sociedadélsap, a racionalidade cientifica e
tecnoldgica tornou o ser humano um objeto da dogémala racionalidade técnica, o que foi
acarretando, no meio educacional, uma imagem d#aegoe precisa apenas reproduzir o
saber cientifico Gtil e de aplicacdo pratica. Cabarescola difundir e manter a mentalidade
racionalista, utilitaria e tecnicista que precisaer pregada como verdade, visando qualificar
o individuo para as exigéncias do mercado de tnabal

O modelo societario capitalista exige cada vez men&@o de obra cada vez mais
especializada. Tal realidade, de acordo com Br{2@£l8), vem aumentando o desemprego, a
fome, a miséria e, em vez de se erradicar o areifo, tem gerado um aumento no nimero
de analfabetos funcionais no Brasil. A nova forreaegclusédo, de acordo com Haddad e Di
Pierro (2000), impde restricdes no acesso a edaaedualidade a muitos, e esse processo

ampliou a excluséo:

Essa nova modalidade de exclusdo educacional quapanhou a ampliagdo do

ensino publico acabou produzindo um elevado coetitegde jovens e adultos que,
apesar de terem passado pelo sistema de ensimoragadizaram aprendizagens
insuficientes para utilizar com autonomia os coitheatos adquiridos em seu dia-

a-dia. O resultado desse processo € que, no conflamtpopulacéo, assiste-se a
gradativa substituicdo dos analfabetos absolutosimonumeroso grupo de jovens e
adultos cujo dominio precario da leitura, da ea@itlo calculo vem sendo tipificado

como analfabetismo funcional (HADDAD e DI PIERRQ@QB, p. 126).

Quanto aos conhecimentos aprendidos na escoladB84%ujeitos da pesquisa no
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ensino fundamental e 41% no ensino médio considepameles sdo importantes e |hes
possibilitam melhorar sua formacdo pessoal, famika profissional, através deles,
conseguirdo interagir melhor com a sociedade aragrtos seus estudos. Eles “vao abrir as
portas para o mundo do trabalho e também nos trargrecimentos que precisamos”; “O
estudo me faz bem e para a minha profissdo é nutortante, pois € muito importante fazer
bem o ensino fundamental e o médio para que vosgapo bem e fazer faculdade”. Servem
para “conhecer melhor o que acontece ao nosso "retlolaro que sim, sem esses
conhecimentos ndo somos nada. A escola me da masde mundo la fora num todo”.

Ao falarmos sobre as contribui¢cdes do processoatidocna formagao do sujeito
na EJA, ndo podemos nos esquecer do “lugar sqmidittico, cultural pretendido pelos
excluidos” (ARROYO, 2001, p. 10). No mesmo sentigmnta Streck (1996, p. 56): “[...]
compreende-se assim a necessidade de busca denmapas. Em outras palavras, a busca de
um paradigma que dé conta da integralidade dahddsana, mas que a0 mesmo tempo evite
reduzir tudo a uma totalidade excludente”, comate®e com o discurso da qualidade total
em tempos de exclusao.

Outros 24% dos sujeitos pesquisados no ensino fueal e 22% no ensino
médio destacam que 0s conhecimentos que a escite eservem para melhorar a qualidade
de vida: “Ser mais culta e saber me expressar miglibodos os aprendizados séo
importantes, sim, porque nds precisamos viver numdna melhor, ser uma boa pessoa, ter
um bom salario”; “Conhecimentos sdo muito impoganisim, porque eu sSou outra pessoa
depois que eu retornei na escola”; “Sim, porque@aara meus filhos 0 meu conhecimento e
assim poder ajudar quando for preciso. Porque #&méao somos nada”.

Ha ainda 22% dos sujeitos pesquisados no ensirdafuental e 18% no ensino
meédio que afirmam que a importancia dos estudas resacionada a melhoria salarial, a
qualificacéo para o trabalho e ao conhecimento aatda: “Porque hoje vivemos no mundo
globalizado, em tudo dependemos dos estudos ens taslaareas da nossa vida, tanto
profissional quanto em tudo”. “Para entrar no maocde trabalho sem estudo temos pouca
chance”; “Para o meu trabalho, a vida e conviven @s outros”. Outros ainda afirmam:
“Hoje sou uma pessoa melhor, foi muito important@ap minha profissdao adquirir
conhecimento, nunca é demais”; “Me possibilitar@elhorar meu salario e me tornar mais
preparado para o futuro”; “Minha carreira militaepgénde dos meus conhecimentos
adquiridos na escola, ajudam a crescer na vidésprahal e pessoal”; “Sim, porque 0 mesmo
me da perspectivas na vida e no mercado de trdbalho

A oportunidade de convivio com outras pessoas elhama da convivéncia com
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outras pessoas € outro ponto importante menciopadd 0% dos sujeitos pesquisado no
ensino fundamental e 7% no ensino médio. Uns revelaa preocupacdo com a utilidade
imediata dos estudos com a possibilidade de acdmpaeus filhos nas atividades escolares
e, a0 mesmo tempo, garantir um futuro melhor: “e quitos dos conhecimentos posso
passar para meus filhos e ensinar em casa o geedapa escola”; “O que eu aprendo hoje
eu posso estar ensinando aos meus filhos amarBi@i; pode ajudar a me sair em algumas
situacBes”. Outros ainda afirmam: “Sim, porque tgde a gente aprende nos ajuda no NOSSso
dia a dia para a comunicacdo com outras pesso@shhecimentos de algumas matérias
exatas, matematica, principalmente, exercita a enenfaz amigos”; “Para compreender
melhor o porqué, o qué, como, onde, as conseq@edam coisas, das pessoas e da nossa
historia, e um bom convivio social, familiar e pssfonal”.

Além do papel especifico desempenhado pela escwito jaos estudantes
trabalhadores, de acordo com Pavan,

0 espaco escolar ndo se restringe ao aspectoagligdnalmente conhecemos. [...] a
escola para os alunos e alunas que frequentamcagibude jovens e adultos tem
sua importancia, principalmente, por ser um loeakdcontro [...] 0 espaco escolar
tem, para o adulto, sentidos para além do mundoatalho. O espaco escolar tem a
ver com a proépria vida do aluno trabalhador. paja alguns/algumas alunos/as, o
Unico espaco publico no qual sdo aceitos. [...]Jda Wle quem busca a EJA esta
atravessada de momentos que explicitam a dificeld@ae cada um e cada uma tém
de, mesmo agora, estudar enfrentando muitas adades. Os/as alunos/as da EJA
trazem as marcas da exclusao e vislumbram a edadtd A como espaco/tempo de
inclusdo (2006, p. 164-166).

Num contexto em que muitos estudantes da EJA térootiiano tenso, marcado
por relacbes sociais, familiares e de trabalholitoo$as e de “precariedade social”, como
aponta Pavan, numa sociedade “estruturalmentetanpiexcludente” em que “a exclusao
sempre ronda o/a aluno/a da EJA”, em que “0os pmuddesociais sdo sempre tratados como
um problema do individuo como se estes fossemuitae® da escolha do ‘mau caminho™, o
professor e a escola, antes de ser um espacoatelg@gem, passam a ter um papel de tornar
a EJA um “espaco de reconhecimento social” e deeépeimento social” (PAVAN, 2006, p.
166-168).

Cinco por cento dos sujeitos pesquisados no emséuio responderam que nao
h& expectativas de mudancas em relacdo aos cor@mosnaprendidos na escola. Outros
também tém restricbes quanto aos conteudos edagalidos mesmos: “N&o muito, mais da
metade ndo tem importancia, como Quimica, Arteg,trazem nada para mim”; “Nao, néo

quero saber do passado, nem de micro-organismasgd@onto de vista uma educacéao seria
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muito mais Util se os métodos de ensino e matéygsem revistas e atualizadas”. Por dltimo,
10% dos estudantes do ensino fundamental e 7%ujeisos do ensino médio pesquisados
nao responderam essa questao.

Frente a essa realidade, abrem-se importantes egékgs que implicam
reestruturacdes profundas nas concepcdes pedag@ytembém nos cursos de formacao de
professores e de professoras. O desafio que seacplara ao pensamento pedagogico
dominante em tempos de exclusdo € a aceitacdo de plunalidade de concepcles

pedagogicas, no seguinte sentido:

Uma outra perspectiva aberta com a discussao sshparadigmas é a aceitacdo de
uma pluralidade de palavras-chaves colocadas a¢csede uma educagdo que

amplie as possibilidades de uma vida mais digna padas as pessoas e crie
condi¢Bes para a convivéncia harmonica de todosemss num planeta j& muito

sacrificado [...] Nao se trata, entdo, simplesmeigdrocar de mapa. Mesmo que
estes estejam prontos, talvez ndo nos sirvam. @a@e nos encontramos mais na
situacao daqueles viajantes que exploram regidesdbecidas e precisam fazer o
mapa durante a viagem. Antes de ver alguns trittesse novo mapeamento, um
alerta: a totalidade excludente pode travestirese mupagem da pluralidade e da
diversidade (STRECK, 1996, p. 57-58).

Assim, as praticas educativas realizadas juntovang e adultos trabalhadores
precisam considerar a historia que eles carregaia permitir que “a singularidade das
histérias humanas se explicite no espacgo da sadaldepara que cada um, se dizendo, possa
dizer de seu mundo [...] (re) colocéa-los na vidhliggd” (MOLL, 2005, p. 17), o que implica
aproximacodes, no espaco escolar entre saberesteimtst e legitimados e saberes vivenciais

desses sujeitos.

Grafico 13: As caracteristicas que os estudantes Gréfico 14: As caracteristicas que os estudantes
do ensino fundamental observam em seus professoresio ensino médio observam em seus professogee
e que contribuem para a aprendizagem contribuem para a aprendizagem
As caracteristicas que os estudantes ohservam As caracteristicas que os estudantes
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aprendizagem contribuem para a aprendizagem

W Atenciosos, compreensivos
, simpéticos, comprometid
0s com 0s educandos

W Atenciosos, compreensivos, simpa
ticos, comprometidos com os
estudantes owou

80%

70%

60%

50%

40%

30%

_ Responderam que estdo hd pouco 20%

tempo no CEEJA

76%

80% (
W Ndoresponderam por
estarem hd pouco tempo
60% B Ndoresponderam 1o CEEJA
B Uns sdo atenciosos, outros
um pouco desanimados

para ensinar

40%

20%

S Nao responderam
10% [/

0% “ 4 o
Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes. Fonte: Questionarios aplicados aos estudantes
Elaborado pela pesquisadora. Elaborado pela pesqidsa.
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Moll sugere que, para ser professor de adultosjgarese ter uma disponibilidade
para fazer “aproximacdes que permanentemente tiemseéntre saberes constituidos e
legitimados no campo das ciéncias, das culturagseates e saberes vivenciais que podem
ser legitimados no reencontro com o0 espacgo esd@ads, p. 17).

Num permanente equilibrio entre os dois saberenngtituido e o vivencial, a
EJA precisa estabelecer um didlogo com os estglgmdés € uma importante oportunidade
para permitir que eles falem de sua vida, dosrsentios e dos problemas relacionados com a
sua historia de vida e sua vida escolar. Deve-suifileque falem sobre o trabalho e a escola
para compreender suas dificuldades e suas davidas.

O professor, de acordo com Moll (2005), tem um pdpadamental para
promover aproximacfes pedagdgicas com seus edugaNdese sentido, 76% dos sujeitos
da pesquisa no ensino fundamental e 84% no ens@tondestacam a importancia dos
professores no desenvolvimento dos seus estudé@s f8iito atenciosos, pacientes, nos
tratam muito bem e sdo muito educados, sao dingmeiaecentivam para continuar e concluir
0s estudos”; “Nossos professores sdo muitos asreimonNosco e isso faz que ‘nds se dedica’
cada vez mais pelos estudos”. “Na sala de aulante gem que ser amigos, professor e
alunos. E os professores do CEEJA tém essa queliddeles ensinam bem, atendem os
alunos com carinho na cabine, eles explicam muéto,sd0 simpaticos”; “E dificil falar, o
CEEJA estd muito bom, com grandes profissionaiss&tenho a agradecer, adoro meus
professores”; “A vontade que eles tém de nos ensora garra e determinacgao”.

Tendo em vista que, de acordo com o projeto pedegogs estudantes realizam
a matricula por disciplina e, no momento da regfimada pesquisa, muitos estudantes
estavam cumprindo apenas algumas disciplinas, resaestas refletem a avaliagcdo destas.
Também é preciso lembrar que outros buscam o Ckpad# concluir as disciplinas em que
reprovaram no ultimo ano do ensino médio; outradaivém para cumprir as disciplinas em
gue nao foram aprovados nos exames de massa pwonas do ENEM.

Além do compromisso profissional, os estudantesit@po que os professores se
revelam amigos e comprometidos. Outros afirmam é&migue os professores tém boa
vontade de ensinar, que ajudam muito para que moapeender melhor e que contribuem
para o desenvolvimento da aprendizagem, emborastglamtes reconhecam o0 pouco
prestigio social dos professores na sociedadeldirasiOs professores precisam ser mais
valorizados e também ter mais condicfes de vidhonelue possa instruir os alunos e os
seus filhos”.

Tendo em vista que o aluno pode matricular-se esggar época do ano, 4% dos
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estudantes pesquisados no ensino médio e 8% nwednsidamental responderam que estao
pouco tempo no CEEJA e, por esse motivo,, aindat@doopinido formada a respeito do
tema proposto. E preciso lembrar que a escola faatecula por disciplina todos os dias ao
longo do ano todo: “No momento ndo deu tempo patarnmuita coisa; deixe o tempo
passar”. “Estou ha pouco tempo no CEEJA, fica itlifesponder”; “Néo sei, pois ainda nao
conheco muitos”. Trés por cento dos sujeitos pssagois no ensino médio ainda consideram
que alguns professores sdo comprometidos e owtrosostram desanimados para ensinar.
Outros ainda manifestaram restricbes quanto agedfmco e ao material didatico: “Alguns
muito bons e 0s outros um pouco desanimados paraaeh “Sao bons professores, mas é
muito dificil conseguir falar com as professoras Matematica, € muita concorréncia”;
“Comprometimento em dar uma aula de qualidade, meam vezes sem condi¢cdes de
espacos fisicos e didaticos”. Houve ainda 16% dggites pesquisados no ensino
fundamental e 11% do ensino médio que nao respamdessa questao.

Os dados mostram que os jovens e adultos que bus@swnola apresentam um
historico de repeténcias, abandono e desmotivagdme pode comprometer um possivel
sucesso escolar e implica a necessidade de ouvomesucandos, como nos alerta Brunel
(2008). Compreender sua histéria de vida pelo dalkontribui para ressignificarmos o seu
lugar, além de superarmos o rotulo de fracassadtmgnarmos sua posicdo de sujeitos no
processo educativo e reconhecermos suas capacidadesduais e criativas. Tal
procedimento, de acordo com a autora, faz com gueslocandos jovens e adultos adquiram,
novamente, o sentimento de pertencer ao espaclaesco

Fazer-se professor na EJA implica disposicdo pamapceender “o proprio
ambiente escolar, que, apesar de todas as diftedd@ode ser visto como um ambiente de
inclusdo” (PAVAN, 2006. P. 163). Exige também unemsivel escuta cotidiana para uma
compreensao solidaria da necessidade que os essdém de frequentar o espaco escolar,
em que a chegada pode ser marcada por cumprimeig@adas, brincadeiras, no qual se
sentem aceitos, se encontram, conversam e se abradcata-se de um espaco em que se
estabelece “certamente o sentimento de inclusé@e @ertencimento”, importante para a vida
das pessoas (PAVAN, (2006, p. 163).
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Grafico 15: Mudancas que os estudantes do ensino Gréfico 16: Mudancgas que os estudantes do ensino
fundamental acreditam acontecer em sua vida pelo médio acreditam acontecer em sua vida fagb de
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O fato de frequentar o CEEJA oportuniza para mwggiadantes uma perspectiva
de redefinir uma direcdo, um norte, um rumo, uragetdria no desenvolvimento dos seus
estudos. Nesse sentido, 34% dos sujeitos pesqaishdensino fundamental e também do
ensino meédio consideram que ja houve mudancas awida pelo fato de voltarem a estudar.
“Eu acredito que a possibilidade que encontrei BEIA para retornar a escola traz muita
coisa boa para todas as pessoas porque, quandit&yu woltei com muita dificuldade, mas
agora eu estou muito contente porque eu estou dgmdo cada dia uma coisa nova na
escola”; “Concluir os estudos mais rapido para pecar o tempo perdido”; “Mudanca de
conhecimento e melhoria na leitura”. Os estudamesiam esperanca no futuro e o desejo de
continuar os estudos no ensino superior. “Aprenzbrdiar em mim e em me formar naquilo
que desejo”; “Acredito em varias mudancas: 1°,rotwehecimento, preparar para cursos; 2°,
fazer um concurso ou até mesmo uma faculdade”;dirpdo momento em que frequentei o
CEEJA, passei a ter uma visdo melhor das coises wna esperanca de um futuro melhor.
Quero concluir o ensino médio com pouco tempo epéazer uma faculdade”; “Conseqgui
ver que nunca é tarde para aprender, e formar uwiwdo na vida estudantil; com certeza
fico mais informado a respeito do cotidiano”.

