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Resumo

Formacéo e Atuacdo de Professores em Educacéo de Jovens e Adultos:
Por uma Nova Praxis

Este trabalho traz uma reflexdo critica sobre a formacédo e préatica dos professores que
atuam na Educagdo de Jovens e Adultos - EJA. Inicialmente, procurou-se analisar o
contexto historico em que a EJA como modalidade educacional foi engendrada, assim
como o seu proprio percurso historico-legal. A partir de um referencial identificado com
0 marxismo, privilegiou-se o conceito de “pratica reflexiva critica”, em que se assume:
a “préxis” como o caminho, o “trabalho como principio educativo” e, quanto &
perspectiva, a “formacdo omnilateral”. A andlise do material empirico tomou por base
entrevistas semi-estruturadas realizadas com 23 professores que participaram dos cursos
de capacitagdo oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro para
0 Programa de Educacdo de Jovens e Adultos — PEJA, representando 50% do total de
professores que atuam no PEJA | da 7% Coordenadoria Regional Educagéo, a segunda
em nimero de escolas atendendo ao Programa no municipio. Foram, portanto, esses
cursos de capacitagdo o lugar principal (l6cus) de nossa analise. A partir dos
depoimentos desses professores, percebemos que eles investem na formagdo humana de
seus alunos e que sua dedicagdo passa, muitas vezes, pela iniciativa pessoal em meio a
falta de recursos. Esses mesmos professores, quanto ao contetdo, valorizam 0s cursos
principalmente como espacos de troca de experiéncias préaticas entre colegas, apontando
haver um distanciamento em relagdo & teoria apresentada. A pratica € compreendida
pelo conjunto de professores como técnicas e atividades pedagogicas que auxiliam na
realidade complexa de sala de aula. Por fim, concluimos que os cursos de capacitacdo
deveriam propiciar uma maior articulagdo entre a teoria apresentada e as atividades
desenvolvidas pelos professores, dentro de uma concepgdo mais ampla da formagéo,
considerando sempre 0s sujeitos envolvidos neste processo, tanto educador quanto o

educando.

Palavras chaves: Educacdo de Jovens e Adultos. Formagdo de professores. Préatica

reflexiva.
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Abstract

Teacher’s Formation and Teaching in the Youth and Adult Education:
for a new Praxis
This dissertation offers a critical analysis on the formation and practice of the teachers
involved in the Youth and Adult Education — YAE. The historic context in which the
Y AE was formulated as an educational mode is presented, along with its historical-legal
development. The discussion that follows is based primarily on the concept of “critical
reflexive practice”, within a referential identified with Marxism in which “praxis” is
assumed as the path, “labour as the educative principle”, and an “omnilateral formation”
as the main perspective. This research was based on semi-structures interviews held
with 23 teachers participating in the capability courses offered by the Municipal
Secretariat of Education of Rio de Janeiro for the Youth and Adult Education Program
(PEJA). This number represents about 50% of the totality of teachers working with
PEJA | within the 7° Coordination of Regional Education — CRE, the second most
representative CRE in Rio de Janeiro regarding the number of schools with offers YAE.
These capability courses, therefore, may be regarded as the main locus for our analysis.
From the depositions of such teachers we perceive that they invest in the human
formation of their pupils, and that their dedication often relies on personal initiative
amidst the lack of resources. As for content, they consider the courses mainly as spaces
for exchange of practical experiences among mates, at the same time that they keep a
distance in relation to the theory presented. Practice is comprised by the board of
teachers as pedagogical activities that aid in the complex reality of the classroom. Thus,
we believe that the capability formation courses should foster a better meshing between
the theory presented and the activity developed by the teachers, within and omnilateral
conception in the formation of the subjects involved in such process, educator and

learner.

Key words: Youth and Adult Education, teachers’ formation, reflexive practice.
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APRESENTACAO

Era um caminho que de t&o velho, minha filha,

j& nem mais sabia aonde ia...

Era um caminho velhinho, perdido...

N&o havia tracos de passos no dia em que por

acaso o descobri: pedras e urzes cobrindo tudo.

O caminho agonizava, morria sozinho...

Eu vi...

Porque séo os passos que fazem os caminhos!
Mario Quintana

O meu caminho com a Educacdo de Jovens e Adultos se iniciou ainda na
graduacdo. Dei os primeiros passos no Curso de Pedagogia, realizando um trabalho
final de uma disciplina o qual intitulei: “Raizes fortes, troncos frageis e frutos
saborosos”. Trazia uma reflexdo sobre a alfabetizacdo na EJA em um cenério
excludente de educagdo de uma classe popular imersa nas politicas neoliberais.

Fui seguindo meus passos que me levaram a trabalhar como supervisora em um
projeto pioneiro de EJA nesta Universidade, no qual o meu aprendizado se deu
principalmente a partir das trocas com os alunos e com 0s meus pares, as supervisoras
de outros Campi e a coordenadora do projeto, professora Jaqueline Ventura. Esse
projeto funcionava todos os finais de semana e atendia principalmente aos funcionarios
da Universidade e aos moradores da favela do morro do Turano e da comunidade do
entorno, tendo como objetivo a alfabetizagcdo dos alunos na perspectiva de construgdo
do conhecimento pela leitura de mundo, como nos lembra Freire.

Foram dois anos de muito trabalho, muitas conquistas, muito aprendizado e
muitos amigos. Como graduanda, fui percebendo o contexto das politicas econdmicas
dos anos 90 e compreendendo a construcdo historica da barbarie social, econémica,
politica e cultural que constituia este cenario. Fui sentindo, cada vez mais, a necessidade
de firmar meus passos e de trilhar um caminho de valorizagdo do “ser” em detrimento

do “ter”, compreendendo os limites e as possibilidades de enfrentar este desafio.
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Fui reconhecendo que a minha histdria e a histéria de vida dos meus alunos,
mesmo percorridas em estradas diferentes, se entrelagavam e se cruzavam na excluséo,
no desemprego/subemprego, na falta de oportunidades reais e na auséncia de politicas
nacionais efetivas que favorecessem a nés um outro “destino”.

Posteriormente, como professora do municipio, atuando no Programa de
Educacgéo de Jovens e Adultos - PEJA tive a oportunidade de refletir com meus alunos
sobre as relagdes sociais como construgdes histdricas e ndo como um “destino” pré-
determinado, conforme acreditavam. Era urgente ter uma proposi¢édo de trabalho que
propiciasse aos alunos uma nova relagdo com o saber: a escola vista ndo apenas como
espaco para apropriacdo de contetdos, mas também como l6cus de reflexéo, a partir do
conhecimento, sobre nossa atuagéo na realidade.

Mesmo o caminho sendo “tdo velho”, ainda hoje ndo sabemos por onde ir. Ele
agoniza e urge por “passos” e por acdes politicas efetivas que superem o analfabetismo
e que possibilitem a constru¢cdo de novos caminhos. Caminhos que levem a uma
sociedade mais humana e mais digna, pautada na justiga social e educacional.

“S80 0s nossos passos que fazem os caminhos!”

Educacéo de Jovens e Adultos: até quando?
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1 - INTRODUCAO

Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda
néo conhego e comunicar ou anunciar a
novidade.

Paulo Freire

Presenciamos atualmente aceleradas mudangas nas relagBes sociais, politicas e
econdmicas, em um mundo que prioriza a individualizagdo e no qual se verifica uma
centralizagdo do poder nas mdos de organismos internacionais, concomitantemente a
uma reducdo da responsabilidade do Estado no que tange os direitos bé&sicos
constitucionais que garantem uma sociedade pautada na solidariedade, na coletividade,
na justica e na igualdade. Ao mesmo tempo, presenciamos uma “naturalizagdo” dessas
relacbes, com se fossem as Unicas possiveis, limitando a agdo dos individuos enquanto
agentes das construcdes historicas.

Esta oOtica neoliberal, que permeia o campo educacional, mercantiliza as relagbes
sociais privilegiando a educagdo como instrumento de qualificacdo profissional e ndo de
emancipagédo do sujeito, levando a uma fragmentacdo da escola em relagdo ao mundo.
Neste contexto, nos deparamos com o professor que, inserido nesta realidade, necessita
de uma formacdo que possibilite um “olhar para fora”, uma reflexdo socio-historica
desta realidade. Sem compreender essa estrutura excludente, o professor torna-se mero
repetidor de técnicas e de atividades pedagdgicas dissociadas de uma reflexdo critica
embasada teoricamente. Por outro lado, o professor que constantemente reflete sobre a
sua atuagdo, propicia também aos seus alunos uma ampliacdo do universo escolar,

favorecendo a eles interagdes que transformem a aprendizagem de sala de aula em um

conhecimento refletido sobre e com o mundo.
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Isto € particularmente significativo em relacdo a Educacéo de Jovens e Adultos —
EJA, um tema que continua em pauta no Brasil uma vez que, mesmo com os acelerados
avangos tecnolégicos e com a inser¢do do pais no mundo dito globalizado, contamos
ainda com um numero expressivo de pessoas analfabetas, que vivem & margem desses
avancos. A realidade dos alunos que freqiientam a EJA é bastante complexa e a0 mesmo
tempo diversa, apresentando caracteristicas e especificidades que ndo podem ser
desprezadas no cenério educacional. O parecer do Conselho Nacional de Educacéo -
CNE 11/2000', das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e

Adultos, define muito bem estes alunos como:

(...) homens e mulheres, trabalhadores/ras empregados/das e
desempregados/das ou em busca do primeiro emprego; filhos,
pais e maes; moradores urbanos de periferias, favelas e vilas. Sdo
sujeitos sociais e culturais marginalizados nas esferas
socioecondmicas e educacionais, privados do acesso a cultura
letrada e aos bens culturais e sociais, comprometendo uma
participacdo mais ativa no mundo do trabalho, da politica e da
cultura. Vivem no mundo urbano, industrializado, burocratizado
e escolarizado, em geral trabalhando em ocupacGes ndo
qualificadas. Trazem a marca da exclusdo social, mas sdo
sujeitos do tempo presente e do tempo futuro, formados pelas
memorias que 0s constituem enquanto seres temporais. Sao,
ainda, excluidos do sistema de ensino, e apresentam em geral um
tempo maior de escolaridade devido a repeténcias acumuladas e
interrupcdes na vida escolar. Muitos nunca foram a escola ou
dela tiveram que se afastar, quando criancas, em funcdo da
entrada precoce no mercado de trabalho, ou mesmo, por falta de
escolas. Jovens e adultos que, quando retornam a escola, o fazem
guiados pelo desejo de melhorar de vida ou por exigéncias
ligadas ao mundo do trabalho. S&o sujeitos de direitos,
trabalhadores que participam concretamente da garantia de
sobrevivéncia do grupo familiar ao qual pertencem.

O professor que atua com a EJA necessita, portanto, de uma formagéo dindmica,
que o torne capaz de lidar com esta realidade. Uma formagdo que ultrapasse 0s

componentes técnicos e executdrios que normalmente sdo atribuidos & funcdo do

1 O relator deste Parecer é o Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury.
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professor. Uma formagéo valorizada pelo desenvolvimento profissional pautado na
reflex&o sobre a acdo e com a agdo: sem compreender o que se faz e o porqué se faz, a
prética pedagdgica torna-se mera repeticao e reproducgdo de habitos existentes.

No que tange a préatica pedagdgica, faz-se necessaria a compreensao do exercicio
da reflexdo, conceito difundido por Schon (1992), no desenvolvimento profissional dos
professores. Em uma visdo mais complexa sobre o professor reflexivo, Zeichner e
Diniz-Pereira (2005), Sacristan e Perez Gomez (1998), Contreras (2002) e Giroux
(1997) ressaltam a relevancia da teoria educacional para respaldar a reflexéo sobre a
prética, a partir de uma discusséo critica coletiva e expandida que ultrapasse o contexto
da sala de aula e das instituicBes escolares, firmando o papel politico do professor.

Atualmente, a pratica dos professores vincula-se com a diversidade de saberes
da sociedade, com o cotidiano da sala de aula e com o universo de conhecimentos
trazidos pelos alunos da EJA, os quais possuem estratégias proprias de sobrevivéncia na
sociedade gréfica / letrada. Apds percorrermos a trajetdria da EJA, verificamos que,
embora tenham ocorrido alguns avangos, os problemas bésicos permanecem devido a
auséncia de politicas publicas efetivas. Reconhecemos que a formagdo dos professores
que atuam com EJA, na maioria dos casos, ndo ocorreu na formacéo inicial®.
Documentos oficiais, contudo, explicitam a necessidade de uma formacdo especifica
para os professores que trabalham com essa modalidade da educag&o. Nesta perspectiva,

a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro — SME/RJ cunhou propostas de

2 Segundo Freitas (2007), os dados do Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos — INEP indicam que
“existem no Brasil aproximadamente 190 mil professores atuando na area de EJA, dos quais 40% ndo tém
formacdo superior - aos que se somam milhares de voluntérios engajados em projetos de alfabetizagdo no
meio popular. Nos dois casos, a maioria dos (as) professores (as) tem formagdo inicial que deixa a
desejar, e por isso eles (as) tentam complementar com a formagdo continuada. Por outro lado existem
1306 cursos de Pedagogia no Brasil (dados de 2003) e apenas 16 ofereciam a habilitagdo em EJA, de
onde vem a maioria dos professores que atuam na modalidade”.
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cursos de capacitacdo® para os professores que atuam com EJA. Reconhece, assim, a
SME, a especificidade que fomenta nessa modalidade e o desafio de realizar préaticas
pedagdgicas com vistas atender a realidade e a diversidade dos alunos que freqiientam a
EJA.

Frente ao exposto, cabem-nos algumas indagacdes. Como se da a pratica dos
professores que trabalham com EJA? Como esses professores refletem sobre a sua
pratica? Como se da a formagdo continuada desses professores e de que forma ela
considera a especificidade cultural dos alunos que estdo na EJA? De que forma estes
cursos contribuem para a prética reflexiva do professor, em uma visdo emancipadora
dos sujeitos envolvidos nesse processo: professores e alunos? O objetivo dessa
dissertacdo é buscar respostas a estas perguntas, partindo de uma anélise de como 0s
professores que atuam com a EJA apreendem o contetido dos cursos de capacitacdo de
professores oferecidos pela Secretaria Municipal de Educagéo — SME.

Tanto o conhecimento quanto a educagdo séo construgdes sociais da realidade
que estdo comungadas com interesses politicos, econdmicos, culturais imersos num
determinado tempo histérico. No nosso entendimento, o professor transformador, que
tem sua préatica pautada na reflexdo critica, € comprometido: com o ensino como pratica
emancipadora, com a manutencdo das escolas publicas democréaticas, com a
transformagdo da sociedade visando a justica e a igualdade. S&o professores que
acreditam na democracia e que se envolvem na melhoria da qualidade da vida humana
(GIROUX, 1997).

Esta pesquisa é de cunho qualitativo, o que nos direcionou para a realizacéo de

entrevistas semi-estruturadas, com professores que atuam na EJA, o que representa um

® Termo usado pela Secretaria Municipal de Educacéo. Para o nosso entendimento o termo mais adequado
seria formacdo, uma vez que entendemos por formacdo o aperfeicoamento continuo, a acdo de educar,
destinar estudos.
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dos instrumentos basicos da coleta de dados. Como afirmam Liidcke & André (1986,

p.33),

Na entrevista a relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma
atmosfera de influencia reciproca de quem pergunta e quem
responde. (...) nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde
ndo ha imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo é a verdadeira razdo
da entrevista.

O caminho tedrico-metodolégico que norteou este estudo perpassou pela
descrigdo do contexto no qual foram tomados os depoimentos dos professores, a partir
da entrada em campo, dos critérios selecionados para a realizagdo das entrevistas, dos
sujeitos das entrevistas e das categorias de analises privilegiadas. As entrevistas nos
permitiram uma andlise das interacBes entre 0s sujeitos - os professores, e entre 0s
sujeitos e o sistema educacional, no que tange as politicas de formacéo de professores
para a EJA no Municipio do Rio de Janeiro.

As entrevistas foram feitas em algumas Unidades Escolares (U.E.) que atendem
ao Programa de Educacéo de Jovens e Adultos (PEJA) do Municipio do Rio de Janeiro.
Existem em todo o Municipio cento e treze escolas com a modalidade da educagao para
jovens e adultos, agrupadas em dez Coordenadorias Regionais de Educacéo - CRE.

Delimitamos nossa andlise a uma Unica CRE e a professores que tivessem
participado no minimo de dois cursos oferecidos pela SME para esta Coordenadoria.
Elegemos a 7° CRE que, com treze escolas atendendo ao PEJA é a segunda
Coordenadoria em nimero de escolas atendendo ao Programa no municipio. As demais
Coordenadorias tém de cinco a onze escolas que atendem ao PEJA, com excecdo da 8°

CRE que, por sua abrangéncia geografica, atende ao PEJA com trinta e quatro escolas.
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O estudo teve como foco o primeiro segmento do Ensino Fundamental - PEJA 1,
tendo um representativo de quarenta e oito professores que atuam neste segmento na 7°
CRE. Das treze escolas desta Coordenadoria, uma atende apenas ao PEJA Il, enquanto
as demais Unidades atendem aos dois segmentos do Ensino Fundamental, ou seja PEJA
I (Blocos I e I, correspondendo ao 1° segmento) e PEJA 1l (correspondendo ao 2°
segmento). O Bloco | atende a alfabetizagdo, com o objetivo de relacionar texto e
contexto, mantendo a presenca das diversas areas do conhecimento numa perspectiva
multidisciplinar. O Bloco Il tem como objetivo aprofundar as areas do conhecimento
que se delineiam nas suas especificidades.

O material coletado nas entrevistas recebeu primeiramente um tratamento de
codificacdo para indicar-nos as categorias de analises, pois tinhamos uma preocupacdo
do material ndo ser uma mera descrigdo de dados. Para isso, realizamos uma pré-analise
dos dados coletados. Segundo Bardin (1995, apud TURATO, 2003, p.444), a pré-
analise se traduz em “estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o
texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”,

Reafirmando nossa intencdo, encontramos em Lidcke e André (1986, p.48) a
proposicdo de que “é preciso ler e reler o material até chegar a uma espécie de
‘impregnacdo’ de seu conteudo, (...), mas que desvele mensagens implicitas, dimensdes
contraditorias e temas sistematicamente silenciados”.

A constante releitura das entrevistas foi nos permitindo penetrar em cada palavra
ndo dita e em cada olhar de “canto de olho” para o gravador. Foram nessas expressoes,
nas auséncias das palavras, nos diversos “desabafos” quando termindvamos nosso
momento mais formal, onde estdvamos ali, despidos de qualquer formalidade

académica, que as professoras deixavam fluir suas inquietacOes, alegrias, preocupagdes
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e incertezas. Isto enriqueceu nossa pesquisa, pois segundo Alves (2000, p.51, apud

Turato, 2003, p. 445),

A verdade habita o siléncio que esta entre elas, sendo preciso
investir no que ndo foi dito, mas deixar a atencdo nas entrelinhas.
Por isso é sabio fazer a atencdo flutuar, apenas tangenciar as
palavras sem cair em suas ciladas, resistir a seu poder
enfeiticante que, a toda hora, tanto arrasta as pessoas vulgares:
cuidado com a sedugdo da clareza! Cuidado com o engano 6bvio!

Nesse escutar silencioso, nos deparamos com a sensibilidade do poeta Fernando
Pessoa que dizia: “a linguagem pode mentir, mas a voz ndo”, 0 que nos instigou ao
propdsito de definirmos a categorizacéo da nossa pesquisa também a partir do “sentir”.

Esta dissertacdo esta estruturada da seguinte forma: o Capitulo 1l — “Uma Breve
Contextualizacdo Historica da Educagdo de Jovens e Adultos”, analisa o contexto
histérico em que a EJA, como modalidade educacional, foi engendrada, assim como o
seu proprio percurso historico-legal.