Outros 28% dos sujeitos da pesquisa no ensino fouewcizal e 27% no ensino
médio salientaram novas oportunidades de trab&thmudanca ja aconteceu, ja tive novas
oportunidades no trabalho, fiz varios cursos, errecam mudangas, também, no

comportamento. Tudo isso por frequentar as authsstos dias”; “Espero em Deus, deixar de



134

ser uma empregada doméstica, e ser professorajuguatoisa na area de educacao”
“Melhores ofertas de trabalho, com certeza, e medbaializado na sociedade e bem mais
visto por ela”; “Viver socialmente, e ser reconklecpelo trabalho, qualidade de vida e
conhecimento”; “Concluir o ensino médio e chegéaculdade de Matematica. Um emprego
melhor”; “Estou me preparando para uma profissathoneTrabalhar em emprego melhor
com salario justo, ser reconhecido, passar a seosrignorante”. “Acredito que ainda posso
me formar, por mais tarde que seja, pois ha 30 qnegarei de estudar e so voltei no ano de
2009. Espero passar em um concurso e ter umasg#ofis

Muitos estudantes revelam que estudar no CEEJAisdével pela possibilidade
de realizar a matricula por disciplina e em qualgp®ca do ano. Para eles, isto é motivo de
animo e esperanca de concluir seus estudos nooefiusidamental e continua-los em etapas
seguintes. A possibilidade de flexibilizar os dea®s horarios de estudo representa, para
muitos estudantes, uma oportunidade de conciliartempo de estudo com o horario de
trabalho e, assim, dar continuidade aos estudds. €sima das razdes que leva muitos
estudantes a retornar aos estudos no CEEJA.

Os estudantes apontam que muitas coisas boasrektd@mnadas a sua volta a
escola: 24% dos sujeitos pesquisados no ensincarfiuental e 31% no ensino médio
ressaltam a qualidade de vida e que, pelo fatoedgéntar as aulas no CEEJA, melhoraram a
autoconfianga, aprenderam a entender melhor o maends pessoas. “A oportunidade de
realizar os estudos no CEEJA abre novas oportuaidadvida das pessoas”; “Me animei e
estou bem esperanc¢oso e aprendi a ter autoconfiangaencarar o mundo”; “Me sinto bem,
a cabeca funciona melhor, ndo tenho medo de carveosn ninguém por ndo saber falar”;
“O conhecimento, a aprendizagem que vou carregar@eesto de minha vida e poder ajudar
meus filhos”; “Me desenvolvi muito, aprendi a m@amizar com horario e ser mais rapido”;
“O CEEJA esta sendo a base de tudo, estou tambéndgmdo a conviver melhor com as
pessoas, € aqui é o lugar ideal. Me sinto muitz felhonrada em fazer parte da familia
CEEJA”; “Interacdo em outras areas, autoestima, aancluir o ensino médio com uma
maior gama de conhecimentos que, num futuro proxmm proporcionara promoc¢des em
minha carreira”.

Compreender as mudancas geradas na vida dos dstigeata volta & escola
representa, certamente, um desafio para os proéssgoe atuam na EJA e uma possibilidade
de construir uma nova visdo do sujeito da EJA em, gie acordo com Haddad, “o ser
humano seja reconhecido na sua composicéo de idages” (2007, p. 15).

Nesse sentido, é importante destacar, como prop@anP que as professoras e
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professores tenham “a compreenséao solidaria ne@gsda atuar com este aluno” (2006, p.
165). Os alunos e alunas tém a necessidade deeftaquum espaco publico, e talvez a
escola, apesar de todas as dificuldades, possa s@jéco local no qual possam se sentir
aceitos e represente um ambiente de inclusao (PA\ZABG).

Somente 3% dos estudantes do ensino medio respomdgre ndo ha mudancas
em relacdo a sua vida pelo fato de frequentar oJBEEmbora expressem esperanca em
relacdo a continuidade em seus estudos. “Apenasutniculo a mais”; “Nenhum, porque ela
€ escola normal”; “Ainda ndo sei, mas acho queac@mtecer boas coisas”. Por fim, 14% dos
sujeitos da pesquisa do ensino fundamental e 5étisioo médio ndo responderam.

Pesquisa de Brunel (2008) sobre os jovens quenemiada vez mais cedo na EJA
mostra que a distancia social, cultural e econéreitaque vivem 0s adultos com baixa
escolaridade interfere em seu percurso escolauliéndo tanto o processo cognitivo quanto
0 sociocultural, especialmente aqueles que vivendesgsompasso com a escola, em funcéo
de frequentes ingressos e abandonos. Quanto aeaggaé interromperam seus estudos,
“freqiientemente € feita uma leitura negativa daas#o, fala-se sobre deficiéncias, caréncias,
lacunas” (BRUNEL, 2008, p. 76) entre os estudaatkstos e alguns professores. De acordo
com Brunel (2008), conhecer, através do dialogmjatéria escolar dos/as educandos/as, sua
historia de vida pessoal e escolar, seus sonhegjodee medos, é fundamental para o
processo de inclusao.

Frente ao desafio de inclusdo, é necessario pmdueda educacao, formas de
intervencdo no mundo: “Intervencéo que além do eoinfiento dos contetdos bem ou mal
ensinados e/ou aprendidos implica tanto o esforogegroducdo da ideologia dominante
guanto o seu desmascaramento” (FREIRE, 2009, p. 98)

Analisando as informacOes apresentadas nos quastisnrespondidos pelos
estudantes, observa-se novamente que a perspeeteducacao esta relacionada a melhores
condigdes de vida, uma vez que os estudantes diwodestadual de Educagao de Jovens e
Adultos acreditam que, apesar de ndo se enquadramodelo de ensino regular tradicional,
ainda tém a chance de mudar seu futuro.

Os estudantes incluem na sua perspectiva de educagdnho de um curso
técnico para especializar-se e até mesmo paragguissseus estudos na faculdade. Eles
entendem que isto ndo esta além de sua realidpddesn dai para a busca do tdo sonhado
sucesso escolar, pessoal e profissional que, pesythes pareceu tdo distante. E impossivel
nao afirmar que a escola ainda tem o papel de med@nhecimento e de tornar mais

préximo esse sonho, e o CEEJA/MS procura ir ao @neadesse anseio e fazer a ponte
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necessdria para a aquisicdo do conhecimento.

3.3 O Dialogo com os Professores da EJA

Neste tdpico apresentamos os quadros que demoressraaracteristicas da parte
dos sujeitoglesta pesquisa composta pelos professores do dasglmmental e ensino médio
do Centro Estadual de Educacdo de Jovens e AddItGEEJA localizado na cidade de
Dourados-MS.

A pesquisa foi realizada com 27 professores queriam na etapa final do ensino
fundamental e no ensino médio do periodo noturopmeio de questionario com questdes
fechadas, para formarmos um perfil dos mesmosjrequestdes abertas que serviram para
responder as questdes norteadoras da pesquis@7Dw®fessores do periodo noturno que

participaram desta pesquisa, 14 eram efetivosezdf professores n&o concursados.

3.3.1 Os Professores que Trabalham no Ensino Fuerdahmo CEEJA

O questionario foi realizado em trés etapas; prameénte, no dia 07 de abril de
2011, realizou-se a coleta de dados com os 09 (ipowtessores que atuam somente na etapa
final do ensino fundamental, como demonstra o qua€eguinte.

Para preservar o anonimato dos/das professorastasogtribuiram para a coleta
de dados desta pesquisa, ndo serdo usados ososees reais. Usaremos nomes ficticios,

representados por nomes de pedras preciosas péitarfa leitura.
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dados dos 09 professores pesquisadpsrioalo noturno na etapa final do ensino

fundamental
Nome Se | Idade Onde Vinculo Situagao Tempo Exerce |Graduacdc [POs— Compo-
X0 vocé empregati- | funcional: que atua | outra Graduacéac nente
mora: cio: Carga no atividade curricular
Cidade: horaria: magisté- | profis- em que
rio: sional ? atua no
Qual? CEEJA:
Esmeralda | F 40 Bairro — | Municipal e | Efetivo — 15 anos N&o Letras/Litera [Metodologia | Lingua
Dourados| Estadual 40hs ura do Ensino di | Portuguesa
Lingua
Portugues
Rubi F 50 Centro —| Estadual Efetivo —| 30anos | Nao Ciéncias Metodologi | Ciéncias
Dourados 20hs Bioldgicas a do Ensino
Aposentada
— 20hs
Turquesa | F 45 Bairro — | Estadual Efetivo - 21 anos Né&o Historia  — | Especializa | Histéria
Dourados 40hs Licenciaturi | ¢&o
Ametista F 30 Bairro— | Municipal e | Contratada | 8 anos Néo Artes Visuai: | Nao tenho | Artes
Dourados| Estadual —40hs
Jade F 31 Bairro — | Estadual Contratadal 31 anos Néo Matematice— | Psicopedag| Matematica
Dourados — 30hs Licenciature | oga
Hematita F 31 Bairro — Estadual Contratada | 10 anos | Né&o Matematice— | Educacdo | Matematica
Dourados — 40hs Licenciature | —
Especializa
cao
Oho de| M |51 Bairro— | Estadual Efetivo - 27 anos N&o Educagac Metodologi | Educagéo
Tigre Dourados 40hs Fisice a do Ensino| Fisica
Superior
Diamante | M | 34 Bairro— | Estadual Contratado | 11 anos | N&o Geografi Nao tenho | Geografia
Dourados — 20hs
Safira F 47 Bairro — | Estadual Efetva —| 11anos [Sim — |Letras — | Metodologi | Inglés
Dourados| Estadual/U | 20hs Prof. [Técnica en [Licenc. em | a do Ensino
EMS e 40hs/ Assuntos  [Inglés Superior
UEMS Educacio
aisyUEMS

Fonte: Questionarios aplicados aos professores.

Elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao perfil desses docentes, observamos d¢ie s faixa etaria que se
situa entre 30 e 50 anos; quanto ao género, 08) &b do sexo feminino e 02 (dois) do sexo
masculino. Todos sao residentes na cidade de Dma/i8. Quanto ao regime de trabalho,
04 (quatro) sdo nao concursados e 05 (cinco) séiives. A média de atuacdo desses
docentes no magistério é de 10 (dez) a 30 (tremay. Desses, 07 (sete) docentes possuem

especializacdo e 02 (dois) tém apenas a graduacéo.

3.3.2 Os Professores que Trabalham no Ensino Fuerdahe no Ensino Médio no CEEJA

Num segundo momento, aplicamos questionarios adsiféo) professores que

atuam na etapa final do ensino fundamental e nm@msédio do periodo noturno. Para

preservar o anonimato dos/das professores/as auebcdram para a coleta de dados desta
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pesquisa, ndo serdo usados 0s seus nomes reammdsaiomes ficticios, representados por

nomes de frutas para facilitar a leitura, confooralados coletados no quadro apresentado a

seqguir.

Quadro 6: Sintese de dados dos 05 professores pesquisadpsrimalo noturno na etapa final do ensino

fundamental e no ensino médio.

Professo | Se | Idade [Onde Vinculo [Situacdo [Tempo | Exerce |Graduagédc | P6s-  |Compc-
res X0 vocé empre- funcional: |que atua | outra Gradu [nente
mora: gaticio: [carga no atividade acio  [curricular
Cidade: horéria: magic- profissio- em que
Vet nal? atua no
) Qual? CEEJA:
Caqui F | 45 Bairro — | Estadual [Efetiva — 26 ano Sim — [Pedagogi [Educacéac [Professor:
Dourado 20hs Professoral Especial |pa Sala di
Contratad Itinerante Libras Avaliacac
- 20hs
Roma* M | 20 Bairro — | Estadual [Contratad [2 ano N&o Formad Nao Intérprete/|
Dourado — 35hs em Cursc| tenho |bras
de Libras e
cursandc
Direito
Amora* | F | 28 Bairrc — | Municipal |Contratad @ ano: Nao Histéria — | Educ. [Intérprete/I
Dourado | e Estadual}- 40hs Licenciatu | Especial bras
a Libras/S
urdez
Cergja* | F | Nao [Bairra— Estadual (Contratad [7 ano: Né&o Né&o Educ. [Intérprete/l
respon Dourado — 30hs responde Especial fbras
deu
Melao* M |27 Bairra — Estadual [Contratad [1 ano: Nao Matemétici | Nao Informétice
Dourado - 20hs tenho

Fonte: Questionarios aplicados aos professores.

Elaborado pela pesquisadora.

* Os professores intérpretes de Libras e o profedsomformatica (Centro de Aperfeicoamento e Apoio
Tecnolégico — CAAT) ndo constam no projeto do curSa@o contratados para atender os estudantes com
deficiéncia auditiva conforme legislacéo especijfica de Informatica para atender um projeto da/BED

Os dados apresentados no quadro acima demonsteans glocentes pesquisados
tém idade entre 20 e 45 anos; quanto ao géner®&33 sdo do sexo feminino e 02 (dois) do
sexo masculino. Todos sao residentes na cidadeodea@os/MS. Quanto ao regime de
trabalho, 01 (um) é efetivo e os demais sédo caudoast A meédia de atuacdo desses docentes
no magistério se situa entre 01 (um) e 26 (vingeis) anos. Desse total, 03(trés) possuem
especializacdo e 02 (dois) tém apenas a graduacéo.
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Em relacédo aos professores que atuam apenas mo enédio, que totalizam 13

(treze), a coleta de dados foi realizada no di@@®&bril de 2011. Conforme ja informamos

anteriormente, para preservar o anonimato dos/d#sssores/as que contribuiram para a

coleta de dados desta pesquisa, ndo serdo usakEu®LIIOMES reais. Usaremos nomes

ficticios, representados por nomes de passaros fpaibiar a leitura. Os dados séo

apresentados no quadro a seguir.

Quadro 7: Sintese de dados dos 13 professores pesquisagesiodo noturno do ensino médio.
Professor | Se | Idade [Onde Vinculo Situagao Tempo Exerce Gradu- | P6s- IComponen
es X0 \vocé emprega- | funcio- que atua | outra acao Gradua-  |e crricular
mora: ticio: nal: no atividade céo em que
Cidade: Carga magis- profissio- atua no
horaria: tério nal. Qual? CEEJA
Bem-te-vi | F 42 Centro — | Estadual Contrata- | 10 anos N&o Letras Ensino déngua
Dourado da — 40hs Jovens  e[Portugues
Adultos
Arara F 41 Bairra — Estadual Efetiva e| 5 anos Nao Licenc. | Estudos dalingua
Vermelha Dourzdos Contrata- Letras Linguagem [Portuguesa
da — 40hs /Espa- Literature
nhol
Falcéo M | 36 Bairra — Estadual Efetivo - 10 anos [Sim — Tec. Biologia- | EJA Quimica
Dourado 40hs de cursand-
Informatice |Licenc.
Quimice
Gaivota F 46 Bairra — Estadual Contrata- | 14 anos | N&o Educacéc | Educacdo [Educacac
Dourado da — 20hs Fisice Fisica Fisica
Escolar
Beija-flor | F 49 Bairra Estadual Efetivo - 27 anos N&o Licenc. | Metodolo- [Historie
Dourado 40hs Histéria | gia do
Ensino
Superior
Ema F 40 Bairra — Estadual Contrata- | 5 anos Nao Artes Arte- Artes
Dourado da — 40hs Visuais | Educacao
Sabia M | 41 Bairra — Estadual Efetivo - 10 anos Sim — Ted. Letras N&o tenho [Inglés
Dourado 20hs Adminis-
trativo
Gavido M | 47 Bairra — Municipal | Contrata- | 14 anos | Sim: Esc.Matems Metodolo- [Matematici
Dourado Estadual do — 60hs Municipal fica gia do
Privado e Esc. Ensino
Particular Superior
M | 29 Centrc— Estadual (Contratad — | 4 anos Nao Licenc. | Metodolo- [Fisice
Tucano Dourado 40hs em gia do
Fisica Ensino
Superior
Seriema F 38 Bairrc — Estadual [Efetivo e | 10 anos | N&o Histéria | Educacdo [Filosofie
Dourado Cortratado —
40h¢
Coruja F 54 Bairrc — Estadual Efetivo - 36 anos N&o Estudos| N&o tenho [Geografii
Dourado 20hs Sociais
Tuiuid M | 40 Bairra — Estadual Efetivo —| 15anos | N&o Ciéncias | Biologia Biologia
Dourado 40hs Biologi-
cas
Aguia M | 50 Centrc— Estadual Efetivo - 26 anos Sim Pedagoq{ Mestrado [Sociologi¢
Dourado 20hs gia em
Educacgéo

Fonte: Questionarios aplicados aos professores.
Elaborado pela pesquisadora.
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A partir dos dados deste quadro, constatamos queédia de idade dos
componentes deste grupo esta entre 30 e 54 anés @ikso, observamos que 07 (sete)
docentes sdo do sexo feminino e 06 (seis) do seszutino. Todos residem em Dourados.
Quanto ao regime de trabalho, 05 (cinco) sdo naowseados e 08 (0ito) sdo efetivos. A sua
média de atuacdo no magistério se situa entrel@r( e 36 (trinta e seis) anos. Desses, 10
(dez) possuem especializacdo, 01 (um) é mestrgao®) tém apenas a graduacao.

Com o objetivo de conhecer melhor os profissiorguige participaram desta
pesquisa, realizamos primeiramente uma leitura ceemgiva para identificar temas
expressos integrantes da pesquisa, buscando id@ntf concepcgdes e préaticas pedagodgicas
dos professores do CEEJA de Dourados.

Para fazer a interpretacdo e as sinteses necessanganizamos os dados em
cinco categorias de analise: primeiro, buscamospoeemder os motivos que levaram os
docentes a escolha da profissdo; na segunda dategmtamos entender as especificidades,
facilidades e dificuldades da docéncia na EJAmz@es que levam professores a atuarem na
EJA; a terceira categoria de analise apresentaraepcdes dos professores sobre educacéo e
ensino na EJA; na quarta categoria, expomos assesna interpretacdes dos professores
acerca da Proposta Pedagogica do CEEJA e as medgueales julgam serem necessarias
para que os objetivos da escola fossem plenamieatecados; na ultima categoria de analise,
procuramos identificar as concepgdes dos professmigre as contribuicdes que eles julgam
gue o ensino oferecido pelo CEEJA possibilita pasaperacao da exclusao social.

Arroyo (2011) aponta que compreender a longa, tengaa histéria da EJA pode
nos levar, num olhar apressado, a ver a EJA amemas um campo indefinido, a uma leitura
apenas parcial, descoberta ou mesmo aberta aipaddet propostas das mais desencontradas;
mas também podemos nos aproximar de outro olhzarta do qual seremos capazes de ver
um carater aberto a uma riqueza e uma diversidadeales e de intervencdes que tém sido
um tragco da historia da EJA: diversidade de eduzsnaddolescentes, jovens e adultos em
diferentes idades; diversidade de trajetérias hamande niveis de escolaridade; diversidade
de agentes e de instituicbes que atuam na EJA euwoandiversidade muito grande de
métodos, didaticas e propostas educativas; dialsidle intencdes politico-ideoldgicas,
sociais e pedagogicas. Esta diversidade, se poladmpode ser vista como negativa, por
outro também pode ser vista como riqueza, considerae, principalmente, 0 que € expresso

na seguinte citacao:
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E significativo que todos os movimentos sociaisohgcionarios, democraticos e
progressistas incorporem em seus programas a égudagpovo, a erradicagédo do
analfabetismo, a conscientiza¢édo e politizacéojaleens e adultos. A EJA sempre
aparece vinculada a um outro projeto de sociedadeyrojeto de inclusdo do povo
como sujeito de direitos (ARROYO, 2011, p. 105).

Essa diversidade fez com que a EJA se apresentasse um rico campo
educacional, porque permitia que as teorias e ptapo(especialmente as progressistas)
encontrassem maior facilidade para ser aceitaslicadg@s na EJA do que em outras
modalidades de ensino (ARROYO, 2011).

3.4 Motivos que Levaram os Docentes a Escolha dadfissao Docente

A profissdo docente, de acordo com Noévoa (1995)stitni 0 que podemos
designar como um “constructo” historico e, dadafiauddade em detalhar os seus atributos,
desenvolveu-se, inicialmente, de forma subsidi&nigo especializada. Ela teria se originado
no seio de algumas congregacOes religiosas, magrogressivamente, configurando-se
como um “corpo de saberes e de técnicas [...] geEs@re produzido no exterior do ‘mundo
dos professores’, por tedricos e especialistasadas’ (1995, p. 16). Nela foram se
configurando um conjunto de normas e valores infiisglos por crencas e atitudes impostas
do exterior, primeiro pela Igreja e depois pelcaHet

No sentido etimoldgico, a palavra “docéncia”, irrdMeiga, “tem suas raizes no
latim docere, que significa ensinar, instruir, mastindicar, dar a entender” (2008, p. 13).
Em sentido formal, é o trabalho dos professoresérRodeve-se compreender a atividade
docente em sua relacdo com seu oficio ou profis§desse sentido, por considerar a
docéncia como uma atividade especializada, defesu@o importancia no bojo da visédo
profissional” (VEIGA, 2008, p. 14). Assim, é prazisonsiderar o contexto histérico em
constante processo de revisdo dos significadoaisamin que a profissédo foi se constituindo,
“uma vez que as concepcdes de docéncia variamatdoacom as diferentes abordagens e
orientacdes” (VEIGA, 2008, p. 18).

A docéncia configura-se, ao longo da histéria, camma atividade profissional
complexa, condicionada, muitas vezes, por contexogondicdes sociais, culturais,
tecnoldgicas e econdmicas contraditorias. S&o xtm#&e poucos consensos, muitas divisées

e diferentes estruturas de racionalidade, infleehas por diferentes atores: catdlicos/laicos,
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progressistas/conservadores, nacionalistas/intermalistas (NOVOA, 1995).

Embora nos udltimos anos tenha havido certa abural@®c producbes sobre a
profissdo docente, a maior parte ndo trouxe novaefos de analise. Pelo contrario, cumpriu
uma funcdo de vulgarizacdo da docéncia. Isso teomtpara os processos de exclusdo dos
professores na definicdo e redefinicdo das funcgimsais e dos papéis profissionais
tradicionalmente atribuidos a docéncia, em espegiatompreensdao que privilegia a
perspectiva que os vé como transmissores do canbetd (NOVOA, 1995).

Esses contextos foram, em muitos momentos hisg)ribeterminantes e viriam,
conforme Veiga (2008), influenciar tanto as conéegcde docéncia como as diferentes
abordagens, assim como também os direcionamentitiegoda educacdo. Desta maneira,
embora possamos observar numerosas e contradiud@@ens de professor, nas respostas
dos professores dadas nos questionarios, elesbmnca docéncia como uma atividade que
requer uma formacdo especializada para melhorarabdgde do desempenho profissional
dessa atividade.

Ao iniciar a apresentacdo, analise e discussaadddss da pesquisa, considero
oportuno expressar uma das preocupacdes fundamepiaime acompanha desde o inicio
deste trabalho: ndo pretendo utilizar ou adotaretarica neoliberal, culpabilizando os
professores e as professoras pelas dificuldades@enaepcdes que expressam.

Em geral, os questionarios revelam que os motiwes lgvaram os docentes a
escolha da profissdo estao relacionados a faterefedtificacdo e formacao profissional para

a docéncia:

O que me motivou a ingressar na docéncia, a pig)cfpi a oferta dos cursos
universitarios, mas posteriormente foi meu envobnio com as atividades
docentes. (Professéalcéo, ministra aula de Quimica no ensino médio).

Escolhi a profissdo docente por acreditar que ohsemano através da educagao
pode transformar a si mesmo e também contribua par mundo onde haja justica,
fraternidade, liberdade, igualdade, ética. Enfimdeo o ser humano possa
desenvolver-se em plenitude. (ProfessBedja-Flor, ministra aula de Histdria no
ensino médio).

Ingressei na docéncia em busca de uma atividadiésgiomal com a qual me
identificava e também na busca por uma carreiramgeepermitisse estabilidade
profissional e um plano de carreira. (Profedsguia, ministra aula de Sociologia no
ensino médio).

As respostas dos professores se aproximam do pensgame Paulo Freire. A
docéncia € que constitui 0 sujeito professor, nuotgsso de envolvimento pessoal, e a

consciéncia da sua condicdo e acdo no sentidocctitiertador ndo é transferir, depositar,



143

oferecer, doar ao outro, como afirma Freire (1983&)tarefa coerente do educador que
pensa certo €, exercendo como ser humano a irkegupéatica de inteligir, desafiar o
educando com quem se comunica e a quem comunamiyzir sua compreensao do que vem
sendo comunicado” (2009, p. 38).

Nessa perspectiva Roméao aponta que

[nlinguém é educador. Alguém torna-se educadord@seducador) no decorrer da

existéncia, no incessante processo de estrutudssgstruturagéo/reestruturagéo dos
equilibrios pessoais e coletivos provisérios, na tlas relacbes sociais, no fluxo

permanente das interacdes entre teoria e “praR®MAO, 2010, p. 63).

Ensinar, nessa concepcao, é uma atividade inesigmiefissdo docente, em que o
trabalho é entendido como um processo de intensas¢des humanas e o ensinar torna-se
um trabalho “com seres humanos, sobre seres humpas seres humanos” (TARDIF e
LESSARD, 2009, p. 31).

Nessa mesma direcdo, a docéncia, de acordo corn Paaite, se constréi nao
apenas a partir de uma habilitacdo legal, mas @rooesso em que o formador € sujeito em
relagdo com o sujeito que se forma, e, “emboraehtes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é formado forma-se e foronseaformado” (2009, p. 23).

Os motivos que levaram os docentes do CEEJA alesclal profissdo docente
sdo proximos uns dos outros. Podemos perceberdguenodo geral, ha uma busca da

construcdo de um processo educativo comprometichoosoestudantes.

Primeiro a admiracao pela profissdo e também aptid&gosto pelo saber e o prazer
de ver alguém aprendendo. (ProfesdRtdi, ministra aula de Ciéncias no ensino
fundamental).

Acredito na profisséo, sei que posso fazer a diferee fazer parte do processo de
formacao deles, tornando-os auténomos e cidaddexientes de sua importancia.

Isso me encanta. (Professora Esmeralda, ministea dri Lingua Portuguesa no

ensino fundamental).

A professora Caqui, que coordena a Sala de Avafijcafirma que escolheu a
profissdo “porque sempre gostei de poder compartitheus conhecimentos com
outras pessoas”.

A professora Cereja, que é intérprete de Librasende os estudantes do ensino
fundamental e no ensino médio, ingressou na dogémmi “falta de profissional
qualificado na area de Libras”.

2 E o local destinado aos estudantes do ensino fiuental e do ensino médio para a realizacdo deuinsiito
avaliativo das diferentes disciplinas/componentasiaulares, conforme previsto no Projeto Pedagbgia escola,
onde o docente aplica provas de acordo com a derexistente.
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Escolhi a profissdo docente pela minha disposigia pnsinar no curso no periodo
noturno. O que me motivou a trabalhar na EJA érairagdo por esta modalidade
de ensino e a minha paciéncia ao lidar com as pssf#erofessora Bem-te-vi, que
ministra aula de Lingua Portuguesa no ensino ntéliez anos e é contratada).

Porque sempre achei uma profissdo linda, onde estaempre interagindo com
pessoas diferentes, onde ao ensinar estamos apdengm®is vivenciamos situacdes
novas a cada dia. (Professora Arara Vermelha,méafda em Letras e ministra aula
de Lingua Portuguesa e Literatura no ensino médio).

Ha, também, os professores que relacionam a piofiaim dom, uma vocacao.
Nesse sentido, a professora Seriema, que € foreraddistoria e ministra aula de Filosofia
no ensino médio, diz que é professora porque “degdaca sempre gostei da ideia de ser
professora (vocac&do)”. No mesmo sentido, a profas€toruja, que ministra aula de
Geografia no ensino médio, afirma que gosta mugte@ahviver entre as pessoas e, por isso,
escolheu a profissdo docente “Pétom de ensinaras pessoas a melhorarem sua condicédo na
sociedade atraves dos estudos, tornando-as aptas pabalho”.

A analise das informacdes permite inferir que digadpedagdgica requer dos
docentes a incorporacdo de uma percepcao de si serae inconclusos, seres sempre em
construcdo. Essa € a consciéncia do “inacabamesto’ue a préopria experiéncia de vida
nos torna “inconclusos” e exige disposicdo paraudanca, o que permite afirmar que o que
impulsionou os professores/as a buscar a profidséente foi a tomada de consciéncia. Nas
palavras de Freire: “O sujeito que se abre ao m@ndos outros inaugura com seu gesto a
relacdo dialdgica em que se confirma como inquéeta curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na Historia” (2009, p. 13&s$h concepcao, a docéncia é tomada

como uma aventura aberta a reflexdo critica e camgcacerca de sua incompletude.

3.5 Especificidades, facilidades, dificuldades daodéncia na EJA e razdes que levam os

professores a atuar nesta modalidade de educacéao

De acordo com Gadotti (2010), os jovens e adultesfoequentam programas de
EJA sdo, majoritariamente, jovens trabalhadores Igteen para superar suas condicdes
precarias de vida. Por isso, para ele, as poskididis de sucesso de um programa de
educacao de adultos sdo aumentadas quando o edaaa@roprio meio. “Um programa de
educacado de adultos, por essa razdo, ndo podevaBada apenas pelo seu rigor
metodoldgico, mas pelo impacto gerado na qualidiedeida da populacédo atingida” (2010,
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p. 32).

Arroyo lembra que “a EJA continua sendo vista commoa politica de
continuidade na escolarizacdo. Nessa perspectiy@ess e adultos continuam sendo vistos
na oOtica das caréncias escolares” (2011, p. 983.dviexercicio da docéncia na EJA nao pode
ser direcionado sob a 6tica das caréncias escoleor® se estivesse dirigido a pessoas a
guem “propiciemos uma segunda oportunidade” (20198).

Nesse sentido, 0 mesmo autor argumenta a respeitoedessidade de tentar
compreender os motivos que levam professores dhesca EJA para desenvolver sua
atividade docente. A docéncia na EJA exige, seguliloyo, o entrelacamento entre o
racional e o emocional, bem como o aprofundameatordflexdes; “nessa pluralidade de
direitos, se destacam ainda mais as possibilidadbsiites da garantia de seu direito a
educacao” (2011, p. 98).

As razdes que levaram a professora Rubi a trabatbh&JA foram “a facilidade
em trabalhar com adultos. A for¢a de vontade detremhes pela maioria dos alunos da EJA é
um estimulo constante”. Da mesma forma, sobre oegem de ensino, ela afirma que “os
alunos da EJA conseguem superar suas dificuldada®ria) porque demonstram atencéo,
interesse e muita forca de vontade”; por isso, paai, desde que tenha formacgao docente,
“basta ter abragcado realmente a profissao quethescol

Ja a professora Hematita afirma que, na EJA, “@maailos alunos esta ha muito
tempo fora da escola por falta de oportunidades’Pr@jeto Pedagdgico diferenciado do
CEEJA e o material didatico de facil entendimenpooporcionam uma assimilacdo dos
contetudos propostos”, possibilitam aos estudardesninar o conteddo e transmiti-lo de
forma clara e objetiva”. Ainda a respeito das difiades dos estudantes em relacdo a
aprendizagem, ela entende que é “devido ao longacesde tempo que o aluno se ausentou
da sala de aula”.

Nesse sentido, ao nos referirmos as facilidadésitiihdes para trabalhar os
contetdos escolares em EJA, uma ideia fundameata&ddcacdo basica que precisa estar
relacionada com o compromisso de formar homens |leemas em prol de um mundo mais
humanizado, de acordo com a pedagogia freireana, ideia de estar radicalmente
comprometida com as lutas por uma educacdo huntemgaatravés da qual o ser humano
estd em permanente procura, aventurando-se no aorEr®o de Si mesmo e no
conhecimento do mundo, em constante vir-a-ser, precesso sempre aberto para transpor as
barreiras que impedem um processo educacionalrqueopa a humanizacao.

A educacdo como pratica estritamente humana pmppst Freire (2009)
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potencializa, cultiva e dinamiza a dialética agéftexdo no processo de humanizagdo do
homem e do mundo com situa¢des provocadoras, ddseds e estimulantes. Os professores
revelam que os estudantes na EJA sdo mais intdosseacomprometidos que os estudantes
do ensino regular e, apesar das dificuldades dendagem, sdo mais dedicados e

persistentes.

O comprometimento dos alunos em relacdo ao estadajedicacdo e o

reconhecimento dos alunos pelo trabalho do profefs O interesse dos alunos,
sua forca de vontade, diferente do regular, ond@&amwezes falta interesse,
desmotivando assim o professor. [...] O professwedncentivar e compreender o
aluno, ser um mediador (Professora Ametista).

Em suas falas, os professores também indicam qu&JAade um modo geral,
apesar das dificuldades de leitura e compreensiaJumos sS40 mais responsaveis que 0s
estudantes do ensino regular. O atendimento pdizat@ de acordo com a professora
Turquesa, possibilita ao professor identificar roellas dificuldades dos estudantes e

direcionar sua acao docente para a superagao dgasasie

Apesar das dificuldades que os alunos apresenfmmais interessados e ha um
respeito maior com a escola e os professores. [...]