O Capitulo 11 — ““A Era dos Fernandos e Cia’ e A Formacdo de Professores no
Brasil dos Anos 90 entrelaga a EJA com a Formagao de Professores para atuarem nesta
modalidade. Como apresentamos anteriormente, a politicas para a EJA visam a
“erradicacdo” * do analfabetismo para as classes populares, sendo submetidas durante
décadas a Programas e Campanhas de cunho politico e econdmico. Identificamos que
todas essas agdes ndo contribuiram para a superacéo do analfabetismo no pais.

O Capitulo IV — “Andlise das Entrevistas: Refletindo sobre a Préatica”, faz a
analise critica dos cursos de capacitacdo oferecidos pela SME para os professores que
atuam na EJA, a partir dos depoimentos dos professores. Discute-se, sob uma

perspectiva critica, a praxis, enquanto préatica reflexiva, em contraponto com a pratica,

* No nosso entendimento, o melhor termo seria superacéo.
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enquanto troca de experiéncias entre pares e técnicas ou atividades pedagdgicas de sala
de aula.

O Capitulo V - “Consideragdes Finais”, apresenta nossas consideracdes no que
tange a uma reflexdo critica dos cursos de capacitacdo do professores. Ndo temos a
intencdo de apresentar proposi¢cdes para 0S cursos, mas procuramos contribuir com
“pistas” para futuras pesquisas que venham a ser realizadas dando continuidade ao
nosso estudo, uma vez que temos a clareza do nosso foco e do limite que a pesquisa

académica nos impde.
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2 - UMA BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

A histéria de todas as sociedades até hoje é a
histéria da luta de classes.
Karl Marx (1818-1883)

A trajetdria historica da Educacéo de Jovens e Adultos - EJA e a formagdo dos
professores que atuam nesta modalidade estdo vinculadas com a histéria da educagéo
como um todo. Esta, por sua vez, estd atrelada aos modelos econdmicos, politicos,
sociais e, conseqlientemente, a historia das relagcdes de poder e forca dos grupos que
estdo no exercicio do poder.

As demandas sociais e educacionais da década de 90 sdo consequéncias das
politicas econdmicas, destacando-se, por um lado, a reducdo do papel do Estado, e por
outro seu papel controlador e regulador dos sistemas sociais. A descentralizacdo da
responsabilidade do Estado transpbe a insuficiéncia de empregos, aumentando a
economia informal, concomitantemente com as mutacBes tecnoldgicas que estdo a
disposicao do capitalismo, o que se agrava com o neoliberalismo® — o “Estado Minimo”.

O Estado brasileiro implementou sucessivas campanhas e programas de
alfabetizacdo, gerando recursos financeiros e técnicos para que os estados e organismos
da sociedade se preocupassem com o ensino elementar de adultos, desde sua origem em
meados do século XX. Entretanto, no decorrer da década de 90, verificou-se uma
tendéncia de municipalizacdo desta modalidade do ensino fundamental, quando o

governo federal eximiu-se desse campo de atuagdo, delegando aos Estados e

> Segundo Gentili (1996, p.9), neoliberalismo "é um complexo processo de reestruturacdo hegemonica
com suas propostas para organizar a sociedade em funcdo do mercado e dos interesses privados e
empresariais”. Segundo este autor, a hegemonia ja estava instaurada e estabelecida na dinamica
internacional desde os anos 70, nos primeiros governos de Thatcher, na Inglaterra, e Reagan nos Estados
Unidos, sendo ampliada para o mundo a partir da década de 80, vivendo seu segundo tempo na década de
90, cuja vertente € a celebracdo da suposta eficiéncia e produtividade da iniciativa privada em oposicao a
ineficiéncia e ao desperdicio dos servigos publicos - a redefini¢do do conceito de cidadania, pela qual o
cidaddo transforma-se em consumidor, é parte essencial dessa representagdo de um Estado Minimo.
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Municipios, sem aviso prévio, a responsabilidade da continuidade ao atendimento dessa
modalidade da educagéo.

A participacdo dos Municipios na Educacéo de Jovens e Adultos foi definida a
partir de uma série de dispositivos da Constituicdo Federal, que asseguraram aos
cidaddos o direito ao ensino fundamental puablico e gratuito em qualquer idade.
Vinculou-se o poder publico e sua receita de impostos as despesas com a educacao,
promovendo-se assim a descentralizagdo dos tributos em favorecimento da esfera
municipal, que em contra partida ampliou sua capacidade de investimento.

Em 1998, quando entrou em vigor o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental - FUNDEF®, houve uma retragdo dos investimentos com a
educacéo de jovens e adultos. A maior parte dos recursos foi destinada para o ensino de
criancas e adolescentes até 14 anos, com a exclusdo das matriculas do ensino noturno da
contagem do alunado do ensino fundamental, que forma a base de calculo para os
repasses de recursos para os estados e municipios, desestimulando a ampliacdo de vagas
(DAVIES, 1999, DI PIERRO, 2005).

A reforma educacional desta década caracterizou-se, ainda, pela desvalorizagao
profissional do magistério, em funcdo dos baixos salarios, contrapondo-se a constante
luta da categoria por melhores condi¢fes de trabalho. Linhares (2004, p.11) chama

atengdo para incluir a discusséo sobre a formacéo de professores afirmando que:

Discutir a formagdo de professores a partir destas escolas
noturnas - supletivas e regulares - implica uma tentativa de
incorporar a este debate a cultura de negagéo, desvinculo, favor e
terror que permeia a escola do trabalhador, contrapondo-se as
afirmac0es das lutas dos trabalhadores e as suas esperangas.

® Segundo Davis (1999, p.3) foi aprovada a Emenda Constitucional 14 que “obriga Estados, Distrito
Federal e municipios a aplicarem, até 2006, pelo menos 60% do percentual constitucional minimo de 25%
(ou seja, 15%) da receita de impostos no ensino fundamental, e cria, no ambito do Distrito Federal e de
cada Estado, o Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério”.
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A Constituicdo Federal de 1988 garante a educagdo como direito de todos,
inclusive daqueles que ndo tiveram acesso a educacéo, independente de sua faixa etéria.
Reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases - LDBEN 9394/96, esse direito revelou-se
uma conquista legal no campo das agdes publicas e, apesar de a lei ndo apresentar
estratégias definidas e garantias de recursos para sua execucdo, ainda assim contribuiu
para firmar, mesmo que timidamente, algumas poucas iniciativas existentes no ambito
da EJA.

No entanto, os anos 90 representaram um periodo de reformas no sistema
publico de ensino atreladas a uma conjuntura de redefini¢do do papel do Estado, com
politicas publicas educacionais pouco favoréveis e subservientes a assessoria do Banco
Mundial — BM, pautadas nas inspira¢des do pensamento neoliberal (TOMMASI, 2000;
TORRES, 2000).

Com as politicas econbmicas dessa década, procurava-se introduzir novos
paradigmas, norteadores para a adequagao das politicas educacionais ao mercado. Com
o incremento da globalizagéo e da producdo e com as aceleradas mudangas tecnoldgicas
exigia-se do trabalhador um aperfeicoamento profissional através da qualificacdo, com
vistas a atender a “nova” conjuntura mercantil. Essas consideragdes foram colocadas

pelo Banco Mundial — BM, que nos dltimos anos transformou-se em um:

organismo com maior visibilidade no panorama educativo global,
ocupando, em grande parte, 0 espaco tradicionalmente conferido
a UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgdo, a
Ciéncia e a Cultura), a agéncia das Nacdes Unidas especializadas
em educacdo. (...) O BM ndo apresenta idéias isoladas, mas uma
proposta articulada - uma ideologia e um pacote de medidas -
para melhorar 0 acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas
escolares, particularmente do ensino de primeiro grau, nos paises
em desenvolvimento. TORRES (2000 p.125).

A reforma educacional implementada pelo governo federal brasileiro na segunda

metade dos anos 90 pretendeu racionalizar o gasto publico e redimensiona-lo entre 0s
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diferentes niveis de ensino, de modo a aumentar a eficiéncia interna do sistema,
elevando o nivel escolar dos alunos.

Em relacdo a definicdo de educagdo bésica apresentada pelo BM, Torres (2000,

p.132) chama atencéo que:

A nocdo de educacdo basica e de educacdo em geral continua
centrada na educacdo formal e na educacédo infantil. Em outras
palavras, educativo equipara-se ao escolar e as criangas. Outras
esferas do educativo - e da prépria educacdo basica - tais como
familia, a comunidade, o entorno, o trabalho, os meios de
comunicacdo, ficam a margem das consideracdes e propostas
sobre politica. Também sdo excluidas a educacGes de adultos, a
educagdo ndo-formal e outras formas e modalidades educativas.

O cenario que envolve a Educagdo de Jovens e Adultos — EJA no Brasil sempre
foi dedicado a classe trabalhadora e remonta aos anos 30. Identificamos a necessidade
de percorremos sua trajetoria histdrica, para compreendermos 0 momento no qual estdo
inseridos a EJA e a Formagao de Professores para atender a essa modalidade’, de forma
a contextualizar uma reflexdo sobre a EJA a partir dos anos 90, quando a ideério
neoliberal transcorreu para o campo educacional.

Os anos 30 foram marcados pelo processo de industrializag&o e pela migracéo da
populacdo para os centros urbanos, favorecendo a estabilizacdo do sistema publico de
educacéo elementar para a populagdo. A Constituicdo de 34 - Artigo 150 reconhecia a
educagdo com direito de todos, firmando a obrigatoriedade do Estado em relacéo ao
ensino primario, integral, gratuito, de freqliéncia obrigatoria e extensiva aos adultos.

A década subsequente caracterizou-se pelas a¢des voltadas para a ampliagdo da
educacdo para adultos. Essas agOes ganharam incentivos apds a 2% Guerra Mundial, com

o fim da ditadura de Vargas e com o direcionamento da redemocratizacdo no pais, e

"Modalidade - para o Conselheiro Jamil Cury, no Parecer CNE n° 11/2000, implica um modo préprio de
fazer a educacdo, indicando que as caracteristicas dos sujeitos jovens e adultos, seus saberes e
experiéncias do estar no mundo, sdo guias para a formacdo de propostas curriculares politico —
pedagdgico de atendimento.