Ha diferengas em termos de comportamento e sao raspensaveis. No caso do
componente curricular de Historia, € bem mais @#gante trabalhar com os jovens
e adultos, devido a experiéncia e a bagagem de S&tamais maduros e entendem
melhor o processo historico. [...] As facilidadesensino personalizado, em que o
professor pode realmente identificar as deficiéndiadividuais e fazer uma
recuperacdo continua. [...] Além do conhecimentpeeifico do componente
curricular, conhecer a pedagogia de Paulo Freireuteos autores que tratam
especificamente da educacdo de jovens e adultds.Lgitura e interpretacao.
Vivemos num pais em que a leitura, a cultura é paadorizada. E preciso criar
habito de leitura, vivemos num mundo de tecnolegiaque as coisas vém prontas,
sem muito esforco. A escrita e a organizacdo daasdProfessora Turquesa).

Para o professor Aguia, também ha significativdsreincas entre os estudantes

do ensino regular e os da modalidade EJA, confg@imeencionamos anteriormente.

A principal diferenga que tenho a destacar enftEd/A e o ensino regular € que séo
pessoas que muitas vezes procuram a EJA para tegotrajetdrias escolares e de
vida. Sao pessoas que entendem a retomada do®sestatho um meio para
desenvolverem capacidades e habilidades necesaériasindo do trabalho, para o
exercicio da cidadania como condicdo para suacftdo na vida social. Isto
aumenta mais nossa responsabilidade... (Profeggoa)A

Na longa, tensa e rica historia da EJA, Arroyo (@0hdica uma diversidade de

atores e de intervengdes que se interligam, se leamptam ou contrapdéem em diferentes
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momentos de diferentes formas. A abertura & ddedsi na EJA constitui um importante

traco na sua rica historia:

[...] adolescentes, jovens, adultos em varias sladiversidade de niveis de
escolarizacdo, de trajetérias escolares, sobratadmjetérias humanas, diversidade
de agentes e instituices que atuam na EJA; ddatei de métodos, didaticas e
propostas educativas; diversidade de organizac@@abalho, dos tempos e espacos;
diversidade de intencBes politicas, sociais e piEglags... (ARROYO, 2011, p.
104).

A intervencdo de uma diversidade téo rica de ateras formas como estes se
integram ou contrapfem podem ser vistas como wagabiu como uma riqueza, na medida
em que incorporam, em seus programas, a educagdmvdpa erradicacdo do analfabetismo,
a conscientizacao e politizacdo dos sujeitos sc@mn o desenvolvimento de movimentos e
propostas pedagogicas progressistas em educacam, A® entendimento de Arroyo (2011),
a EJA, por suas caracteristicas especificas, @ose&mpre um campo menos de “ensino” e
mais de formacgdo-educacédo, oferecendo condi¢cOgscia® a criatividade e a inovacdo de
praticas e teorias pedagogicas.

Em perspicaz e pertinente analise, Arroyo (201Dn&g ainda, que, na visédo
dominante, a educacdo escolar-formal, com rigidautasa hierarquica e disciplinar,
organizada em grades de disciplinas que se coasafidnos ultimos séculos, € a organizacao
ideal para garantir o direito ao conhecimento. Blgssrspectiva, qualquer outra forma de
organizacdo sera vista como indefinida, ndo forrmatonsequentemente, como negativa,
atrasada, desprofissionalizada.

Quaisquer estudantes que ndo seguirem a estrigida sdo considerados como
defasados em relacdo aos contetdos. S&o catalogashas estudantes com problemas de
aprendizagem, de ritmo lento, de progresséo ddscentdesacelerada. Esses tracos também
se configuram nas falas de diversos professoresidguse expressam sobre as dificuldades

para trabalhar na EJA:

O desafio de trabalhar com alunos com maior difiedé de ensino-aprendizagem.
Defasagem de conhecimento, os alunos tém uma roaiéncia em relacdo aos
contetdos ministrados. Dominio do contelddo (Profes3ade).

Ja a professora Safira considera que, para trabadhBJA, é preciso “ter muita
psicologia” para colaborar com o aprendizado daguglie ndo tiveram oportunidade.

A professora Cereja destaca que “o0 aluno da madididle ensino Educacéo de
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Jovens e Adultos é mais responsavel, quer recupeiempo perdido e faz o tempo dele na
EJA, ndo é algo corrido como o regular. O EJA, paiem perdeu muito tempo, é o melhor”.
Com relacdo as dificuldades dos estudantes no gsocde aprendizagem, ela, como
intérprete, faz a seguinte consideracdo: “Nao tephapriedade para responder, sou
intérprete. [...] Sou tradutora intérprete, maarfec melhor se existissem mais recursos visuais
para que a inclusao fosse realmente verdadeirafg$dora Cereja).

E oportuno lembrar que, como salienta Freire (20@®ucar ndo € a mera
transferéncia de conhecimentos, mas um exerciciodice em que pomos em pratica nossa
capacidade de indagar, comparar, duvidar, aferque implica formagéo cientifica séria e
clareza politica dos educadores e educad@aa Freire (2009), o educador que “castra” a
curiosidade do educando, em nome da eficacia daonmagdo mecanica do ensino dos
conteudos, tolhe a liberdade do educando, a suacicage de aventurar-se. Nao forma,
domestica. Os professores sujeitos desta pesguideyra se demonstrem preocupados com o
chamado conteldo escolar, enfatizam a formacatudo aempre de forma abrangente.

O aprendizado do dia a dia e a vontade de desemwlirabalho docente — o que
pode ser captado na fala de alguns professores ravdirecdo apontada por Freire (2009):
“[...] além de dominar sua disciplina, precisa sab&balhar com este publico, valorizando
todo o conhecimento que ele traz consigo e assamsmo aprendizagem se faz a partir da
realidade do aluno”. As principais dificuldadeses@ntadas pelos estudantes s&o “[...] a falta
de tempo e de habito para a leitura, a escritpesquisa’ (Professora Arara Vermelha).

Quanto as diferencas entre os estudantes do eegular e da EJA, dizem eles:

Os alunos da EJA tém um interesse maior em aprend=mmo tém menos tempo,
sdo muito dedicados. (Professora Arara Vermelha).

O aluno da EJA vem a escola com um Unico propodsgtudar (aprender), vem de
livre e espontanea vontade, diferente do alunondme regular, que vem a escola
com interesses diversos (Professor Falcao).

O comportamento, a vontade de aprender, um poudtifidaldade da parte dos
alunos devido ao longo tempo fora da sala de &ulaEdssor Sabia).

Muitos alunos tém defasagem referente ao contdétn.me motivou a trabalhar
nesta modalidade de ensino. [...] Vejo nela a pdgide de auxiliar os alunos com
defasagem de aprendizagem, dando aos mesmos cemdiedcrescerem na vida
social e financeira. Por isso, é preciso conhesedificuldades dos alunos, ter
conhecimento e uma boa didatica, para saber tmbalk conteddos. [...] as
dificuldades é o pouco tempo destinado ao estudoe@aracao tanto nas resolucdes
de atividades propostas e principalmente as ad@&(Professor Gavido).

As dificuldades estdo na falta de conteldos bagisagagem), talvez seja pelo
esquecimento, devido ao longo periodo fora da as€alta de base matematica dos
alunos da EJA. No sentido de ndo saber usar aagegn matematica (Professor
Tucano).

Muitos alunos pulam etapas através de proviesvapm® chegam a uma etapa sem
0s pré-requisitos que deveriam ser adquiridos ay@eedtnterior (Professor Falcao).
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As palavras dos/as professores/as sobre as ddibedd de ensino na EJA
demonstram que, em alguns momentos, eles se idantitom a concepc¢do mais tradicional
no sentido de valorizar “etapas” de conhecimeniterelendo que o ndo cumprimento dessas
etapas provoca as dificuldades de aprendizagemowRar lado, a sensibilidade deles/as em
relacdo a essas mesmas dificuldades aponta patigaprémais comprometidas com a
dimensdo humana emancipatoria da formacao dosesaigantes.

A concepcéao tecnicista de educacao, que enfatilcessidade de um professor
tecnicamente competente e comprometido, sobretwo ¢ mercado de trabalho, era
predominante na década de 1970, como ja vimostenmaforte presenca até os dias atuais.

Ao contrario da educagdo tecnicista, o0 que Fre®9g) propde € uma pratica
educativa progressista emancipatéria, o que sugarenovimento de superacdo da visao
instrumental que marcou os anos 1970 e o inicicados 1980.

Nesse sentido, verificamos a predominéncia de sdekacionadas a perspectiva
emancipatoria na fala de muitos professores do 8EBJducador progressista precisa estar
convencido de que seu trabalho deve ser um comgsontie transformacao. Isto requer o
envolvimento de afetividade, alegria, capacidadmtifica, dominio técnico a servico da
mudanca. Nada que “diga respeito aos homens e lhenes pode passar despercebido pelo
educador progressista” (FREIRE, 2009, p. 144), gagd for a faixa etaria com que trabalha.

Acredito que no primeiro momento seja o0 medo, gaena por estarem ha tempo
fora da escola; no entanto, os professores sa@fiuewtais no processo de acolher
este aluno que apresenta tais dificuldades [..ahilimaior motivagdo em trabalhar

na EJA esta relacionado ao fato de que os alunesaqui frequentam realmente

estdo interessados em estudar, buscar conhecinm@ntms estes que realmente
sabem que estudar nos dias atuais faz diferengée@B8or Diamante).

Gosto muito do convivio entre as pessoas; e esget@rnos estimula muito a

conhecer e avaliar as potencialidades do ser huraaaoxilia-lo a melhorar seu

comportamento e aprendizado [...] Percebo questensa EJA ha maior interesse
em aprender, ganhar conhecimento para melhord®re@so seu desempenho, na
sociedade e no mercado de trabalho, ter maiordsogashevido a seu estudo. [...]
facilidades ndo existem; é preciso muito empensimde, dedicagdo e metodologia
por parte dos profissionais em educacdo. Nossa éeta objetivos alcangados
gradativamente. [...] De inicio enfrentam o noved® se inteirando aos poucos,
tornando-se receptivos e adeptos do projeto EJdelbor sistema educacional que
ja viram, segundo dizem os alunos (Professora @pruj

Os estudantes da EJA trazem diferentes historitas,|saberes e expectativas que
precisam ser valorizados. Mas apresentam tambémséne de dificuldades em
funcdo de sua propria historia de vida, de suasréqrias escolares na infancia e
adolescéncia, mas é preciso garantir a todos, pgia@gnente, um ponto de
chegada comum. De um modo geral, eles tém difidelsi@e leitura, compreenséo e
de escrita. Nesse sentido, o professor precisabusenpreender suas limitacdes e
dificuldades. Isto exige, além de conhecer a amagee atuo, compreender 0s
fundamentos da didéatica e buscar compreender cenpessoas aprendem e que 0
estudante se sinta valorizado no processo de dpagedn (Professor Aguia).
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Essa pratica, como propfe Freire (2009), deve paatano didlogo entre os
saberes escolares e 0s saberes sociais. “Essgodigkigira um trato sistematico desses
saberes e significados: alarga-los e propiciar essx aos saberes, conhecimentos,
significados e a cultura acumulados pela socieddd&ROYO, 2011, p. 108). Freire
defendia o principio de que na acdo pedagogicaeéisor aproximar-se da cultura e do
vocabulario dos educandos. Para ele, a aprendizagesonstroi nos debates e na forca das
palavras geradoras, e através delas o aluno chegdominio do cédigo escrito e a
consciéncia de que € sujeito da historia.

Nessa perspectiva, para Freire (2009), o processmmstrucdo do conhecimento
se d4 de forma mais comprometida politicamentea gedrticipacdo do sujeito da
aprendizagem. No processo pedagogico, é precism guefessor, aléem de saber a matéria
que leciona, “seja um facilitador da aprendizageetlagogo eficaz, organizador do trabalho
de grupo, e que, para além do ensino, cuide ddileduipsicologico e afetivo dos alunos, da

integracéo social e da educacao sexual, etc.” (KW&ETE995, p. 100).

3.6 A Concepcédo de Educacao e o Significado de Hresi para os Professores e as suas

Expectativas sobre a EJA

Juntamente com Paulo Freire, concebemos a educag@mprocesso de reflexédo
sobre a realidade existencial da qual devem fazete pqualidades indispensaveis que
precisam ser criadas pelo professor em sua prataa, destaque para a opgao politico-
pedagdgica democratica e/ou progressista libeadar educacdo constitui resposta a
infinitude de um ser inacabado e que se sabe indoglFFREIRE, 2009).

A consciéncia desse inacabamento implica a busta/éas da educacao, pela
formacdo de um sujeito, que nao pode ser o obgdto Assim, para Freire (1983b), o fim da
educacéo deve ser formar o homem para criar efdtram 0 mundo, sendo ele préprio o

sujeito de sua acado. A educagao, nessa perspgueeisa estar articulada com a realidade.

[...] saibamos que, sem certas qualidades ou estamo amorosidade, respeito
aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela ialegosto pela vida, abertura ao
novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia ra, lvecusa aos fatalismos,
identificacdo com a esperanca, abertura a justigmg € possivel a pratica
pedagdégico-progressista, que nao se faz apenasciémtia e técnica (FREIRE,

2009, p. 120).
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Na concepcao de Freire, a educacdo ndo é doag@igpogicao, mas construcao
coletiva. Isto exige do professor “escutar o eddoaem suas duvidas, sem receios, em sua
incompeténcia provisoria. E, ao escuta-lo, apreamdalar com ele” (2009, p. 119). Nesse
processo, 0s conteudos sistematizados sao trabalicadh os estudantes buscando construir
consciéncias criticas frente ao mundo, num procgsgermanente transformacéo.

A concepcédo pedagogica expressa no Projeto Pelgdagdgico da escola esta
pautada numa perspectiva libertadora de educat@coBkcebe a educacdo como acéao critica
que considera o educando como ser em permanente idagcabado e incompleto, visando
“ajuda-lo a reconhecer-se como arquiteto de su@ripr@pratica cognoscitiva” (FREIRE,
2009, p. 124). O ato pedagogico é concebido condo acreflexdo sobre o mundo num
processo de sistematizacdo e comunicacédo comidaa@lcom vistas a sua transformacéo. O

Projeto Politico-Pedagogico da escola orienta-se

pelo ideario pedagdégico de Paulo Freire, o paraaliggdagdgico no qual a escola
se referencia fundamenta-se no entendimento dzédrelentre a problematica
educacional e a problematica social [...] que ac@seo educativo seja capaz de
interferir na estrutura social a partir de um examigco da realidade existencial do
aluno, de forma que ele seja capaz de identifisar@ens de seus problemas e as
possibilidades de supera-los. [...] Isto exige @@e se inserirem no processo
educacional, seja ele educador ou aluno, tragasigmieonhecimentos construidos
através de sua historia de vida que visam superdimgtacoes das concepgdes
tedricas metodologicas que ndo atendem as espaaifecs do aluno jovem e adulto
trabalhador (PPP, 2010, p. 21).

O campo da EJA, de acordo com Paiva (2009a), aguirnovo sentido em um
cenario de mudancas como o atual, mas, por muitpdeao longo da historia, a educacao foi
usada para fins eleitoreiros, a servico de detew@nordem instituida, para garantir
privilégios. “Um olhar precipitado nos dira queves tenha sido uma das marcas da historia
da EJA: indefinicdo, voluntarismo, campanhas enmaiges, solucbes conjunturais”
(ARROYO 2011, p. 95). No momento atual, porém, tdicadores de que a EJA tem se
configurado como um campo especifico de politicablipas sob a coordenacdo e a
responsabilidade do Estado, com ac¢des conjuntasaqearticipacdo de universidades para a
formacao de educadores, centros de pesquisa pavdw@cao teorica e intervencdes tedricas e
pedagodgicas, sendo o “Grupo de Trabalho Educacdowms e Adultos da ANPEd [...] um
dos espacos de apresentacéo e troca dos prodesas ¢esquisas” (ARROYO, 2011, p. 95).

Para a professora Turquesa, na perspectiva de Freir
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[e]ducar ndo é apenas transmitir conhecimentos.h€@omento o aluno pode
adquirir de diferentes formas. A educacédo ndo EEnas atender aos interesses
politicos ou da classe dominante. Ela deve oriemtducando de forma global, ou
seja, formar pessoas, cidaddos capazes de condeair proprio destino, e
transformar a sociedade de maneira justa e igtalitBnsinar € muito mais que
transmitir conhecimentos. E despertar no alunoseja, desenvolver habilidades
para que ele consiga sua autonomia e possa degenwslas potencialidades.
Usando as palavras de Paulo Freire: “Ninguém ensimguém, ninguém aprende
sozinho... somos mediatizados pelo mundo...” Quesina aprende, quem aprende
ensina (Professora Turquesa).

Em relacé&o ao processo educacional como um toekpecificamente, em relacéo
a EJA, a professora Turquesa entende ser uma apionta a ser desempenhada, em que a
responsabilidade pelo processo de formacdo devassamida pela familia, Estado e escola,
com respeito e valorizacéo dos profissionais daagho.

Se ndo houver um compromisso politico sério emsiiveealmente na educacédo
como um todo, especialmente na valorizacdo do gwmiofial da educacdo, esta
fadada ao descrédito e ao fracasso. A educacaspragentemente assumir o seu
papel de ensinar e a familia o papel que Ihe &defdnquanto a escola se prestar ao
papel de suprir a lacuna deixada pela familia asatstencialismo, ndo daremos um
salto de qualidade. E preciso resgatar urgentenvaitees, ética, respeito em todos
os sentidos. Devolver a autoridade do professor, cdadicBes de trabalho e,
sobretudo, parar de jogar toda a culpa no profegseada qual, Estado, familia e
escola, deve assumir suas responsabilidades. Skon&er essa reestruturagédo, no
sentido formal de “educar”, se ndo houver comprsmide todos os envolvidos,
repito, Estado, familia, escola, e o devido resppélos educadores por parte das
autoridades “competentes”, que usam a educacdo ¢ohavdo” de campanha
politica, mas que na pratica h4 um grande descaatarips baixos, falta
infraestrutura, materiais adequados, salas supddst escolas sucateadas, desvios
de verba da educacdo, extensas jornadas de trabaktaremos formando
analfabetos funcionais e excluindo uma parcelaifgigtiva da populacéo. E, se a
educacdo ndo atender a maioria, 0 processo edoehcsera um fracasso e
continuara atendendo apenas a classe privilegiadao andar dos acontecimentos,
néo consigo ver mudancas significativas a curt@te(Rrofessora Turquesa).

O principio pedagoégico de Freire se fundamentademide que ninguém educa
ninguém e ninguém se educa sozinho. Para ele (,988ducacdo deve ser um ato coletivo,
solidario, um ato de amor; ndo pode ser algo ingpgeirque educar € uma tarefa de trocas
entre pessoas: professor e aluno, mediatizadosmeido.

O trabalho pedagogico se fundamenta numa dimenefticg em busca da
realizacdo pessoal e coletiva, conforme argumeatad®: “Pela educacgéo, queremos mudar
o mundo, a comecar pela sala de aula, pois as eganahsformacdes ndo se ddo apenas
como resultantes dos grandes gestos, mas de ivasiatotidianas, simples e persistentes”
(ROMAO, 2010, p. 65).

Educar, numa perspectiva progressista, de acordd”@ulo Freire, € “[s]aber que
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ensinar ndo é transferir conhecimento, mas crigoasibilidades para a sua propria producao
Oou a sua construcéo”, e implica incorporar a c@&mxa do “inacabamento do ser ou sua
inconclusdo” (FREIRE, 2009, p. 50). Educar exigenpwver posturas rebeldes, posturas
revolucionarias que nos engajam no processo deforamacao do mundo.

Nas palavras de Paulo Freire, “quem forma se fameforma ao formar e quem
é formado forma-se e forma ao ser formado” (20023). E ainda: “Por que nao discutir
com os alunos a realidade concreta a que se deeaiasa disciplina cujo conteudo se
ensina, a realidade agressiva em que a violénagiaahstante e a convivéncia das pessoas é
muito maior com a morte do que com a vida?” (FREIRED9, p. 30).

Ao se manifestarem sobre o que é ensinar, algufegsores do CEEJA revelam
a concepcdo pedagogica tradicional em que o erssigoncebido como transmissdo de
conteudos selecionados e organizados pelo profeagoele que forma, ilumina e da o
conhecimento, e o aluno como aquele que precisand@r, a quem cabe absorver e
memorizar 0s mesmos. Para a professora Jade, eé@sinansmitir conhecimento”. J& para o

professor Olho de Tigre, € “passar para o0 alunb@tmento”.

Significa tudo, transmitir o conhecimento é algotéatico, percebo quando o aluno
chega na cabine ou nas aulas em sala, nos printka®sao envergonhados, cheios
de receio, mas com o passar dos dias este alummlda, o conhecimento os traz

uma nova visdo de mundo (Professor Diamante).

A concepcédo pedagdgica tradicional, de acordo cawia8i (1991), originou-se a
partir da concepc¢do humanista tradicional iniciaden os jesuitas, permeou a pedagogia
tradicional de natureza leiga e cristalizou-se easolas brasileiras como pedagogia
tradicional. A escola teria o papel de transmitsy @onhecimentos, tendo o professor,
entendido como aquele que transmite o conhecimeatng autoridade inquestionavel. Essa
concepcao esteve em evidéncia na educacdo de jevadsltos em diferentes momentos
historicos e ainda se expressa na concepcao desgbgofessores.

Para a professora Hematita, o projeto pedagégifoediciado do CEEJA e o
material didatico de facil entendimento “propor@omma assimilacdo dos conteudos
propostos”, possibilitando aos estudantes “dominemntetdo e transmiti-lo de forma clara e
objetiva”. Ainda para ela, na EJA, “a maioria dashas esta ha muito tempo fora da escola e
isso dificulta a absor¢@o dos conteudos”. No tecastdificuldades dos/as educandos/as em
relacdo a aprendizagem, ela entende que é “dewvidiongo espaco de tempo que o aluno se

ausentou da sala de aula”.
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Também h& professores que revelam uma concepgéigiséx que subordina a
educacéo a sociedade de mercado, sendo a escataidatcomo instituicdo de treinamento
de méao de obra mais produtiva e util, como premseade recursos humanos qualificados
para a maximizacao da producéo. Ela também é deadmipor Paulo Freire de concepcéo

“pancaria*

. Nela, “a educacdo € um ato de depositar, deférangde transmitir valores e
conhecimentos” (1983a, p. 67). Os professoresntepar fungcéo propor procedimentos e
comportamentos capazes de ensejar 0 maximo dewvdbserento tanto dos professores
como dos estudantes, condicionados pela méo ieViddovmercado.

A concepcéo tecnicista funcional de educacéo fradeate nas palavras de alguns
professores ao se manifestarem sobre as dificiddalds estudantes no processo de
aprendizagem e de treinamento de méao de obra ptddutiva para o mercado de trabalho:
“Pelo dom de ensinar as pessoas a melhorarem sd&&o na sociedade através dos estudos,
tornando-as aptas para o trabalho” (Professoraj4}.

A concepcéo tecnicista defende uma viséo utili@rie educacdo voltada ainda
para a capacitacédo de jovens e adultos traballredomneo de méo de obra para o mercado de
trabalho. Seus métodos de ensino se fundamentarontepcdo de que cabe ao professor
organizar procedimentos e técnicas necessdariasrraojaa e controle das situacbes de
transmissédo e de absorcao dos conteudos. Nespeegira, aprender consiste na modificacao
do desempenho, e cabe ao professor organizamgéimente as condi¢des estimuladoras para
produzir as modificacdes no aluno.

A interpretacdo das respostas de alguns educagmesite perceber uma
concepcao de educacgdo identificada como preparpgé®m as exigéncias do mundo do
trabalho e como preparacdo de mao de obra paressagrno mercado de trabalho. Nesse
sentido, a professora Coruja entende educacdo ctamcelente ferramenta para a
competitividade do trabalhador”. Na mesma perspact professora Amora manifesta suas
expectativas em relacdo ao processo educacionasentdo de que “os alunos, apés
concluirem seus estudos, consigam ingressar noadwerde trabalho, melhorando seus

rendimentos financeiros e sua autoestima”. A cogiéepecnicista da professora Amora se

** Na concepcao “bancéria”, de acordo com Paulo Freifietindo a sociedade opressora, a educacadtmgntara a
manutencdo da hegemonia burguesa, onde: o educadgue educa, e os educandos o0s que sao educadhs;ador
€ 0 que sabe, e os educandos, os que ndo sabdotauler é o que pensa, e os educandos, os pensaths;ador é
0 que diz a palavra, e os educandos, os que aasdacilmente; o educador é o que disciplina, edogandos sdo o0s
disciplinados; o educador é o que opta e prescea®pcao, e os educandos 0s que seguem a prescregucador é
0 que atua, e os educandos, os que tém a ilusgueedatuam, na atuagédo do educador; o educadoheszabnteldo
programatico, e os educandos, jamais ouvidos esstidha, se acomodam a ele; o educador identificacaidade do
saber com sua autoridade funcional, que opde amtzgoente a liberdade dos educandos; estes deagtaade as
determinagdes daquele; o educador, finalmentesi§eito do processo, e os educandos meros objE2884, p. 67-
68).
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expressa quando ressalta a importancia dos estudhsivamente para ingressar no mercado
de trabalho ou para se manter em condi¢Oes ddftaaba

Por outro lado, a concepcéo de educacao tal comaufada por Freire (2009)
precisa evidenciar o seu papel fundamental na reapd&t de um novo sujeito historico, em
que a teoria parte da préatica concreta na constrdig&aber e o educando se torna o proprio
sujeito do conhecimento pela compreensdo de si enwlndo, num processo nao apenas
intelectual, mas também e profundamente afetivacmk

Freire (2009) propde que o educador deve pensdwn@aedo a partir da realidade
e buscar nas ciéncias elementos para que, compremadnais profundamente a realidade,
possa intervir de forma eficaz nela. O papel docador consiste ndo apenas em ensinar
conteudos. Ensinar, para Freire, implica desenvalveensamento critico. Ensinar envolve
movimento dinamico e dialético entre o fazer e imspe sobre o fazer. Implica a passagem da
ingenuidade para a criticidade. Nessa perspeciiveducacdo é ao mesmo tempo um ato
politico, de conhecimento e criador (FREIRE, 2009).

Acredito que a educacdo € o caminho fundamenta paconstrucdo de valores
como: ética, moral de atitudes, participacdo cidastilidariedade, respeito as
diversidades, aos direitos humanos. Acredito também é pela educacdo que é
possivel a inclusdo social no mundo do trabalhoog leens produzidos pela
humanidade, diminuindo as desigualdades entre oem® e a ma distribuicdo da
renda da nacao brasileira. [...] Acredito numa epgéo educacional dialégica, onde
0 saber histérico torna-se um meio para o deseimehto do espirito critico e do
raciocinio cientifico dos fenbmenos histéricos aggicontribuindo, assim, para um
ser humano mais culto e participativo na sociedadeque vive. [...] O aluno da
EJA, embora traga deficiéncia no conhecimento ifient possui um rico senso
comum, possibilitando assim uma aprendizagem maspomissada. [...]
Apresentam geralmente dificuldades na interpretalgitextos por ndo possuirem
habitos de leitura e, por consequéncia, o vocaibulér restrito. Muitos tém
dificuldades de conciliar seu tempo entre trabafamilia e estudo. O professor
precisa atuar como mediador no processo ensinmdipegem (Professora Beija-
Flor).

Trabalhar com pessoas adultas é mais gratificandte,tem indisciplina, falta de
interesse, entre outros. [...] Alguns ficaram muigonpo fora da escola. Pouca
leitura. [...] Os alunos adultos voltam a estudar yontade prépria, enquanto as
criancas no regular as vezes querem fazer outigaasganas 0s pais querem que
estudem. [...] Na EJA o professor precisa respeitawnhecimento que o aluno tem
e a partir dai problematiza-lo para que os alummssigam perceber sua vida
politica, econdmica e cultural com os conhecimensmuiridos na escola
(Professora Seriema).

Os alunos apresentam muita dificuldade de leitwampreensdo textual e
elaboracao de textos coerentes e consistentesémlgue ndo consegue ler 1é mal,
ou ndo entende o que &, que condi¢cdes essa pesdqaara participar plenamente
da vida num mundo em que a leitura é um dos elereduhdamentais nas relacdes
entre as pessoas? Além do dominio da area em g@oe &insidero necessario
compreender como as pessoas aprendem. Claro gpeerdezado dos conteldos
escolares é importante. Preocupo-me em leva-lts digogo, a compreender o que
eles leem e leva-los a refletir sobre os signifisaque esses contetddos contém. Em
vez de respostas, apresento perguntas problen@@zadcEles precisam aprender a
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relaciona-los com seus conhecimentos para recamsisu mesmos. Considero
fundamental respeitar os conhecimentos e visdo wtelonque o estudante ja traz
para a escola (ndo por conformismo), mas ele @resgis capaz de reconstruir seus
conhecimentos de mundo, fundamentado nos conhewmerientificos,
organizando-os a partir dos saberes escolaree@mfAguia).

Para a professora Seriema, “[o] conceito de edocagdnuito amplo, mas
relacionado ao conhecimento escolar é um dos camipdra que as pessoas entendam como
o mundo funciona”. Segundo suas palavras, apesgordblemas enfrentados pela instituicdo
escola, a professora ainda acredita que ela (dagseaim dos caminhos para refletirmos
juntamente com os estudantes sobre o mundo, aasdiesigualdades sociais.

No mesmo sentido, o professor Tuiuill revela umeacepgio identificada com
Freire quando aponta suas expectativas em relacameesso educacional: “Que a educacao
possa conduzir a um desenvolvimento social mats,jlsnto, porém sélido, que respeite o
meio ambiente e o individuo, ser humano, ameniza@nidcipalmente as tensdes decorrentes
de um crescimento rapido, mas sem respeito aoanda® papel do professor progressista,
segundo Freire (2009, p. 124), “ndo é apenas msiea matematica ou biologia, mas sim,
tratando a tematica que € de um lado objeto deemgino, de outro, aprendizagem do aluno,
ajuda-lo a reconhecer-se como arquiteto de suaipndgtica cognoscitiva”.

Para o professor Aguia, a educacdo € “um direitddmental do ser humano e a
chave principal na preparacéo do sujeito para ccéie da cidadania e a plena participagédo
na vida social”. Ele expressa uma concepc¢ado ngeerga de uma acdo pedagogica que se
consolida entre educador e educando como sujeitbsprdcesso de construcdo do
conhecimento mediatizado pelo mundo, visando &fibamac&o social e a construgcdo de uma
sociedade mais justa, democrética e igualitaria.

O papel do educador nessa perspectiva, de acond®abice,

€ pensar formas de intervir e transformar a redéidaroblematizando-a, dialogando
com o educando. Em sala de aula, o importante ré@epbsitar” conteldos, mas
despertar uma nova forma de relacdo com a exp&i&ndda. Portanto, antes de
qgualquer coisa, é preciso conhecer o aluno: codlee@®mo individuo num
contexto social, com seus problemas, seus medas,macessidade, valorizando seu
saber, sua cultura, sua oralidade, seus desejas, smhos... Possibilitar uma
aprendizagem integradora, abrangente, ndo compsttiizada, ndo fragmentada
(Pulice, 2005, p. 140).

Concluindo, os docentes de um modo geral revelaabseios a superacédo das
dificuldades, buscam estabelecer interlocucdo evdresaberes e o0 processo de ensino e

aprendizagem e afirmam que os estudantes s&o ipatitios e esforcados. Os dados
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demonstram ainda uma concepc¢do pedagodgica de ghgofessores que valoriza o sujeito
como ser inacabado. A concepcao de educacdo dessooes do CEEJA estd permeada por
uma dimensao soOcio-historica na perspectiva criticele os sujeitos sdo envolvidos no
processo de conducéo da educacéo com o intuitordrair sua sociabilidade pela mediacao

entre os campos pedagdgico-educacional e socigpolit

3.7 Especificidades do Processo Educacional da EJA, Proposta Pedagodgica e as

Mudancas que os Professores Incluiriam na Organizég do Ensino no CEEJA

O projeto politico-pedagdgico da escola é tareft@a deesma, processo nunca
concluido que se constroi e se orienta com inteatidade explicita, porque é
pratica educativa. Construi-lo significa ver e asswa educagdo como um processo
de insercdo no mundo da vida, de formacdo de opiwi; afetos, motivacdes,
significacdes, valores e desejos, onde 0s procedsosnsino-aprendizagem s&o
concebidos como processos encadeados de aquisicémmpeténcias linglisticas,
cognoscitivas, e de acéo integrativa (GADOTTI, 2403%8-69).

O Projeto Politico-Pedagodgico, de acordo com V€if#08), vai além de um
simples agrupamento de “planos de ensino e delaties diversas. O projeto ndo é algo que
€ construido e em seguida arquivado ou encaminisdaoitoridades educacionais. [...] Ele é
construido e vivenciado em todos os momentos, qaost oS envolvidos com 0 processo
educativo da escola” (1998, p. 12-13). De acordn &adotti, “ndo se constréi um projeto
sem uma dire¢do politica, um norte, um rumo” (200434). Ele € politico porque busca
definir um rumo a ser explicitado com um compromissletivamente definido e articulado
aos compromissos sociopoliticos de formacéo daléml@ com os reais e coletivos interesses
da sociedade. “Por isso, todo projeto pedagdgicesdala é também politico” (2004, p. 34).
E pedagdgico no sentido de definir as acdes edasaé as caracteristicas necessarias para
gue a escola possa cumprir seus propdsitos ergeasionalidades.

Como um processo inconcluso, de responsabilidadediss, ele se insere num
cenario de diversidade em que cada escola torneeseltado de um processo de
desenvolvimento criativo, autbnomo, participatiwaterdisciplinar, de didlogo partilhado.
Ndo se limita apenas a declaracdo de principicaridess num documento. Sua presenca
precisa ser sentida em todas as atividades daaestol colegiado, no planejamento e
organizacao do processo de ensino, na organizagéweethtos culturais (GADOTTI, 2004).