41

contribuiu para a integragdo do tema educagdo de jovens e adultos as propostas de
educacdo elementar. Beisiegel (1982, p.177) considera que na “década de 40, cogita-se
uma educacéo para todos os adolescentes e adultos analfabetos do pais”.

Toda a efervescéncia desse periodo culminou, em 1947, com o lancamento da
Campanha de Educagdo de Adultos, coordenada por Lourenco Filho. Tendo a
concepcao tedrico-pedagodgica objetivada pela a idéia de que o analfabetismo era a
causa da situacdo econémica, cultural e social do pais, o adulto analfabeto era encarado
como incapaz e incorporado socialmente e psicologicamente a faixa etéaria infantil
(VENTURA, 2001).

Muitas criticas foram feitas no decorrer de toda a Campanha, chegando-se a um
novo paradigma pedagdgico a partir da concepcdo de alfabetizacéo e educacéo popular
de Paulo Freire, que se expandiu no pais nos anos 60. Nesta década, fortaleceu-se a
discusséo sobre a educagdo de adultos, que contou a com a participacdo de estudantes,
intelectuais e catolicos que militavam nos movimentos populares e nos centros de
estudos. Essas ac¢Oes levaram a aprovagdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo - PNA,
que direcionava os programas de alfabetizacdo de adultos para todo o pais a partir da
concepgdo pedagdgica de Freire, que priorizava o aprendiz como sujeito de sua propria
aprendizagem, como individuo capaz e responsével.

A concepcéo de Freire foi silenciada pelo golpe militar de 64, que rotulou a idéia
de Freire como incompativel com o sistema politico instaurado naquele momento,
fortalecendo o surgimento do Mobral® - Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, cujo
objetivo estava alicergado no regime autoritario da época e era o “organismo executor

de uma campanha alfabetizadora” (PAIVA, 2003, p.336).

® De acordo com Paiva (2003, p.493) “o Mobral foi criado pela Lei n°5.379, de 15 de dezembro de 1967,
como Fundacdo destinada a financiar e orientar tecnicamente programas de alfabetizagdo, sem que essa
lei tenha sido levada a pratica. Somente em 1970, o Mobral se transformou no organismo executor de um
programa de alfabetizacdo”.
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Durante toda a década de 70 o Mobral ofertava a populagéo a alfabetizacdo e as
quatros series iniciais do Ensino Fundamental. Nesse periodo foram difundidos também
0s cursos de supléncia transmitidos pelo rédio e pela televisdo. De acordo com Machado

(1999, apud VENTURA, 2001, p.12), a década de 70 foi marcada por:

um novo descompasso na EJA em relagdo a proposta de

educacdo como um todo. Enquanto o Ministério da Educacdo

caminhava cada vez mais para a descentralizacdo do Ensino

Fundamental, o Mobral representava uma acdo centralizadora de

ambito nacional desvinculada de uma coordenacdo direta do

préprio ministério.

Durante os 15 anos de sua existéncia, desfrutou de autonomia e de legitimacéo
da ideologia, atendendo as expectativas do modelo sdcio-econdmico da época. O
Mobral foi extinto em 1985, quando se iniciou o processo de abertura politica no pais.
Com sua extingéo, surgiu a Fundacéo Educar, que durou de 1986 a 1990, com o

objetivo de erradicar o analfabetismo que neste periodo estava no patamar de 18%,
conforme os dados do IBGE. De acordo com Haddad e Di Pierro (1994, apud
VENTURA, 2001, p.13), “houve uma descentralizacdo das suas atividades, apoiando
técnica e financeiramente iniciativas de educagdo bésica de jovens e adultos conduzidas
por prefeituras municipais ou instituicbes da sociedade civil”. A vinculacdo das
responsabilidades para com a EJA a parcerias com a sociedade civil vincula-se, cada
vez mais, aos objetivos de uma educagdo para jovens e adultos voltada ao atendimento
ao mercado de trabalho. Desobrigava-se o Estado da responsabilidade pela elaboragdo
de programas e acdes sociais, delegando para a sociedade civil, as Organiza¢des Néao
Governamentais — ONG’s, ou para outras instituicdes sociais, 0S Servico mais

lucrativos. Vivenciamos uma dinamica de reestruturagdo do capital, que concentra a

economia e fragmenta o social.
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A Fundacdo Educar foi extinta no Governo Collor de Mello, em 1990, ficando as
atividades da EJA esquecidas no &mbito da politica educacional, caracterizando-se esse
periodo pelo descaso do governo em relacdo a educacédo de jovens e adultos. Em 1996, a
partir da LDB, a EJA ganha relevancia no cenario educacional como uma Modalidade
da Educacdo, direcionada a uma populacdo potencialmente trabalhadora, constituida por
jovens e adultos.

Diante de todo esse panorama, verificamos que, apesar dos progressos
alcancados, ao iniciarmos o novo milénio, 13,6% da populacdo do pais ainda é
composta por pessoas analfabetas, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE), conforme apresentado na tabela a seguir:

Taxa de analfabetismo de pessoas de 15 anos
ou mais de idade, no Brasil
1970 33,60%
1980 25,50%
1991 20,10%
2000 13,60%

Fonte: Sintese de Indicadores Sociais 2000 (IBGE, 2007).

De acordo com o IBGE (2007), a queda no indice de analfabetismo continua
sendo percebida ao longo dos primeiros anos do século XXI, chegando a 11,8% em

2002. No entanto, apesar dessa reducdo, o pais ainda tem um total de 14,6 milhGes de
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pessoas analfabetas’. Este grande nimero de analfabetos denuncia que, a0 mesmo
tempo em que vivemos sob 0 “slogan” da sociedade do conhecimento, na qual através
do progresso técnico e de sua adequagdo ao sistema produtivo sugere-se a
especificidade da aprendizagem para atender a essa nova ordem, ainda nos deparamos

com pessoas que, embora inseridas nesse contexto, se mantém na contramao da historia.

® Segundo Soares (1998, p. 19) “alfabetizado nomeia aquele que apenas aprendeu a ler e escrever, ndo
aquele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e da escrita”.
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3 - “A ERA DOS FERNANDOS E CIA” E A FORMACAO DE PROFESSORES

NO BRASIL DOS ANOS 90

Privatizaram sua vida, seu trabalho, sua hora de amar e seu
direito de pensar. E da empresa privada 0 seu passo em
frente, seu pdo e seu salario. E agora ndo contente querem
privatizar o conhecimento, a sabedoria, o pensamento, que
s0 a humanidade pertence.

Bertold Brecht

Neste capitulo fizemos um levantamento sobre a formacdo de professores que
atuam na modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos, no primeiro segmento do
ensino fundamental, a partir dos anos 90, no qual o modelo educativo brasileiro foi
submetido as proposi¢des do Banco Mundial. No que tange a formagao de professores
as proposicdes do Banco ddo énfase a politicas de formacdo em servico e ao
aligeiramento da formacéo inicial, entendidos como capacitacdo pedagdgica de cunho
estritamente técnico (DOURADO,2001).

Nos ultimos anos tem havido um aumento significativo no nimero de pesquisas
realizadas sobre a formacdo docente no pais, inclusive, segundo Marcelo (1998, p.51),
com uma melhoria perceptivel na sua qualidade. Porém, segundo as autoras Andre,
Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999, p.319), ha um “siléncio quase total” quanto a
formacéo especifica de professores para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Este siléncio esta repousado no cenério desta década, que foi de reestruturacéo
produtiva, economia flexivel e globalizacdo e/ou mundializacdo econdmico-financeira
que, segundo Harvey (1992, p.46), implicou “numa reestruturacdo da organizagéo
social” e de novas formas de organizagéo do trabalho. No seio dessas “novas” formas e
dessa reestruturacéo esta a educagdo com sua proposta de democratizacéo da escola e da

formacé&o de professores.
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A década de 90 foi marcada por reformas relativas a formac&o de professores, a
partir de deliberaces da Camara de Educacdo Basica e do Ensino Superior do Conselho
Nacional de Educacdo™, que representaram um apéndice das concepgBes dos
organismos internacionais (TORRES, 2000). Essas concepgdes eram apresentadas como
capazes de minimizar as diferencas nas esferas educacional, social, cultural e
econdmica, com 0 objetivo de se adequar o pais as exigéncias impostas pelas
modificacdes do trabalho produtivo para o incremento do capitalismo. Este periodo,
segundo os analistas de organismos internacionais™ apresenta “um descompasso entre a
educacdo oferecida pelos sistemas educacionais e as necessidades do mercado de
trabalho” (CAMPOS, 2004, p.2).

Contudo, as mudangas que vem ocorrendo atualmente para o desenvolvimento
do capitalismo, principalmente no plano econémico através da globalizacdo que vem
integrando mercados, trazem como conseqliéncias, no que tange ao plano social,
mazelas causadas pela letalidade da politica neoliberal. Estas mudancas levaram a um
aumento do desemprego, sustentadas pelo ideario de que ndo ha outra forma de relagéo
social possivel e desejavel a ndo ser as relacdes capitalistas.

Neste contexto, as politicas publicas, imbricadas com a globalizacdo econdmica,
reconfiguraram as politicas sociais. Estas politicas foram inseridas no ajuste estrutural
alicercado pela criagdo do Estado Minimo, ou seja, postulavam reformas que
transmutassem para o setor privado 0S encargos e COmMpromissos que antes eram

assumidos pelo setor publico.

19 A orientacdo oficial no Brasil sobre a politica de formagao de professores e diretrizes curriculares para
cursos de formacgdo inclui: a Resolugdo CP n° 04/97 do CNE; os Referenciais Curriculares para a
Formacéo de Professores - Parecer n° 115/99, que criou os Institutos Superiores de Educagéo - ISE; as
Diretrizes Curriculares para a Formacéo Inicial de Professores para a Educagdo Basica em Nivel Superior,
de 2001; o Parecer 009 CNE/CP/2001; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional — LDB 9394/96
(FREITAS, 2002).

1 0 BM-BIRD (Banco Mundial / Banco Internacional para Reconstrucéo), o BID (Banco Interamericano
de Desenvolvimento), o FMI (Fundo Monetério Internacional), a OIT (Organizagdo Internacional do
Trabalho), a UNESCO (Organizagdo das Nagdes Unidas para Educacédo, Ciéncia e Cultura) e a UNICEF
(Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia).
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Sendo assim, a educacdo deixou de ser compreendida como direito, em claro
desacordo com a Constituicdo de 1988, com sua transferéncia “da esfera da politica para
a esfera do mercado, negando-se sua condicdo de direito social e transformando-a em
uma possibilidade de consumo individual, variando segundo o mérito e a capacidade
dos consumidores”. (GENTILI, 1998, p.19)

Nessa perspectiva, a educacdo teve seu papel histérico inovador da sociedade
redefinido para uma fungéo principalmente de reproducdo e manutengdo do sistema.
Colocada no centro do debate entre diferentes visdes socio-econdmicas, ressaltou-se
entdo a atuacdo dos professores que, por muitas vezes, sdo responsabilizados pelas
mazelas que invadem o sistema educacional e, outras vezes, sdo vistos como redentores
do mesmo sistema. A formacgdo de professores passou a ser considerada elemento
central para a implementacéo das reformas educativas.

Na década anterior, de 80, o movimento de formagdo de professores
caracterizava-se, ao contrario, por uma concepgdo socio-historica, com a preocupacdo
de uma formagao ampla, ou seja, com o dominio e a compreensdo da realidade, com o
desenvolvimento da consciéncia critica e com a intervencdo direta na sociedade, na
educacdo e na escola. Ja nos anos 90, permeou-se 0 pensamento tecnicista: contetidos
foram ampliados abarcando os conceitos de “competéncias” e “habilidades”, perdendo-
se assim as discussdes iniciadas na década anterior (GOMES e MARINS, 2004).

Esse periodo, denominado de “Década da Educacdo”, teve seu marco em 1995
quando, com o inicio do governo FHC, foram divulgados os “5 pontos” ** de seu

governo para a melhoria do ensino publico. Sobre este periodo, Freitas (2004, p.93)

12 Segundo Freitas (2002, p.142) os “5 pontos” do governo de FHC séo: a distribuicéo das verbas federais
diretamente para as escolas, sem passar pelos estados e municipios; criagdo do Sistema Nacional de
Educacdo a Distancia, com a instalacdo de aparelhos de TV em cada escola, com o objetivo de “preparar
professores para que eles possam ensinar melhor”; a melhoria da qualidade dos 58 milhdes de livros
didaticos distribuidos anualmente para as escolas; a reforma do curriculo para melhorar o contetdo do
ensino, com o estabelecimento de matérias obrigatdrias em todo o territdrio nacional; e a avaliacdo das
escolas por meio de testes, premiando aquelas com melhor desempenho.
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afirma que “no campo da formagéo dos profissionais da educagdo, como resultado das
transformacgdes no campo do trabalho produtivo mundial, vivenciamos o retorno as
concepgdes tecnicista e pragmatica da década de 1970, em um patamar mais avangado”.
Nessa mesma vertente Kuenzer (2003, p.22), comenta que esta concepgao tecnicista
deslocou o “referencial da qualificagdo do emprego — qualificagdo profissional - para a

qualificacéo do individuo”. Ainda nesta perspectiva, Oliveira (2000) afirma que:

As reformas educativas ocorridas no Brasil a partir dos anos 90
estdo sendo implementadas de forma gradativa e difusa, porém
com rapidez surpreendente e com a mesma orientacdo, na qual
prevalecem os conceitos de produtividade, eficacia e exceléncia,
importados das teorias administrativas.

Fazendo um breve “passeio” histdrico pelas politicas educacionais para a
formacdo de professores na década de 90, encontramos nas pesquisas de Catani,
Oliveira e Dourado (2001) e Dourado (2001) a indicacdo de que as medidas adotadas
pelo poder publico estavam vinculadas com a questdo da melhoria da qualidade da
educagdo basica'®. Neste cenario, as modificacdes na educacéo bésica e as dificuldades
apontadas neste nivel de ensino foram relacionadas a méa formacdo do professor,
tornando-se essa formacdo o elemento central para a proposta de mudanga
desenvolvida.

Para compreendermos as reformas ocorridas no Brasil nos anos 90, faz-se

necessario recorremos a teoria do capital humano. Segundo Frigotto (1995, p.41):

3 A educacdo bésica compreende os seguintes niveis: educacao infantil, destinada as criangas de zero a
seis anos e integrada por duas modalidades- creches e pré-escola- ensino fundamental e ensino médio-
considerados obrigatdrios e direitos de todos, portanto alcangados pela gratuidade.
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A idéia de capital humano é uma ‘quantidade’ ou um grau de

educagdo e de qualificagdo, tomando como indicativo de um

determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes

adquiridas, que funcionam como potencializadoras da capacidade

de trabalho e producdo. Desta suposicdo deriva-se que 0

investimento em capital humano e um dos mais rentaveis, tanto

no plano geral do desenvolvimento das nagdes, quanto no plano

da mobilidade individual.
Esta teoria teve grande destaque nas décadas de 60 e 70 e, atualmente, articula a
educagdo com as demandas do mercado de trabalho, priorizando a polivaléncia e a
flexibilidade'* como redefinicéo de “novos” modelos educacionais.

As medidas que vem sendo executadas no campo das politicas de formacéo de
professores, essencialmente em paises da América Latina, tem se concretizado sob as
orientacOes dos organismos internacionais e de financiamento como o Banco Mundial,
que se “constituiu como grande definidor da filosofia dos valores, das politicas
educacionais e das concepgdes de conhecimento” (FRIGOTTO, 1996, p. 89).

Com o objetivo de adequar a formagdo de professores e a educacdo basica as
exigéncias do mercado de trabalho, o Banco Mundial elegeu algumas orientagGes para a
formacdo de professores para os paises periféricos, como é o caso do Brasil. Estas
orientagbes sdo: exigéncias de uma formacdo em servico realizada por meio da
educacdo a distancia e de programas curtos, considerada fundamental para a melhoria
deste nivel de ensino; formacdo complementar a educagdo, com curta formacéo inicial
centralizada nos aspectos pedagdgicos; contratacdo de professores com conhecimentos e
competéncias comprovadas (prova nacional aplicada aos docentes); salario docente
estritamente vinculado a qualidade docente, baseado na idéia de que o incremento do

salario docente, por si s, ndo tem incidéncia sobre o rendimento escolar (TORRES,

2000).

14 para maiores esclarecimentos sobre polivaléncia / politecnia / flexibilidade, ver: Frigotto (1999).
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No cenario mundial, conferéncias internacionais sobre educacéo realizadas entre
1990 a 2000 priorizaram a educacéo basica. A “Conferéncia Educacdo Para Todos”, em
Jomtien, 1990, postulou o direito humano a uma educagdo que satisfizesse suas
necessidades bésicas de aprendizagem; a “V Conferéncia Internacional sobre a EJA” -
CONFITEA, em Hamburgo, 1977, que apresentou o conceito de EJA, apontou para a
construgdo de um novo paradigma baseado na educagéo continuada de pessoas jovens e
adultas; e a “Acdo de Dakar”, em 2000, reafirmou 0os compromissos assumidos em
Jomtien e Hamburgo, apontando novamente, ap6s uma década, para a necessidade de
priorizar-se a educacdo bésica (SALES, 2003). Esta educacdo bésica deveria compor
um minimo de oito anos de escolarizacdo, tendo enfoque no crescimento econdmico e
em uma escola que preparasse para as exigéncias do mercado de trabalho. A formagdo
de professores foi considerada como sendo um ponto central na seqiéncia de
prioridades para a universalizacdo da educacéo.

Nesta perspectiva, a reforma da educacdo basica passou a determinar também as
diretrizes para as politicas de formagdo de professores. De forma contraditoria, porém,
preconizou-se uma concomitante desvalorizagdo da formacdo do professor voltado para
0 ensino bésico, para o qual ndo seria necessaria uma formacdo universitaria de alto
nivel. Encontramos em Mello (apud FREITAS, 2002, p. 139), que a formagdo inicial
dos professores “deve ter como o primeiro referencial as normas legais e

recomendacBes pedagodgicas da educagdo béasica”, e ainda que seria:

invidvel para o poder publico financiar a pregos de universidades
‘nobres’ a formacao de seus professores da educacdo basica que
se conta em mais de um milhdo. Com um volume de recursos
muito menor, um sistema misto de custo baixo, tanto puablicos
quanto privados, configura um ponto estratégico de intervencao
para promover melhorias sustentdveis em longo prazo na
escolaridade bésica.
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Frente ao exposto, um dos desafios enfrentados no contexto dos anos 90 quanto
a formacdo e profissionalizagdo de professores, foi apontado por Frigotto (1996, p.91)
como sendo a tarefa de “resignificacdo de um conjunto de categorias e conceitos no
campo educacional, que s&o metamorfoseados e apropriados de forma reducionista pela
perspectiva produtivista, em contraposicio a uma perspectiva civil democrética™”.

Dourado (2001, p. 51) chama atencéo para a necessidade de compreendermos 0s
limites e possibilidades da acdo dos professores numa perspectiva critico-propositivista,
ou seja, adverte que “a formacdo e a profissionalizacdo docente coloca-se como objeto a

ser investigado no @mbito das acdes e politicas para o setor educacional”. Nessa mesma

vertente, Gomes e Marins (2004, p. 98) afirmam que:

A profissionalizacdo docente ja ndo pode mais ser entendida
apenas por suas caracteristicas e qualidades no campo
profissional dentro de um conceito restrito de organizacdo do
trabalho pertencente a um sistema estruturado, tendo em vista o
mercado de trabalho. Deve ser compreendidos, antes, como uma
questdo que envolve o principio de formacao, inicial e continua,
elemento-chave e estratégico de transformacdo e articulacdo da
acdo (docente) com o meio (escola) a interacdo das significagdes
partilhadas.