Projetar implica sair da zona de conforto, projekancar-se, buscar uma nova
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estabilidade. “Um projeto educativo pode ser tomealmo promessa frente a determinadas
rupturas” (GADOTTI, 2004, p. 37). Todo projeto sepdpturas.

Nesse sentido, o Centro Estadual de Educacdo dmsl@s Adultos e os seus
educadores, tendo em vista as especificidades et#®gs que buscam a escola, sentiram a
necessidade de superar a organizagao escolar fentsta na rigidez curricular tradicional e
procurar outros espacos de ressignificacdo, enfogam levados em consideracao os saberes
dos estudantes, os conhecimentos historicamenstragfos, as questdes sociais e culturais
locais, sem perder de vista 0 processo ensino-digeeyem, no sentido de propor um
deslocamento do foco da transmisséo de conhecim@at@a a atribuicdo de significados, a
construcdo de conhecimentos pelos sujeitos de dipegyem, da avaliacdo classificatéria para
a avaliacao formativa e reflexiva.

Nessa perspectiva, 0os objetivos definidos no Rroflitico-Pedagogico da

escola visam:

Democratizar e garantir 0 acesso ao conhecimestoritiamente construido pela
humanidade, as habilidades, as atitudes e os walétieos, oportunizando o
prosseguimento dos estudos, promovendo um ensigaalielade e proporcionando
uma educacéo cidadd que leve ao desenvolvimerggraite continuado do aluno
(PPP, 2010, p. 15).

bY bY

Frente a realidade que se apresenta a escola @bgts/os propostos, ela
elaborou um Projeto Politico-Pedagdgico que conssg@dequar a organizacado do ensino as
exigéncias educacionais e as especificidades deplstico. Conforme define o Projeto

Politico-Pedagbgico:

Sao trabalhadores/as que participam concretamentata pela sobrevivéncia do

grupo familiar ao qual pertencem e que possuemonsspilidades sociais

determinadas [...] dado ao tipo de servico queizaal caracterizado pela

inconstancia da jornada de trabalho, ndo podenudrggqr a escola todos os dias,
trazendo consigo especificidades sociais, cult@a&irias que os tornam diferentes
dos sujeitos do ensino fundamental e médio reduliutrabalhadores urbanos de
diversos setores terceirizados e/ou subempregadds nfjarcados por graves

desniveis sociais [...] possuem baixos niveis dmlaszacdo. [...] precisam ter

acesso a um conjunto de informagdes e levar ena coné série de problemas que
extrapolam vivéncias imediatas e exigem dominiindeumento da cultura letrada

[...] socialmente discriminados como os transgés)ere com deficiéncia auditivas,

visuais, fisicas, mentais e mdltiplas que ndo aguese aprender com 0 mesmo
ritmo que os demais no ensino regular [...] pessgas tiveram passagens
fracassadas pela escola ou jovens recém-exclu@estma regular [...] indigenas
de diversas etnias da regido que de uma forma cutla ndo tiveram acesso ao
conhecimento formal e tém dificuldade de se inserirem turmas regulares e
necessitam de um ensino personalizado e véem ndAZHEIS uma oportunidade de

inclusdo [...] tem dificuldades para lidar com é®réncas de ritmo, expectativas
(PPP, 2010, p. 11-12).
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Neste sentido, o CEEJA comunga com a ideia de gpeeé&so conceber e
elaborar formas de organizacao do tempo de esoolgue seja possivel ao aluno trabalhador
construir sua propria trajetoria escolar, sem a&eigy dos curriculos e horarios atualmente
ainda praticados.

Os debates atuais a respeito da EJA e das suasifiegfmdes com vistas a
superacao de alguns problemas enfrentados pomessalidade de educacgédo tém sido, de
acordo com Oliveira (2009), sobre a tendéncia @nfentacdo do conhecimento e a
concepcao excessivamente tecnicista e discipltaarisssa concepcédo, de acordo com a
autora, restringe o entendimento da acdo pedagéaggaontetdos formais de ensino. Assim,
a perspectiva disciplinarista constitui uma “muy#la ndo s6 dos saberes que se fazem
presentes nas escolas/classes, mas dos propresosuja medida que fragmenta suas
existéncias em pequenas ‘unidades analiticas’ ojp@@Es e incompativeis com a
complexidade humana” (OLIVEIRA, 2009, p. 98).

Dessa inadequacao, de acordo com Oliveira (20@2prcem alguns problemas
exatamente pela organizacdo curricular que terslparar a pessoa que vive e aprende no
mundo daquela que deve aprender. Pressupor unotiaeo e obrigatério para todos os
sujeitos em seus processos de aprendizagem, nanAdAfaz sentido. Cada um tem uma
forma prépria e singular de compreender, ajustarganizar conhecimentos através dos
modos como atribui sentido as informacdes e exped8, em que novas exigéncias se
colocam a escola e aos professores. No caso daelSsa jnadequacéao dificulta ainda mais o
estabelecimento de diadlogos entre as experiénciaslas, 0s saberes anteriormente
adquiridos pelos educandos e os contetdos escolares

Assim, um desafio para o trabalho pedagogico, dedaccom Oliveira (2009), é
oportunizar a valorizacdo dos saberes tecidos mascas sociais dos estudantes em
articulacdo com os saberes formais que possamnserporados a fazeres e saberes
cotidianos relacionados a saberes da vida so@t@npializando-os, técnica e politicamente,
para a compreensao dos elementos que intervéndaaasfidiana.

O Projeto Politico-Pedagogico do CEEJA propbe ammpcado do ensino com
momentos de aulas coletivas (50%) e de aulas paizadas (50%) em que sdo feitos
atendimentos aos estudantes para o desenvolvinfelo® conteldos a partir de um
planejamento da escola, sob a coordenacdo do poofePROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO, 2010, p. 22). A organizacdo do ensinas aulas coletivas e nas
personalizadas, possibilita “ao aluno organizarmégria trajetoria de estudos” (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO, 2010, p. 22), visto que o alpode realizar as aulas de acordo
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com seu ritmo e as suas possibilidades de frequastaulas “sob o seu tempo. Condicao essa
fundamental para a inclusdo, continuidade e dim&wida evasdo escolar na EJA”
(PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO, 2010, p. 22).

Nessa perspectiva, o Projeto Politico-Pedagogic€EBJIA se identifica com a
concepcao libertadora proposta por Paulo Freireodcepcdo pedagdgica explicitada pelo
CEEJA, de forma singular, sem o0s rejeitar ou neghgarca elementos cientificos e néo
cientificos que implicam posturas cientificas @dificas com norteamentos quanto aos
objetivos e fins educativos que se revelam na fatenarganizacdo do espaco e do tempo e se
associam as caracteristicas dos educandos, advahj@os conteludos, aos métodos e as
técnicas de ensino e a propria avaliacdo com véstdsnder as especificidades dos estudantes
jovens e adultos (ARAUJO, 2009).

Nesse sentido, segundo o PPP (2010), tanto os ntasnd® aulas coletivas como
os de aulas personalizadas s&o ministrados, diami@ncom tempo de (60) sessenta minutos
para cada aula, em que “serao trabalhados temasisps e/ou temas de forma integrada
entre as disciplinas/componentes curriculares. ©fepsor desenvolverd o conteudo
programatico segundo seu plano de ensino” (20102)p.Outro ponto a considerar € que o
aluno pode frequentar aulas “em qualquer turnaudeibnamento do CEEJA/MS, de acordo
com sua disponibilidade de tempo e interesse” (FRQJPOLITICO PEDAGOGICO, 2010,

p. 22).

O curriculo foi estruturado dentro de uma logicalusiva, observando as

necessidades e a realidade vivida pelo aluno trabat, oportunizando a

permanéncia e a continuidade no processo educ@®am isso, ha integracao das
diferentes disciplinas que desempenham um papigjudé valor na construcdo das
competéncias, habilidades e atitudes (PPP, 201d)p.

Os professores tém concepcoes diferentes em retac&wojeto Pedagogico; de
um modo geral, consideram o atendimento personaizamo o grande diferencial e como
adequado para a modalidade, visto que possibodgaeatudantes desenvolver uma trajetéria
de estudos de acordo com o seu tempo e a suafespade. Os professores tém as seguintes

opinides sobre a Proposta Pedagogica da escola:

Maravilhosa, em funcdo do atendimento personalizadmletivo onde o aluno
escolhe o que estudar, tem horarios alternativagegsores capacitados e material
adequado as necessidades individuais (Professorar&sa).

Propde um ensino diferenciado que possa atendegciaBpente os alunos
trabalhadores, aqueles que ndo puderam concluisio@ formal no tempo habil.
Salas personalizadas por disciplina, mais recuvsaigis para trabalhar com os
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surdos. Biblioteca; sala de audiovisuais otimizarinosso trabalho (Professora
Turquesa).

Ela foi elaborada com a participacdo de toda a odfade escolar. A proposta
pedagégica do CEEJA tem como fundamento o acesspermanéncia do aluno
trabalhador a escola. A frequéncia é de acordo @atisponibilidade de tempo. O
conhecimento vai sendo construido de acordo coitmo de cada aluno. Mudaria a
obrigatoriedade de aulas coletivas. Incluiria salabientes para o desenvolvimento
dos conteddos. Uma boa biblioteca; momentos cofeticom assuntos
interdisciplinares. N&o tenho sugestdes de mud@rodessor Beija-Flor).

Proposta é de uma educacdo inclusiva que busqoengplar todos e em especial o
trabalhador cujas idades extrapolam a relacdo idéde e sem condigbes de
frequentar o ensino regular (Professor Tuiuit).

Garantir 0 acesso aos jovens e adultos, o acesscoabecimentos e o dominio de
atitudes e valores para seu desenvolvimento comaisericamente situado. Frente
a essas dificuldades, eu ja procuro fazer, masaasedfica preso a conceitos e a
memorizacéo de conceitos. O que eu faco? Propawidematizacdes e discussdes,
reflexdes que os levem a reflexao, além de prop@lano desenvolver a elaboracéo
escrita, fundamentado em leituras e pesquisas gdieoi a partir das aulas
(Professor Aguia).

Busca atender um publico que néo tiveram oportdeislale estudar na idade certa
dando-lhes a oportunidade de crescer, de se tamaridaddo critico com mais e
melhores oportunidades [...] Daria mais liberdadeapo professor trabalhar com
seus alunos, pois nem sempre o professor pode segunodelo porque na pratica,
para que haja ensino aprendizagem, com um puldizaliversificado, o professor
precisar utilizar metodologias diversificadas (Bssbra Arara Vermelha).

Ha, também professores que dizem ndo conhecepagteopedagdgica da escola.

N&o tive ainda o privilégio de ter esse documelltas para atingir os objetivos na
organizacao do ensino no CEEJA, incluiria um sende apoio as pessoas com
dificuldade em participar de rotina escolar (PreéesMelao — intérprete em Libras).

Freire (2009) embasou sua teoria e sua praticaespueito profundo pelo aluno,
sem violentar a consciéncia do outro, em que @ &atato educativo dependeria menos das
técnicas utilizadas que da capacidade de o educadunhar junto com o educando, em que
ambos desfrutariam da alegria cultural da descaberse sentiriam felizes por estarem
aprendendo e ensinando. Neste sentido, de acondéi@re (2009), a qualidade da educacéo
deve ser a partir das novas relagbes que se extabyelentre as pessoas como sujeitos da
aprendizagem e entre esses sujeitos e o saber.

A Educacgédo de Jovens e Adultos, como indicam GaddRomao (2010), nao
pode ignorar a condicdo do trabalhador, submeticlccanstancias de mobilidade no servico,
alternancia de turnos de trabalho, diversidaderdpog sociais com perfil socioeconémico,
étnico, de género, de localizacdo espacial. Nessexto, a EJA ndo pode ser uma “mera
reposicao de escolaridade regular perdida, ignorandomo educacéo para trabalhadores”
(2010, 114), mas requer “pluralismo, tolerancia céidariedade na sua promocéo, na
oportunidade de espaco e na alocagdo de reculSd®D@TTI e ROMAO, 2010, p. 121).
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Deve, sim, proporcionar meios de acesso a cedidEaquivalentes ao ensino regular, sem,
contudo, abrir mdo da qualidade social da escodD@GTTI e ROMAO, 2010).

Frente as tensas relacdes de vida de jovens eoqdidts classes populares,
marcadas por suas trajetorias de vida, trabalhbregivéncia, exclusdo, vulnerabilidade
social, as trajetdrias escolares podem ser reiadastpara oportunizar a escolarizacao para as
pessoas jovens e adultas que retornam a escatapdsgue muitas dessas pessoas que ja
tentaram articular suas trajetorias escolares gddggida em que se estrutura o sistema
escolar brasileiro apresentam, de acordo com Ar(@9d1), elevados indices de abandono
pela incompatibilidade entre as suas trajetériaside e a rigida l6gica escolar. O Projeto
Politico-Pedagogico — PPP defende uma estruturgcalar flexivel e critica a logica rigida:

A compreensao da realidade que se apresenta noocedéacacional nos lanca um
desafio: a construcdo de um Projeto Politico-Pegiagéadequado e coerente, o que
supbe que a escola e os docentes estejam aterstafesafios que as sociedades
modernas requerem. O CEEJA e os seus educad@@stigam que é preciso mudar
a estrutura curricular rigida, a maneira de ensiareciso se adaptar ao ritmo e as
exigéncias educacionais dos nossos tempos. E pramiseber e elaborar formas de
organizagao do tempo de escola em que seja possiwlno trabalhador construir
sua propria trajetoria escolar, sem a rigidez dosiculos e horarios, ainda
praticados [...] Na concepgéo de curso que o CB#SAdtualmente propde, o aluno
€ responsavel por sua trajetoria escolar, que pedmais longa ou mais curta, pois
o ritmo é préprio, variando de aluno para alung wencendo os conteldos mais
rapidamente do que outros (PPP, 2010, p. 12-18).

Teremos de inventar alternativas corajosas, assquer as formas como se
cristalizou a garantia publica a educacéo néo stieas, “[rleinventando formas possiveis
de garantir o direito a educacdo na especificiddae trajetorias vividas pelos setores
populares” (ARROYO, 2011, p. 117). Nessa perspactivProjeto Pedagégico do CEEJA

revela suas qualidades.

3.8 A EJA e sua Contribuigéo para o Processo de llusdo: o que Dizem os Professores

O termo exclusdo social, atualmente presente eastad ciéncias sociais, teve
inicio na sociologia francesa e, de acordo come&dhv(2010), passou a ocupar gradualmente
espacos na literatura social e popularizou-se corformulacdo de politicas publicas
compensatorias a partir do colapso do Estado deBsar.
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Excluidos, entre nés, sdo os desempregados, ospragados, os trabalhadores do
mercado informal, os sem-terra, os moradores deosiéavelados, os que ndo tém
acesso a saude, educacdo, previdéncia, etc., ossneg indios, as mulheres, os
jovens, os velhos, os homossexuais, 0s alternatosportadores de necessidades
especiais, enfim, uma rede interminavel. Desse metodo se tornado um conceito
de utilizacdo tdo disseminado, paga o preco ddimc&o (OLIVEIRA, 2010. p.
168-169).

A partir do exposto por Oliveira (2010), é oportumaompreensdo de alguns

professores sobre as contribuicbes da EJA paracesso de inclusdo social.

Na maioria das vezes sim. Por exemplo, o surderste salorizado e permanece na
escola, se sente acolhido e conseguimos ver sesciroento, evolucdo na
aprendizagem. O atendimento personalizado perssgatar a autoestima do aluno,
desenvolver autonomia na aprendizagem e interagit os demais (Professora
Turquesa).

Oliveira (2010) pondera que, desde que o termoifsadiu, ele se reveste de

imprecisdo, carece de rigor conceitual e distorpedprio problema que pretende explicar. O

termo passou a assumir um significado mais benmideficom o retorno de Paulo Freire ao

Brasil e sua participacdo nos debates sociais t& pas décadas de 1980 e 1990. “Se ha

marginalizados, ndo € por opg¢éo, sdo vitimas devimincia que os expulsa do sistema [...]
sao violentados [...] excluidos do sistema so¢@LIVEIRA, 2010, p. 169).

A exclusdo é compreendida e tratada de formasdawiam diferentes paises. De

acordo com Pavan (2005), enquanto que no Brasiipdambém nos Estados Unidos, tem-se

a tendéncia de retirar a responsabilidade socidsdado e culpabilizar o excluido pela sua

propria condicdo de excluido, em paises como ackrgor exemplo, embora os excluidos

tenham aumentado e as formas caracteristicas deis@sctenham modificado seus

mecanismos, sempre se priorizou a agcdo e a redphsde estatal de agir contra a

marginalizacdo social e econémica, e “o0 debatattaé sobre qual a melhor estratégia que o

Estado deve adotar para resolver os problemasagema exclusdo, e nunca no sentido de

culpabilizar ou ndo culpabilizar o excluido” (20@5,116).