Imersos neste cenério, o que é ser professor? Este requereria uma significativa
mudanca nas condic¢des do seu trabalho para que fossem articuladas a reflexdo e a
prética, mas o que presenciamos séo politicas para a formacéo continuada de
professores em agOes fragmentadas e isoladas. Como ser reflexivo sob ameagas
constantes de desemprego e de desprestigio social do trabalho frente a “novas”

demandas da sociedade contemporanea?

15 Segundo Singer (1996), a visdo civil democrética vé a educacdo como processo de formacao cidada,
enquanto na visdo produtivista a educagdo é vista como preparagdo dos individuos para o ingresso, da
melhor forma possivel, na divisdo social do trabalho.
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Nosso entendimento sobre a formacéo e profissionalizacdo'® de professores
segue a mesma linha apresentada por Frigotto (1996, p. 92), sendo pautado em uma
perspectiva contra-hegemadnica, ou seja, centrada em uma “concepcdo omnilateral de
dimensbes a serem desenvolvidas que envolvem o plano de conhecimento histérico-
cientifico e, igualmente, os planos bio-psiquico, cultural, ético-politico, lidico e
estético”.

A nossa concepcdo de formagéo e profissionalizagdo dos professores perpassa
pelo reconhecimento do professor como individuo que se relaciona com a natureza, com
0s outros individuos e consigo mesmo. Sendo assim, acreditamos que sua vivéncia
acontece por meio de atividades, da agdo, da préatica, da interagdo e da intervengdo, onde
essas relacdes se fundem e se materializam com o pertencimento do individuo a
realidade. Isto exige que a o professor, na sua formacdo, tenha a percepgdo e
consciéncia da realidade que constitui a especificidade da sua fungdo de professor.

Nesse sentido, Pimenta (1992, p.36) afirma que o professor precisa ter uma
“solida fundamentagdo tedrica, que lhe permita interpretar e direcionar essa realidade, e
uma consistente instrumentalizagdo, que lhe permita interferir na realidade em que
atuard”.

E nessa relagio de pertencimento, que o individuo atua com a natureza através
do seu trabalho, com a sociedade por sua atuagéo social e consigo mesmo pela formagao

de sua subjetividade.

16 Segundo Sacristan (1999, p. 65 e 67), “o conceito de profissionalidade docente estd em permanente
elaboracédo, devendo ser analisado em funcdo do momento historico concreto e da realidade social que o
conhecimento escolar pretende legitimar; em suma, tem que ser contextualizado”. Acrescenta ainda que a
imagem da profissionalidade ideal é configurada por um conjunto de aspectos relacionados com o0s
valores, os curriculos, as praticas metodoldgicas ou a avaliagéo”.
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3.1 - A FORMAGCAO DE PROFESSORES E A EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

A aprendizagem € a nossa propria vida, desde
a juventude até a velhice, de fato quase até a
morte, ninguém passa dez horas sem nada
aprender.

Paracelso (In: Mészaros, 2005)

Direcionamos nossa reflexdo para a formacgdo de professores que atuam
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos, inserida no ideério neoliberal na qual
surge a “nova” concepgdo do ser professor, como colocada por Mello, intelectual do

governo FHC na éarea de educacéo, que explicitou:

Os professores ndo sdo necessarios para qualquer projeto
pedagdgico, mas para aqueles que véo trabalhar de acordo com
as diretrizes estabelecidas na lei, promovendo a constituicdo das
competéncias definidas nas diferentes instancias de normatizagédo
e recomendacao legal e pedagdgica, para ensinar e fazer aprender
os contelidos que melhor podem ancorar a constituicdo dessas
competéncias. Os modelos ou instituicdes de formacdo docente
que interessam ao pais sdo, portanto aqueles que propiciam ou
facilitam a constituicdo de um perfil de profissional adequado a
essa tarefa. (MELLO, 2000, p. 8).

Frente a estas consideracdes, as reformas para a educacdo bésica foram
vinculadas & descentralizacdo da gestdo e do financiamento. Di Pierro (2001, p.321)

considera que essas reformas foram condicionadas:

pelas metas de ajuste fiscal, o que acabou por redefinir o papel do
Estado no financiamento e oferta dos servicos de ensino, levando
a um deslocamento da fronteira entre as responsabilidades
publicas e privadas na promogdo da educacdo de pessoas jovens
e adultas.
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Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, como
apresentado anteriormente, mostram que existe uma parcela significativa da populagéo
do pais que ainda é analfabeta’’. O nimero de pessoas com pouca e/ou sem
escolarizagdo basica conduz a uma diversidade de projetos, de propostas, de programas
e de acBes pedagdgicas, em um periodo que se caracteriza, de acordo com Soares (2002,
p.7), como “de transi¢do entre as antigas préaticas pedagdgicas e uma nova concepgao de
educacgdo a fim da superacdo do analfabetismo no pais”. Esta diversidade de agBes
pedagdgicas, contudo, ndo foi suficiente para mudar o cenario brasileiro.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN 9394/96, reserva
uma pequena secdo a Educacdo de Jovens e Adultos, nos artigos 37 e 38 do Capitulo
VI, considerando a EJA como uma modalidade de ensino a ser oferecida a todos os
cidaddos que ndo tiveram acesso & educacdo em idade propria, conforme previsto na
Constituicdo atual. Esta acessibilidade tem que atender as etapas do ensino fundamental
e médio, assegurando metodologias, curriculos e preparacdo de educadores adequados
as necessidades dos alunos, os quais tém especificidades proprias.

A necessidade de um tratamento especifico para a EJA recorre a diversas
pesquisas™® j4 realizadas nesta area, que indicam a necessidade de uma atencéo especial
para a pratica dos professores da EJA e para a sua formacéo. A formagéo do professor
que atua na EJA exige uma profissionaliza¢éo / formagdo cada vez mais adequada para

atuar nessa modalidade. Segundo Schneider (mimeo):

Ser professor é uma atividade complexa e desafiadora
gue ndo pode mais ser exercida sem o adequado preparo.
E um equivoco pensar que ser educador de classes de

Y No contexto latino americano, os paises com taxas de analfabetismo de 10% ou superior séo de acordo
com a UNESCO: a Republica Dominicana, Brasil, Bolivia, Honduras Guatemala, El Salvador e Haiti.

8 No Estado da Arte realizado Machado (2000) sdo citadas as pesquisas de Giubilei (1993); Piconez
(1995);Prada (1995); Calvo Hernandez (1991); Christov (1992); Loureiro (1996); Menin (1994); Oliveira
(1994); Souza (1995); Telles (1998) e Toledo (1998).
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Jovens e Adultos é passar apenas por um curso de
Formacdo de Professores voltado a qualificagdo do
professor de classes ditas regulares.

Segundo Rummert (2002, p.117) os alunos da EJA “séo pessoas que foram
negados de seus direitos fundamentais. S&0 homens e mulheres que trazem como marca
comum & exclusdo, a opresséo, 0 subemprego, a pobreza e o preconceito”. O Parecer
CNE 11/2000 do Ministério da Educagdo, texto que regulamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, afirmam que esta modalidade da educagéo é uma

categoria organizacional com finalidades e funcbes especificas, quais sejam:

A funcdo reparadora que se refere a restauracdo de um direito
negado; a funcdo equalizadora, que se refere a garantia de uma
distribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade de modo
proporcionar maiores oportunidades, de acesso e permanéncia na
escola, aos que até entdo foram mais desfavorecidos e a funcédo
qualificadora que se refere as necessidades de atualizacdo e de
aprendizagem continuas.

Os documentos oficiais sobre a EJA' estio pautados na construcdo de uma
educagdo com dimensdo mais humana, ou seja, a aprendizagem deve estar voltada as
especificidades dos alunos, desenvolvendo metodologias proprias para as suas
necessidades, atentando-se para sua formagdo social, ética e politica, principalmente
quanto ao resgate da cidadania. Contudo, as iniciativas para a formacéo de professores
para atuarem especificamente nesta modalidade da educagéo ainda néo sdo expressivas,
seja no ambito Federal, Estadual, Municipal e dos setores privados, apesar de sua

grande demanda social.

19 A LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases Educacdo Nacional 9394/96; Parecer 11/2000 - do Conselheiro
Jamil Cury, da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educagdo (aprovada em
05/05/2000), com a respectiva Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000 - homologada em 05/7/2000; a Declaracéo
de Hamburgo sobre Educagdo de Adultos e a Agenda para o Futuro da Educacdo de Adultos, da V
Conferencia Internacional sobre Educacdo de Adultos (CONFITEA), realizada em Hamburgo
(Alemanha) de 14 a 18/7/1997.
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Historicamente, por outro lado, a EJA sempre foi vista como uma modalidade
de ensino que n&o requer, de seus professores, estudos e nem especializagdo, mas sim
como um campo eminentemente ligado & boa vontade. Em razéo disso, sdo raros 0s
professores formados/capacitados na &rea, existindo a idéia de que qualquer professor é
automaticamente um professor de jovens e adultos. Com esta falsa premissa ndo tem se
levado em conta que, para se desenvolver um ensino adequado a esses alunos, ha
necessidade de formacéo inicial e geral consistente, assim de formagdo continuada.
(GUIDELLI, 1996).

A dimensdo a ser considerada para a formacdo de professores é a
ressignificacdo do conceito de competéncias. Uma ressignificagdo que perpasse por uma
prética que organize o trabalho escolar em todas as suas dimensdes e que reelabore 0s
conhecimentos para que ocorra a aprendizagem dos alunos (NOVOA, 2001). Uma
prética voltada ndo somente para 0s conteudos, mas que valorize também as formas
metodoldgicas baseadas em préticas transformadoras que permitam a utilizagdo do
conhecimento socio-histdrico e cientifico-tecnoldgico, favorecendo aos alunos uma
intervencdo critica na realidade, a partir da criacdo de novos conhecimentos. Evidencia-
se, assim, a necessidade do dominio tedrico-pratico do professor.

Contudo, acreditamos que a formagao de professores na perspectiva de préaticas
transformadoras deve estar respaldada pela teoria critica que, segundo Nobre (2004,
p.9), “ndo pode se confirmar sendo na pratica transformadora das relagdes sociais
vigentes. As acOes a serem empreendidas para a superacdo dos obstaculos a
emancipacdo constituem-se em um momento da propria teoria”. A teoria critica
condensa questdes tedricas e préticas, salientando que o trabalho do professor é sempre

vinculado com contextos politicos e socioculturais, que ele esta inserido na dialética



57

entre a acdo instrumental e comunicativa e que ele precisa, no contexto tedrico, de uma
cultura critica que propicie a sua autonomia (MARKET, 2006).

A prética transformadora - a préxis - nos remete a Freire (1996, p.42-43) que a
denomina de “pensar certo”, o que “envolve um movimento dindmico, dialético entre o
fazer e o pensar sobre o fazer”. O conceito de praxis que privilegiamos neste estudo é o

de Konder (1992, p.115), que afirma ser a praxis uma:

atividade concreta pela quais o0s sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-
la, transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se
aprofundar de maneira mais conseqliente, precisa da reflexdo, do
auto questionamento, da teoria; e é a teoria que remete a acao,
que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos,
cotejando-0s com a prética.

e 0 de Sanchez VVazquez (2007, p. 28), segundo o qual ela “ocupa o lugar central da
filosofia que se concebe a si mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo, mas também
como elemento do processo de sua transformagdo”. Entendemos, juntamente com estes
autores, que “na formacao permanente de professores, 0 momento fundamental é o da

reflexdo critica sobre a préatica”.

O conceito professor reflexivo foi disseminado no pais a partir da pesquisa de
Schodn (1992). O autor afirma que o espaco pedagdgico é factivel de situagdes singulares
e incertas e que exige do professor a recriagdo, a partir de experiéncias vivenciadas e
refletidas sobre o que faz. Schon propde uma formagéo para o professor baseada na
valorizagdo da prética profissional como construcdo de conhecimento, através da
reflexdo. Prioriza o conhecimento tacito, o conhecimento que esta implicito,

interiorizado no professor, que esta na acéo para resolver os problemas momentaneos,
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mobilizando os profissionais e delineando as a¢des em habito. Para esse movimento,

denomina de reflex@o sobre a reflex&o na agéo.

Autores como Zeichner (1993), Contreras (2002) e Giroux (1997) fazem uma
critica sobre a perspectiva de Schon, a qual apresenta uma excessiva valorizagdo do
professor na identificacdo e interpretacdo de situacdes problematicas que transitam em
sua préatica. Para esses autores, a atividade reflexiva ndo pode ser uma manifestacéo
isolada e individual. Afirmam que a pratica reflexiva é uma pratica social, que deve ser

desenvolvida como agdo compartilhada coletivamente.

No entanto, a concepgéo de professor reflexivo na contemporaneidade perpassa
pela necessidade de aprimoramento profissional individual. Este se d& na busca por
cursos de formac&o continuada que abarquem inimeros conhecimentos e saberes, idéias
que atualmente estdo sendo substituidas pelo conceito de competéncias®® no campo
educacional, visando & qualificagdo para o mundo do trabalho. Para a ampliagéo dos
saberes, de forma a abranger todos os recursos cognitivos que um professor mobiliza

para agir, Perrenoud (1999, p. 7) propde o uso do termo competéncia?'.

N&o obstante, o discurso sobre competéncias, no nosso entendimento, traz no
bojo da sua concepcdo a ideologia de mercado, que aligeira o trabalho do professor
reduzindo sua formag&o a treinamento e transformando-o em “tarefeiro”, ou seja, aquele
que executa uma tarefa, sem autoria e sem autonomia do seu pensar/fazer/pensar de ser

professor.

0 Nessa perspectiva, “competéncias, no lugar de saberes profissionais, desloca do trabalhador para o local
de trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a avaliagdo e controle de suas competéncias,
definidas pelo “posto de trabalho™” (PIMENTA, 2005, p.42).

2 Segundo Perrenoud (1999, p.7) sdo multiplos os significados da nogdo de competéncia. Este autor a
define como sendo “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada
em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma situagcdo da melhor maneira possivel,
deve-se, via de regra, por em agdo e em sinergia varios recursos cognitivos complementares, entre o0s
quais estdo os conhecimentos”.
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Temos clareza do foco do nosso trabalho, voltado para a relacdo dialética entre
teoria e prética, ou seja, a préxis. Entretanto se faz necessario uma breve abordagem
sobre o conceito de competéncias, pois, no Brasil, ele aparece como norteador nos
documentos oficiais?? que sustentam as diretrizes da formacéo inicial dos professores da
Educacéo Baésica, implementada no pais durante os anos 90.

No nosso entendimento, este conceito representa uma ressignificagéo de teorias
e praticas educacionais a partir de experiéncias vivenciadas em outras realidades, de
outros paises.

Embora saibamos que o conceito competéncias é polissémico, ele tornou-se um
“divisor de aguas” no campo educacional gerando divergéncias e consequentemente
gerando auséncia de consenso entre autores. Zarifian (2001) e Perrenoud (1999)
defendem esse conceito sem ressalvas, enquanto os autores Machado (1998), Moraes
(2001) e Ferretti (2004) combatem sistematicamente afirmando que o conceito foi
transposto de forma aligeirada do mundo do trabalho para o da educagéo.

Autores como Kuenzer (2003), Deluiz (2001) e Market (2002) defendem o
conceito, no qual o trabalhador passa a ser definido por agrupamento de ocupagdes que
exigem competéncias semelhantes do grupo de trabalhadores, significando uma
“qualificacdo real do trabalhador”. E compreendido, nesta perspectiva, como um
“conjunto de competéncias e habilidades, saberes e conhecimentos, que provem de
vérias instancias, tais como, da formagao geral (conhecimento cientifico), da formacéo
profissional (conhecimento técnico) e das experiéncias de trabalho e social (qualificacdo

tcita)” (DELUIZ, 1996, p.3).

%2 Na LBDN 9394/96, nos dispositivos de regulamentagdo no que tange a Educacéo Profissional, na Lei
2208/97 nas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Profissional e nos Referenciais para a Formagéo de
Professores.
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A competéncia profissional do professor esta pautada no seu dominio adequado
da ciéncia, da técnica e da arte de ser professor que ndo se desvincula da pessoa do
professor, de seus saberes e de seu trabalho. A partir desta acepgédo, portanto, a
formacdo para professores deve voltar-se também para o desenvolvimento de uma agéo
educativa que propicie aos alunos uma compreensdo, uma insercdo critica e reflexiva da
sociedade em que vivem.

Sendo assim, exercer a funcdo de professor ndo est4 apenas resumido & aplicacéo
de técnicas e de atividades previamente estabelecidas. A complexidade do contexto ao
qual estdo submetidos os professores requer desses profissionais a mobilizagdo dos
saberes tedricos e praticos capazes de favorecer o desenvolvimento de sua formacéo
profissional como processo continuo. O professor € um profissional que traz o seu
conhecimento e a sua experiéncia para desempenhar sua fun¢éo nos diversos contextos
pedagogicos praticos e esses conhecimentos e experiéncias ndo podem ser desprezados.

Sendo assim, reportamos a Almeida (2006, p. 179) que ratifica que a necessidade de

contextualizar a formacdo no &ambito do processo de
desenvolvimento profissional dos professores decorre do
entendimento de que a formacdo se processa como algo
dinamico, que vai além dos componentes técnicos e operativos
normalmente impostos aos professores pelas autoridades
competentes, que ndo levam em conta a dimensdo coletiva do
trabalho docente e as situagdes reais enfrentadas por esses
profissionais em suas praticas cotidianas. Essa contextualizagdo
também propicia um carater mais organico as varias etapas
formativas vividas pelo professorado, assegurando-lhes um
carater continuo e progressivo.

Nossa preocupacédo repousa sobre o pensar e o fazer do professor no seu oficio
de ser professor, pois suas atribuicGes para o exercicio de sua funcdo requerem

envolvimento e participagdo na elaboracdo, na definicdo e na reinterpretacdo do seu
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cotidiano escolar, a partir do que pensam, acreditam, valorizam e fazem na interagéo
com seus alunos, com seus pares e nas acdes historicamente contextualizadas. Os
saberes vao para além do ato de executar uma fungdo - requerem avaliacdo, criticidade e
superacao.

De acordo com Thuler (1994, p.33) “a mudanca em educagdo depende daquilo
que os professores pensarem dela, do que dela fizerem e da maneira como eles
conseguirem construi-la ativamente”. No nosso entender, contudo, a mudanga em
educagdo ocorrera no momento em que os professores forem envolvidos e ouvidos na
elaboragdo de reformas educacionais e que lhes seja assegurado um programa de
formacédo continuada articulado com o desenvolvimento profissional, que os prepare
para atender e responder aos desafios da contemporaneidade.

A construcdo da capacidade de mobilizar conhecimentos para os alunos da EJA
articula-se com a atuagéo de professores preocupados em desenvolver agdes e projetos
pedagdgicos com vistas atender as diversas especificidades desta modalidade e que
favorecam as caracteristicas cognitivas e afetivas dos alunos jovens e adultos. Estes
alunos sdo, em sua maioria, trabalhadores oriundos de outras regides brasileiras, que
migram para as capitais com a esperanga de mudar de vida e buscam no espago escolar
o lécus de significacdo social para suas vivéncias, suas historias e seus saberes.