Embora haja formas diferentes de compreender edmia a exclusao social, no

Brasil sofremos forte influéncia americana e eup@as “nossas” formas de pensar e de

formular nossos discursos sobre diversos aspeciowvidh social, politica, cultural e

educacional.

N&o considerar o grande fosso social que separaosnbrasileiros ja esta

comecando a se tornar muito dificil; o discurssoeedade de oportunidades iguais, embora

ainda esteja presente na sociedade brasileiran assno a tendéncia a responsabilizar o
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individuo pela sua condicéo social, e persistaattadorma a ideia de que “quem trabalha
duro vai vencer na vida”, ndo faz sentido dentrome perspectiva critica. Mas ele circula na

sociedade brasileira, seguindo a logica neoliberal.

[...] o Estado brasileiro nunca teve uma grandequpacédo em termos de protecéo
social e hoje, com os sucessivos acordos com o §dMem diminuido este papel.
De certa forma o discurso conservador dos Estadisol), no Brasil é invertido,
mas tem o mesmo efeito que 14, ou seja, desredubiraao Estado. Se nos EUA é
destacada a responsabilidade do individuo, no IBrasjuém é responsavel, muito
menos o Estado. Assim, ndo ha o que fazer, e tade permanecer como esta: ou
seja, de um lado concentracdo de riqueza, do ¢adm miséria absoluta. Como o
Estado ndo é responséavel ou considerado ineficiem@&ximo que se pode fazer é
criar algumas acGes humanitarias (assistencigligias cuidem dos excluidos. [...]
A exclusdo social, em nosso meio, € muitas vezesp@endida como algo
inevitavel, como se a histdria ja estivesse escpitdos ndo excluidos, é claro, e
entdo a exclusdo nao é percebida como problemagcasma crueldade ou injustica
(PAVAN, 2005, p. 118-120).

Assim, enquanto milhdes de jovens e adultos eratggas e adolescentes tiveram
sua trajetoria de escolarizacdo interrompida, a &dhAnossa historia, defende Arroyo, veio
encurtar a distancia entre as condi¢cdes concretagdd e a “intransigéncia seletiva de um
sistema educacional feito a medida dos filhos dgsaios e bem-cuidados” (ARROYO,
2011, p. 119).

Pavan (2005), em sua tese de doutorado, buscoufordga muito bem
fundamentada, compreender a reflexdo dos professqueofessoras da Educacédo de Adultos
sobre a exclusdo social na sociedade brasileiratuidade. Ela apresenta uma revisao
critica e aponta que a reflexdo dos professorésatistvessada pela ideologia neoliberal e os
aspectos relacionados ao individualismo estdo & @ processo de exclusdo; “é um
fenbmeno complexo que muitas vezes manifesta supleridade no interior dos proprios
grupos excluidos” (2005, p. 69). No contexto bemsil marcado por um dos maiores indices
de desigualdade econdmica, embora a excluséo sellaaizes na esfera produtiva, onde ela
€ mais visivel e traz consequéncias mais danodasuytnas formas de exclusdo da condicao
de cidadania e precisam ser consideradas as reldeg®der, saber, género e etnia (PAVAN,
2005).

A historia mostra a negacdo de direitos aos sefooesilares, em especial do
direito a educacgdo. “Os jovens e adultos da EJA w@a denuncia clara da distancia
intransponivel entre as formas de vida a que sAdidonadas a infancia, a adolescéncia e a
juventude populares e a teimosa rigidez e seleiilddde nosso sistema escolar” (ARROYO,
2011, p. 119).
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Nessa perspectiva, Freire (1983b), referindo-sar@imalidade, alerta:

[...] precisamente porque reduzidos a quase “chiasrelacéo de opressao em que
estdo, que se encontram destruidos. Para recossgtréiimportante que ultrapassem
o estado de quase “coisas” [...] Nao ha outro camsendo o da pratica de uma
pedagogia humanizadora, em que a lideranca reeolada, em lugar de se
sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os cquase “coisas”, com eles
estabelece uma relacéo dialdgica permanente (1p888).

Na pratica pedagdgica revolucionaria, de acordo Eoere (1983a), o método
deixa de ser instrumento do educador com o qualpuianos educandos. A solugéo, pois,
nao estad “em ‘integrar-se’, em ‘incorporar-se’ daesstrutura que 0s oprime, mas em
transforma-la para que possam fazer-se ‘seres ar&l983a, p. 70). Para Freire, “[a]
educacédo a ser praticada pela lideranca revolut#sd faz co-intencionalidade” (1983a, p.
61), em que o educador e o educando séo sujeitasonde recriar o conhecimento e, “ao
alcancarem, na reflexdo e na acdo em comum, aste da realidade, se descobrem como
seus refazedores permanentes” pelo engajament8g19861).

Na concepcéo do professor Diamante, o ensino adierggelo CEEJA contribui
para a superacao da exclusdo, pois “somente atlavésnhecimento tanto o homem quanto
a mulher deixam de ser massa de manobra do sisépnmegdem que seus direitos podem ser
conquistados, tornando-os livres da ignoranciainfeéizmente assola nosso pais”.

A tematica da exclusédo social emerge como fenbnecanacteristico da EJA, o
que pode ser identificado nas palavras da profesfubi: “Esta modalidade da a
oportunidade para aqueles que sairam da escola pelis diversos motivos. Com a EJA é
possivel correr atras do tempo perdido” (Professtwli). De acordo com a professora
Amora, “a maioria dos alunos pararam de estudaalgum ou muito tempo e encontram no
CEEJA um projeto diferenciado que proporciona ameida dos estudos” (Professora
Amora).

Por outro lado, a professora Cereja considera diEEJA contribui na superacao
da exclusédo porque desenvolve nos estudantes tauiimeca em expressar opinides, vai
facilitar o desenvolvimento do trabalho, aumentaautoestima, gerando a superacao de
exclusao trazendo uma nova leitura do mundo”. Nsmuaesentido, para o professor Meléao, o
CEEJA abre possibilidades que contribuem para aragfo da exclusédo, “pois renova a
autoestima daquela pessoa que n&do possui ou ppssdia estudo para entrar no mercado de
trabalho”. A professora Safira considera que amatta dos estudos serve paamentar as
oportunidades no mercado de trabalho”. Também fegsora Bem-Te-Vconsidera que na
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EJA “o aluno que retorna para terminar seus esttetogossibilidade de conseguir um bom

trabalho ou uma boa promog¢&o”. Embora nas respakiasprofessores haja uma certa

restricio do processo educativo, ao longo do cuesib, nas suas respostas, ha uma
preocupacao com a superacdo da exclusdo que ss#renestudantes.

N&o podemos pensar a escola e a concepgdo dossm@® como um universo
autbnomo e independente do meio social. E precidicular suas concepcbes aos
condicionantes politicos, econdémicos, sociais €uraik e reconhecer seus limites na
transformacdo social. Nesse sentido, € preciso pgunsemos, indo além do mundo do
trabalho, numa Educagé&o de Jovens e Adultos qusa positribuir, a0 menos, para denunciar,
de forma critica, a situagéo de exclusédo sociahgribuir para o debate e acdes criticas.

Arroyo (2011) destaca que o desafio que se pOedaessta em transformar parte
da realidade, que produz o fracasso e a evasalaegue esta na raiz da excluséo social. Para
que a EJA represente um mecanismo de emancipaddergacdo, é preciso inventar
alternativas corajosas.

A EJA foi inventada para garantir um direito publidsto exige buscar formas
possiveis de garantir o direito a educacdo na dmpeade das trajetorias vividas pelos
setores populares. Exige uma redefinicdo da rigidezsistema publico de educacao.
“Dificilmente construiremos formas publicas da gaia do direito a educacao dos jovens e
adultos populares se nao tivermos coragem de aengidez de nosso sistema escolar. Se nao
investirmos em torna-lo realmente publico” (ARROYZD11, p. 118).

Reconhecidos os compromissos com os direitos pasutpie constantemente se
renovam, revitalizam e oxigenam a prépria histésera possivel estabelecer um dialogo
promissor do qual precisam participar constanteenest profissionais que trabalham com
jovens e adultos, os formuladores de politicas diec&cao de Jovens e Adultos e os foruns
que devem estar no centro da formulacdo de pdlitmf@recendo ideias, concepcdes
pedagogicas, experiéncias ndo formais sérias gssaposervir de referéncia aos governos
para a elaboracdo de propostas vidveis para renaveaves que historicamente vém
limitando o acesso e a permanéncia de setores grepubh educacdo, adaptando-a as
condicOes de vida em que o povo pode exercer sai®sl (ARROYO, 2011).

Neste sentido, trazemos a resposta da professara Xermelha, que considera
gue o CEEJA contribui muito para diminuir a exctu§dorque é uma modalidade que atende
as necessidades do aluno trabalhador, da donasdedmpessoas que nao dispdem de tanto
tempo para ficar na escola e também recupera ctpendido acelerando o ensino”.

Como nos ensina Freire, uma das finalidades badeasiucacdo deve ser a de
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formar sujeitos criticos, autbnomos, capazes dwiftar as formas de opresséo e exploracao
e lutar contra elas. Assim, na perspectiva emattripa 0 professor, na condicdo de
“lideranca, se obriga ao esforco incansavel daoudd@s oprimidos entre si” (1983a, p. 203).
Isto exige do professor uma postura critico-tramsémlora na perspectiva emancipatoria. Esta
postura, certamente, contribuira para processasctiesdo dos/as educandos/as, a0 menos no
espaco/tempo da EJA.

Essa concepcado proposta por Freire esta preserReojeio Politico-Pedagogico

do CEEJA, como evidencia o texto abaixo.

Orientado pelo ideario pedagdgico de Paulo Freifggradigma pedagdgico no qual
a escola se referencia fundamenta-se no entendgimdat relagdo entre a
problematica educacional e a problematica socafual, para Freire (2000, p. 69),
“Ninguém ignora tudo, ninguém sabe tudo. Todossati'emos alguma coisa, todos
noés ignoramos alguma coisa”. E preciso que o psoceslucativo seja capaz de
interferir na estrutura social a partir de um examigco da realidade existencial do
aluno, de forma que ele seja capaz de identifisar@gens de seus problemas e as
possibilidades de supera-los. Isto se da, seguradint® (1989, p. 66), no didlogo
numa relacdo horizontal, que se nutre de amor, ldade, fé e esperanca (PPP,
2010, p. 21).

As reflexdes contidas no Projeto Politico-Pedagbgéo partilhadas também
pelos professores. Para o professor Falcdo, a idadal do CEEJA contribui para a
superacao da exclusao social; “independente daectaxcial, idade ou qualquer outro fator, a
escola coloca todos num mesmo patamar, 0 alunelpeigue seus problemas sdo comuns a
outros também, a convivéncia com outras pessoaredies com nivel social, idade diferente
ajuda”’. O professor Beija-Flor afirma na “medida epore o aluno retorna a escola, vai
sistematizando seus saberes, possibilitando, assiorescimento cultural com 0s novos
saberes adquiridos, oportunizando melhores salaries mundo do trabalho,
consequentemente melhoria na qualidade de vida”.

Neste sentido também, o professor Tucano acred#gaagmodalidade de ensino
do CEEJA contribui para a superacéo do procesexaasao a que os jovens e adultos estao
submetidos, “pois aqui os alunos tém total atengatendimento, apesar de rapido, é
exclusivo, ele se sente valorizado”.

Porém, o fato de voltar & escola ndo basta. Equepelo processo pedagogico,
leva-los ao dominio da leitura e da escrita conoraarhia. E preciso, como aponta Freire
(2009, p. 141-142), “que ndo se pense que a predigeativa vivida com afetividade e alegria
prescinda da formacéo cientifica séria e da clgpefitica dos educadores ou educadoras”. A

concepcao emancipatéria fundamenta-se numa pi@iogrometida com as demandas das
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novas realidades sociais e com a “qualidade sdei&gducacado”, cujas concepcdes e praticas
se distanciam da sociedade liberal. A pratica dti@caemancipatéria € “tudo isso:
afetividade, alegria, capacidade cientifica, domtéacnico a servico da mudanca” (FREIRE,
2009, p. 143) e se contrapde a pedagogia da trénsfa de conhecimento, fundada na
pratica bancaria de cunho liberal, excludente.

Os professores do CEEJA, em geral, concebem a @itu@mo processo de
mediacdo na realizacdo humana, posto que, compojtaalo anteriormente, a referéncia
conceitual que orienta a atividade educadora sdtifidl@ com a concepcéao libertadora de
Paulo Freire. Essa concepcao constitui-se em madeoreferéncia para 0 processo
pedagogico-educativo, como expresso na PropostagBgida, cujos objetivos expressam a
intencdo de reconhecer e valorizar o patriméniducal, os conhecimentos cientificos e
historicos, a producao artistico-literaria, fornpara a autonomia com responsabilidade e o
exercicio pleno da cidadania (PPP, 2010).

Nesse sentido, os professores reconhecem a newbsside atuar como
mediadores no processo ensino-aprendizagem e seupem em levar os estudantes a
refletir sobre os significados dos conteudos pacanstruirem seus conhecimentos de mundo,
fundamentados nos conhecimentos cientificos, argadp-os a partir dos saberes escolares
como meio para desenvolverem capacidades necessdrianundo do trabalho, para o
exercicio da cidadania e para sua participacadoapten vida social, contribuindo para a

inclusdao dos estudantes.



CONSIDERACOES FINAIS

Embora Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) aindalsep area de pesquisa
relativamente recente, ela tem constituido no Bnags Ultimos anos, um campo estratégico
para fazer frente a exclusdo e a desigualdade l.s@@mbramos que esta pesquisa se
caracterizou como um estudo de caso de abordagahtatjiua e foi desenvolvida com o
objetivo de analisar a perspectiva de educacaestoslantes e a concepcao de educacao do
Projeto Pedagdgico e dos professores do Centrdizdtde Educacdo de Jovens e Adultos de
Dourados — CEEJA/MS.

Em relagcdo ao primeiro objetivo, compreender apsativa de educacdo dos
estudantes da Educacéo de Jovens e Adultos — EJBedto Estadual de Educacédo de
Jovens e Adultos de Dourados — CEEJA, concluimesegsa perspectiva de educacao esta
ligada a um conjunto de fatores e caracteristieasas jovens e adultos. A pesquisa apontou
gue os estudantes que frequentam o CEEJA sao jovens &osdtrabalhadores urbanos ou
rurais, pais e maes de familia, donas de casapggesem vivéncias significativas, que trazem
para a escola experiéncias, expectativas e prajetesda significativos. Veem nos estudos a
possibilidade de reconstruir uma trajetoria conua gles mesmos se sentem desconfortaveis.
Desejam melhorar suas condi¢bes de vida paraeus familiares, acompanhar o filho nas
tarefas escolares, melhorar suas expectativas di® veconstruir sonhos, abrir novas
possibilidades para a vida pessoal e profissi@usthentar a autoestima, passar em concurso,
fazer faculdade.

Apesar de terem sido vitimas do processo de exclkispor isso, terem, em tese,
motivos compreensiveis para ndo voltar a escoldamoa estudar porque sdo pessoas com
interesses, sonhos, projetos e tém uma perspagivalucacdo que se aproxima de Freire,
vendo-a como um mecanismo de transformacéo daladali emancipacéo e libertacdo. Mas

trata-se de “uma realidade que se apresenta complmovedica” (STRECK, 1996, 51).
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Os estudantes do CEEJA integram uma diversidadesujlitos com ricas
diferencas de identidade, género, historias de, vildsejos e sonhos. Trazem consigo
experiéncias escolares com marcas nem sempre @gagee bem-sucedidas, com elevadas
taxas de evasédo e repeténcia. Retornaram aos estadbusca de conhecimento, e a EJA
apresenta-se para eles como uma perspectiva dagédugue melhorard seu curriculo para
ingressar ou para se manter no mundo do trabakmlltem o CEEJA porque a proposta
pedagogica possibilita realizar a matricula pocidisya e em qualquer época do ano, a
frequéncia de forma ndo continua, dando-lhes alplidade de escolher os dias, horarios e 0
turnos em que podem frequentar as aulas. Essa fdenosaganizacdo do tempo e do espaco
escolar representa, para muitos estudantes, unmtunigade viavel de dar continuidade aos
estudos na educacéo basica.

Pela pesquisa efetuada, reitera-se que reconheceas experiéncias e vivéncias
desses sujeitos exige redimensionar os temposag@spscolares para romper com a cultura
supletiva e compensatéria que, por muito tempoactarizou a EJA no Brasil. Isso é
fundamental para que as perspectivas da Educagiuvedes e Adultos sejam alcancadas.

Entre os objetivos dessa pesquisa, propusemos tarabalisar a concepcéo de
educacao dos professores do CEEJA/MS. Foram itewlss trés concepcgdes de educacéo
desses professores: a tradicional, a tecnicistébersadora/emancipadora.

A pesquisa mostrou que, de um modo geral, os deselot CEEJA afirmam que a
profissdo docente foi uma escolha pessoal e, emmecoahecam que haja dificuldades para o
exercicio da docéncia com jovens e adultos, revskam@bertos a superacao das dificuldades,
valorizam o sujeito como ser inacabado e buscaabelgicer interlocucéo entre os saberes e o
processo de ensino e aprendizagem. Aproximam-s&npo da concepcao de Paulo Freire,
para quem a educacao deve ser ato de amor codetiotidario, ndo algo imposto, uma troca,
em que ninguém educa ninguém e ninguém se eduicdnSoA educacdo se da num processo
dialégico que exige reflexdo sobre a realidadetexdsal. Educar é uma troca entre pessoas:
professor e aluno, mediatizados pelo mundo.

Na pesquisa de campo, também foram identificademestitos que mostraram a
presenca marcante da concepcao libertadora, odfatos professores afirmarem que os
estudantes do CEEJA sé&o, em geral, participativesf@cados. Além disso, os professores
revelaram terem o compromisso de contribuir para gs estudantes sejam capazes de
decidir, de fazer escolhas. Defenderam e viven@aancepcéao de educacédo que valoriza o
sujeito como um ser social e histérico, capaz aepsy com as marcas do passado e de

construir sua presenca no mundo (FREIRE, 2009).
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Portanto, a maioria dos professores expressou wmeepcdo de educacédo na
perspectiva libertadora/emancipadora, entendida ocoom direito basico para o
desenvolvimento integral do ser humano, um seralmedo que capta, aprende, cria,
transforma e se transforma no dialogo e na reflexao

Reconhecer essa concepgdo envolve necessariamengpremdizado da
linguagem, da cultura e a capacidade comunicativaniveis cada vez mais profundos e
complexos, numa visdo onde o conhecer e o intaovireal se encontram e se confrontam
constantemente. Essa preocupacdo, segundo a pestptisada, esta presente na concepcao
dos professores. Eles conhecem e consideram dadaldos seus alunos. Para a maioria dos
professores do CEEJA, a constru¢do de um novaasuijstorico se torna possivel quando a
teoria parte da pratica concreta na construca@blers® o educando se torna o proprio sujeito
do conhecimento pela compreenséo de si e pela eemgio do mundo num processo nao
apenas intelectual, mas também e profundamentévaafet social. Esses professores
reconhecem que a escola esta inserida em um cordgegtal mais amplo em que, como
propde Freire (2009), o papel do educador ndo seimge a apenas ensinar conteudos.
Envolve um movimento dindmico e dialético entreapef e 0 pensar a partir da realidade e
busca nas ciéncias elementos para compreendepméisndamente a realidade para intervir,
de forma eficaz, na sua transformagao.

Por outro lado, alguns professores expressaram agneepcdo de educacao
tradicional, concebendo a educacdo como transmiskfoconteudos selecionados e
organizados pelo professor. Para eles, ensinaraésthitir conhecimento”. O professor &
aquele que “passa para o aluno conhecimento”, @aqgek forma, ilumina, repassa
conhecimento, aquele que “d4” o conhecimento deageducando precisa. Na concepcéao
tradicional, o educando é aquele que precisa apreAdele cabe absorver e memorizar os
conteudos selecionados pelo professor. O alunsté ®omo “espaco vazio a ser enchido por
contetdos” (FREIRE, 2009, p. 51).

Foi possivel identificar que alguns professorespes uma concepg¢ao tecnicista
de educacado, também denominada educacdo “bancécaip um ato de “depositar, de
transferir, de transmitir valores e conhecimen{d®REIRE, 1983a, p. 67). Nessa concepcéo,
a educacédo é subordinada a logica da producdoredimdo, em que tanto professores como
estudantes sdo condicionados pelas leis do meréaéscola é entendida como preparadora
de recursos humanos qualificados e treinados pa@rsar mao de obra mais produtiva, util e
necessaria para o projeto de desenvolvimento tigfatado pais. Com uma concepcao

tecnicista difunde-se explicitamente a retdricajde os professores necessitariam apenas de
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treinamento, “como se estes ndo precisassem de hoaaformagdo para o0 exercicio
intelectual, para pensar e refletir criticamentetree outras coisas, sobre 0s processos de
exclusao” (PAVAN, 2005, p. 77).

A concepcéo tecnicista de educacao foi identificadmaalguns professores do
CEEJA sobretudo quando ressaltaram a importandaesiudos exclusivamente como meio
de preparacdo de mao de obra para ingressar noondmdrabalho, ou para enfrentar a
competicao reinante no mercado de trabalho.

Em relacdo ao terceiro objetivo da pesquisa, ileatia concepcéo de educacéo
presente no Projeto Pedagdgico do CEEJA de Douid&® PPP do CEEJA ancora-se na
concepcao libertadora/emancipadora. Os professgfetsros conhecem o PPP, e ele foi
elaborado com a participacdo de todos os profesgdedivos da escola. Isso revela coeréncia
com a concepc¢do anunciada, posto que uma das e@tcas da concepcao
libertadora/emancipadora € que esse projeto s@pomdo por meio de um processo
democratico e participativo. Por outro lado, algpnsfessores ndo concursados expressaram
gue ainda ndo conhecem o projeto. Ainda que ndmtsido objetivo dessa pesquisa, cabe
destacar a importancia de a educacdo contar cofespaves efetivos, jA que esses tém
condi¢cbes mais adequadas para desenvolverem balhtra

Pela pesquisa efetuada, pode-se afirmar que apgiwele educagao expressa no
Projeto Pedagdgico do CEEJA, pautado na perspeatogressista de educacgédo, representa
uma riquissima experiéncia, constitui-se em magceceteréncia no norteamento do processo
pedagogico-educativo do referido Centro, pautadadeario pedagdgico de Paulo Freire, e
fundamenta-se no entendimento da relacdo entrebéepratica educacional e a problematica
social (PPP, 2010).

A pesquisa mostrou ainda que, de modo geral, héecg@ncia entre a concepc¢ao
de educacédo do PPP e a concepcéao de educacamfizs@res, bem como com a perspectiva
de educacdo dos alunos. Essa convergéncia € funtdmpara o sucesso do CEEJA. O
Projeto Politico-Pedagdgico do CEEJA contempla ymugosta educativa que favorece o
didlogo, e os professores efetivos e alguns naoucsados defendem a necessidade de sua
execucdo na forma como foi elaborado, pois, seguelds, a concepcdo pedagodgica
libertadora/emancipatéria de educacdo vem ao emcdat realidade dos alunos. O Projeto
Pedagogico do CEEJA representa um diferencial itapts para jovens e adultos, enquanto
pessoas humanas com interesses, projetos e neckEssidoncretas, ampliarem suas
perspectivas, esperancas, alegrias e encantaméntedA pode ajuda-los a ampliar suas

perspectivas em relacdo a educacéo e ao seu praeismacao.
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Além dessas questbes, a pesquisa efetuada mostronp@tancia de as
instituicbes escolares transgredirem o padrdo deleesque a ideologia dominante ja
formatou. Tanto para professores quanto para aldo@EEJA, a quebra da rigidez foi vista
como fundamental para o sucesso da educacdo nesmiaidade. A pesquisa efetuada
mostrou a relevancia de incorporar concepcoes peitzs capazes de romper, de quebrar a
rigida estrutura curricular determinada na leg&baeducacional em que estdo assentados os
objetivos, a metodologia e os conteudos que dewnaenas cumpridos no dia a dia da
escola. Nao perceber o perfil distinto desses astaed e trata-los pedagogicamente como se
fossem criancas ou adolescentes seria contrari@amperativo legal e ético.

Por fim, a pesquisa sugere a possibilidade de nestglos sobre esse campo tao
vasto e rico. Nesse sentido, conhecer a realidadgedtro Estadual de Educacéo de Jovens e
Adultos e as concepcodes e perspectivas de eduasac@oum leque de possibilidades para
novas pesquisas: conhecer melhor o perfil socialedtudantes da EJA; saber como ocorre a
pedagogia da diversidade (género, raca, religiaoEdA e as dificuldades para promover
reflexbes, sobretudo devido aos processos de haag@o desenvolvidos na sociedade; os
nameros de matriculas, por mais que sofram o irogeuma contagem cumulativa — porque
0 projeto politico pedagdgico do CEEJA nao trabaliva a I6gica da evaséo, pois em tese 0
sujeito pode voltar a escola em qualquer momentantel o ano letivo —, demonstram o
guanto o ensino para jovens e adultos precisa sktomacompanhado por pesquisas para se
ter alguma possibilidade de dimensionar o impaetalgdeste atendimento para um publico
para o qual a educacéo foi historicamente vistaocama compensacao e ndo como um
direito; compreender em profundidade os fatores apundribuem para a grande disparidade
entre o nimero de matriculas e o de alunos queegoam concluir 0s estudos na etapa final
do ensino fundamental e no ensino médio na EJAQ gse esses dados ndo sdo analisados
pela escola ou seus dirigentes; embora o matedatico no CEEJA ja seja elaborado pelos
professores, averiguar quais sdo as contribuicéssedmaterial para melhorar o dominio de
conteudos, as metodologias de ensino e a avalipgéo a EJA; examinar se existiriam
saberes escolares a serem priorizados na EJA gmaffente as necessidades e desafios de
vida desses sujeitos diante da realidade socidturalj econbmica e politica e suas
expectativas frente ao mundo; refletir criticamestdbre as ideologias presentes nos discursos
oficiais acerca da formagcdo e do exercicio da doaéoom jovens e adultos; repensar a
reestruturacdo do curriculo e a organizacdo do dempespaco escolar que considere a
identidade, as perspectivas e necessidades candetaeducandos para a participacédo e o

desenvolvimento comunitério. Enfim, muitas sdoesgpisas ainda para serem realizadas.
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Por fim, esperamos que esta pesquisa tenha ad@dceconhecimento ao ja
existente e que as suas reflexdes possam contpfamg a discussdo de concepcgdes e
perspectivas de educacao que favorecam o dialagoaeleitura critica do contexto social e
do mundo, com a participacao de professores e pdosapara acdoes no sentido de reverter
esse quadro historicamente marcado pela negacé@xreakso a escolarizagdo; para que a
educacédo seja democrética, isto €, que haja aafat do direito do acesso e permanéncia na
escola a todos até a etapa que o sujeito desejar.

Como sabemos, o legado de excluséo ainda ndo éagmduperado na historia
da educacéo no Brasil. Nesse sentido, a Educacdmvdas e Adultos torna-se um tema ainda
atual, que merece ser assumido e fortalecido pmlerppublico tanto na organizacdo da EJA
como no processo de formacdo de docentes. “Assanpias experiéncias de Educacédo de
Jovens e Adultos que na atualidade continuam sateledo com essas inquietagcdes merecem
ser respeitadas, legitimadas e assumidas como ggoiialicas de garantir o direito publico
dos excluidos a educacdo” (ARROYO, 2001, p. 20p Pesquisa efetuada, concluimos que

0 CEEJA se configura como uma dessas “riquissix@eariéncias”.
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ANEXO 1 - QUESTIONARIO DOS ESTUDANTES DA EJA

TITULO DA PESQUISA — CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS — CEEJA — DOURADOS/MS: percursos e desaflesum campo em construcao
PESQUISADORA — Ana Maria da Trindade Rodrigues Rauber

QUESTIONARIO DOS ESTUDANTES DA EJA —DATA: _/ /2011

1. Sexo:( )masculing ) feminino
2. Estado civil: () solteiro/a ( ) casado/a ( ) separado/divorciado ( ) vidvo/a
( ) outro
3. Idade:
4. Onde vocé mora?( ) Centro ( ) Bairro ( ) Zonaml Cidade:
5. Com quem mora:( ) Sozinho ( ) Pais ( ) Esposo/a ( jr@situacéo:
6. Vocé tem filhos?( ) Sim. Quantos? ( ) Néao
7. Local de nascimentoCidade Estado
8. Grau de estudo dos pais?
Pai Mée
() Nunca estudou () Nunca estudou
() So a alfabetizacéo ( ) So a alfabetizacéo
() Até a 42 série () Até a 42 série
() Até a 82 série () Até a 82 série
( ) Ensino Médio ( ) Ensino Médio
( ) Ensino Superior () Ensino Superior

9. Vocé esta trabalhando atualmente? () Sim EQué?
( ) Nao
10. Se sim, quanto ganha por mésf ) menos de 01 salario minimo ( ) 01 salarinimo

( ) de 02 a 03 salarios minimos ( ) mais4lsdarios minimos

11. Com que idade comecou a estudar?

12. Vocé sempre estudou em escola:) publica ( ) particular ( ) publica e pamar
13. Assinale em que nivel de ensino vocé esta nmattado.

a. ( )Ensino Fundamental — Qual (is) disciplina (s) estfiequentando atualmente?
( ) Portugués ( ) Historia ( ) Matematica ( ) Geografia

( ) Ciéncias () Artes () Educacéo Fisica ( ) Inglés

b. ( ) Ensino Médio — Qual (is) disciplina (s) estiiequentando atualmente?

( ) Lingua Portuguesa e Literatura  ( )tblia ( ) Matematica ( ) Geografia
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() Quimica () Artes ( ) Fisica ( ) Biologia
( ) Educacéo Fisica ) (hglés ( ) Filosofia Y Sociologia

14. Com que frequéncia vocé vem ao CEEJA?

( ) Diariamente () Uma vez por semana
( )Duas vezes por semana () Apenas quansglortade
( ) Trés vezes por semana (' ) Nos periodosida ho meu trabalho

15. Que tipo de aula vocé mais utiliza no CEEJA?

( ) Sala de aula coletiva com avaliacdo em salauta

( ) Salas moveis (no sagudo) com orientacdeseguegmos grupos e prova na sala de
avaliacao

( ) Sala de atendimento personalizado (cabipapea na Sala de Avaliacao

() Aulas coletivas em sala de aula e prova ha & Avaliacao

() Outro: Citar.

16. Vocé ja interrompeu seus estudos? () Sim( ) Nao

Se sim, quantas vezes?

Em qual (is) série (s)?

17. Por que motivo vocé deixou de frequentar a eda®

18. Que motivos o/a trouxeram de volta aos estudos?

19. O que significa educacéao para vocé?

20. Quais as aulas de que vocé mais gosta? Por qué?
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21. Quais as principais dificuldades que vocé endoa nos estudos?

22. Os conhecimentos aprendidos na escola sao imjamtes para a sua vida? Quais? Por

qué?

23. Quais caracteristicas vocé observa nos seusfessores e que contribuem para sua

aprendizagem?

24. Que mudancas vocé acredita que acontecam na su@da pelo fato de frequentar o
CEEJA?

Agradeco muito sua colaboracgéo para o desenvoltorEnminha pesquisa.
Ana Maria da Trindade Rodrigues Rauber
Mestranda do Mestrado em Educacao e Bolsista d&ESAI® Programa de Pés-Graduacédo

em Educacgédo da Universidade Catélica Dom Bosco BRJC
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO DOS PROFESSORES DA EJA

TITULO DA PESQUISA — CENTRO ESTADUAL DE EDUCA(;AO DE JOVENS E
ADULTOS — CEEJA — DOURADOS/MS: percursos e desafiesim campo em construcéo
PESQUISADORA — Ana Maria da Trindade Rodrigues Rauber

QUESTIONARIO DOS PROFESSORES DA EJA-DATA: _/ /2011

1. Sexo:( )masculing ) feminino Idade:

2. Onde vocé mora? ) Centro ( ) Bairro ( ) Zona RuralCidade:

3. Vinculo (s) empregaticio (s){ ) municipal ( )estadual ( ) privado
4. A sua situacao funcional & ) efetivo ( ) ndo concursado — Carga horaria

5. Tempo que atua no magistério:

6. Vocé exerce outra atividade profissional? ) sim ( ) nao

Se sim, qual?

7. Qual a sua graduacéo?

E pos-graduacéo, qual?

8. Qual é o componente curricular em que atua no GEJA?

9. Quais os motivos que o/a levaram a escolha daofissdo docente?

10. O que o/a motivou a trabalhar na modalidade deducacéo da EJA? Por qué?

11. Vocé percebe diferengas entre os estudantesasino regular e uma sala de aula na
modalidade de educacédo da EJA? Qual vocé destaca?

12. Qual sua concepcéo de educagao?
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13. Vocé conhece os objetivos da Proposta Pedagéagio Centro Estadual de Educacéao
de Jovens e Adultos — CEEJA? Explique.

14. Para vocé, o que significa ensinar?

15. Quais as facilidades e/ou dificuldades que voeécontra para trabalhar os contetdos

na EJA e atingir os objetivos de ensino e aprendigam?

16. O que vocé mudaria ou incluiria na organizacado ensino no CEEJA, para que seus

objetivos pudessem ser plenamente atingidos?

17. Quais conhecimentos vocé considera necessépasa ser professor na Educacéo de
Jovens e Adultos?

18. Quais as principais dificuldades apresentadasefns estudantes no processo de

aprendizagem?
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19. A modalidade de educacao na EJA do CEEJA conhii para a superacao da

exclusao?Por qué?

20. Que expectativa vocé tém em relacdo ao processlucacional como um todo e

especificamente a EJA?
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