Segundo Rummert (2002, p.126), estes alunos “depositam na escola a
possibilidade de concretizagdo dos sonhos, superacéo das dificuldades que enfrentam no
dia-dia, acreditando principalmente na melhoria das condigcdes de trabalho e de vida”.
Acreditamos, porém, que a escola deva ampliar esta expectativa, permitindo aos alunos
se reconhecerem como protagonistas de sua propria histdria e entenderem o papel que

podem desempenhar na mudanca da realidade em que vivem. Estes alunos trazem para
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o0 interior da escola uma multiplicidade e uma riqueza de saberes que quase nunca
ousam externar por considera-los inadequados, sem valor, ou mesmo equivocados.
Neste cenério, colocamos em pauta a necessidade de uma ressignificacdo da
politica de formacéo de professores. A necessidade de uma formagdo que valorize o
professor como sujeito reflexivo, que articula os diversos saberes cientificos e
pedagogicos e que é capaz de refletir sobre a sua pratica de sala de aula e de seu
cotidiano escolar, como agente de transformacgdo e de mudangas numa dimensdo mais

humanitaria, atuando em um sentido criador e revolucionario. Hoje mais do que nunca,

os homens precisam esclarecer teoricamente sua pratica social e
regular conscientemente suas aces como sujeitos da historia. E
para que essas acBes se revistam de um carater criador,
necessitam também — hoje mais do que nunca - de uma elevada
consciéncia das possibilidades objetivas e subjetivas do homem
como ser pratico, ou seja, uma verdadeira consciéncia da praxis.
(SANCHES VASQUEZ, 2007, p.57).

Defendemos a idéia de que a teoria sozinha de nada adianta - que ela necessita
da pratica do professor. Todavia ndo nos limitamos somente ao universo escolar - nossa
perspectiva de reflexdo e acdo estd alicercada numa dimensdo de teoria critica que
envolve e compromete os profissionais da educacdo - os professores como intelectuais
criticos inseridos num contexto cultural, historico, politico, econémico e social que

vislumbrem uma formagdo emancipatoria e revolucionaria.
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4 — ANALISE DAS ENTREVISTAS: REFLETINDO SOBRE A PRATICA

Interpretar é trazer a luz onde se encontra a
escuridao, trocar sentidos equivocos por
sentidos univocos, transformar poesia em
prosa.

Rubem Alves

Neste capitulo apresentamos uma andlise critica dos depoimentos de professores
que participaram dos cursos de capacitagdo, oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educagdo — SME para os professores que atuam com a EJA, procurando refletir sobre
estes cursos e sobre sua contribuicdo para a pratica destes professores.

O Programa de Educacéo de Jovens e Adultos — PEJA no Municipio do Rio de
Janeiro se iniciou formalmente em 2005, a partir da discussédo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo, com um desenvolvimento do Programa de Educagéo Juvenil — PEJ,
criado em 1985. Este Programa destinava-se a atender especificamente aos jovens entre
15 e 20 anos que nunca haviam passado pela escola, ou que haviam abandonado a
escola sem concluir o seu processo de escolarizagdo. Nessa época, a proposta
pedagdgica do PEJ se iniciava com a alfabetizacdo a partir da concepcdo de Paulo
Freire, explorando a leitura e a escrita e, posteriormente, ampliando para os conteidos
mais especificos do ensino bésico, em cursos com previséo de conclusdo em um periodo

de dois anos. Favero (2006, p.105) divide a historia do PEJ em trés fases:

a primeira fase foi a criagdo do programa e implantagdo
acelerada; a segunda fase foi de crise e sobrevivéncia em alguma
escolas, pelo desempenho de poucos professores e mobilizagdo
dos alunos (1992-1996); a terceira fase foi de reestruturaco,
expansdo e consolidacdo (1996-2006).

Nesta terceira fase foi firmado um convénio entre a SME e o Ministério da

Educagdo — MEC, que direcionou recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
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Educacéo — FNDE a EJA no municipio do Rio de Janeiro, com a finalidade de investir
no PEJ. Foi realizado no ano de 1996, e no ano subsequente, o Encontro de Jovens e
Adultos da SME/RJ, que abarcou em sua primeira edigdo cerca de duzentos e cinglienta
professores da rede municipal e de instituicdes ndo governamentais - ONG’s, firmando
um marco de debates, reflexdes e propostas de acdes para essa modalidade da educacdo.
No ano subseqtiente foram colocadas em pauta a reestruturacéo e a normalizagéo dos
dois segmentos do Ensino Fundamental alargando o atendimento dos alunos da EJA a
partir das metas educacionais estabelecidas pela SME (FAVERO, 2006). Nesse
contexto, de reestruturacdo, a SME firmou um novo convénio com o MEC com vistas a
aquisicdo de recursos financeiros através do FNDE para a ampliacdo do atendimento
aos alunos da EJA. A aquisicdo de recursos abarcava também a formacéo continuada de
profissionais especificos para essa modalidade e recursos materiais e para a elaboracéo
de material didatico proprio.

Com a ampliagdo do PEJ para PEJA, o Programa passou a aceitar também
matriculas de pessoas adultas, independentemente de um limite m&ximo de idade.
Atualmente o funcionamento do PEJA no ambito municipal abrange cento e treze
Unidades Escolares em horario noturno e dez Unidades Escolares — U.E. com
atendimento diurno, totalizando um total de vinte e sete mil alunos na rede®®. Além
dessa estrutura, a rede municipal criou em 2004 o Centro de Referéncia de Educagdo de
Jovens e Adultos — CREJA, localizado no centro da cidade e funcionando em horério
integral, ou seja, das 7 horas as 22 horas, com o objetivo de, a partir da experiéncia e da
construcdo das diferentes préticas, proporcionar o aumento da escolaridade, assumindo
a educacgdo permanente e o desenvolvimento de caracteristicas essenciais ao perfil dos

trabalhadores.

2 Dados apresentados no site oficial da Secretaria Municipal de Educacéo, acessado em 2007.
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A formacdo continuada dos professores que estdo no PEJA é prevista no
calendario escolar anual elaborado pela rede municipal, em horério e dia determinado,
através de Centros de Estudos — CE realizados geralmente nas U.E., com a finalidade
para a troca constante de conhecimentos e experiéncias entre os professores dos dois
segmentos, PEJA | e Il. Vale ressaltar que os professores do PEJA II, segundo
segmento, tem garantido esses encontros todas sexta-feira também para a discussdo de
planejamento.

No entanto, muitas das vezes esses Centros de Estudo sdo utilizados também
para informacdes da escola, para informes gerais ou relativos a determinagdes legais
oriundas da SME. Além dos Centros de Estudo regulares que acontecem em cada
escola, a SME utiliza desse espaco no calendario para proporcionar cursos de
capacitacdo de curta duragdo. Estes cursos tém em média vinte e quatro encontros,
sendo convocados professores de cada Escola de uma determinada CRE para
participarem, sendo realizados em uma escola do entorno. A SME promoveu também
alguns cursos de extensdo para a formagao continuada para os professores da EJA, com
0 objetivo de um aprofundamento tedrico-metodoldgico que abrange as especificidades
da modalidade.

A entrada em campo para realizagdo das entrevistas foi feita através de uma
solicitacdo da Universidade Estacio de Sa para a SME/ Nucleo Central. Apds o tramite
legal, feito na Secretaria foi expedida uma autorizagdo para a 7% Coordenadoria
Regional Educagdo - CRE. Na CRE foi dada uma autorizagdo para a realizagdo da
pesquisa de campo em cada Unidade Escolar. Mediante toda documentacéo legal, foi
feito contato telefénico com cada escola para que fossem agendadas as visitas para a

realizagdo das entrevistas.
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Previamente, estabelecemos como meta um total de vinte e quatro entrevistas,
representando cinquenta por cento do total de professores que atuam no Programa de
Educagdo de Jovens e Adultos - PEJA I, blocos I e Il, da 7% CRE. O critério para a
selecdo dos professores ficou a cargo de cada Unidade Escolar que cederia, no horario
de trabalho, dois professores, independentemente do bloco de atuagéo, que tivessem
disponibilidade e interesse em participar das entrevistas.

Um aspecto relevante que chamou-nos a atencdo é que todos os professores que
participaram das entrevistas séo mulheres. Temos conhecimento que no PEJA | da 7°
CRE existe um unico professor homem, alertando-nos para o exercicio do magistério
em sua maioria pelo sexo feminino. Segundo Tambara (1998, apud WERLE, 2005,
p.610), que analisa 0 magistério sob a ética de género, “a Escola Normal foi grande
responsavel pelo processo de constituicdo da forma feminil, envolvendo o
assemelhamento da docéncia com trabalho domestico, dependéncia e fragilidade”.

Foi realizado um total de vinte e trés entrevistas®. Um dos critérios para a
participacdo nas entrevistas é que o professor tivesse participado de algum curso de
capacitacdo para o PEJA oferecido pela SME. Todas as professoras entrevistadas
participaram de pelo menos dois cursos. Identificamos que as professoras que estdo ha
mais tempo no Programa participaram também de algumas oficinas realizadas
inicialmente com a implantacdo do PEJ.

As entrevistas realizadas nesta pesquisa, conforme discutido na Introdugé&o,
permitiram a interacdo entre o entrevistado e o entrevistador, ou seja, foi utilizada a
técnica de entrevistas semi-estruturadas. Estas consistem em entrevistas que partem de

um roteiro basico, mas que contam com a participacdo ativa do entrevistador que pode

% Uma Escola dificultou o acesso a U.E., impossibilitando a realizacdo das entrevistas no lécus do
trabalho. No entanto, no 1° Encontro para alunos do PEJA, evento realizado pela 7* CRE, uma professora
dessa Escola se prontificou a participar da pesquisa.
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incluir novas perguntas ou adaptar as perguntas originais em fungéo das respostas dos

entrevistados. De acordo com Ludcke e André (1986, p.33-34) nesse tipo de técnica,

ndo ha imposicdo de uma ordem rigida de questBes, o
entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas
informacdes que ele detém e que no fundo é a verdadeira razdo
da entrevista (...) Permite a captagdo imediata e corrente da
informagdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos.

Sendo assim, nossas entrevistas foram nos permitindo a ampliagdo do assunto
sobre os cursos de formagdo do PEJA. A liberdade de percurso nos permitiu uma
analise mais aprofundada sobre os assuntos previamente sugeridos, pois tinhamos nossa
atencdo também voltada para uma linguagem corporal, gestual e ndo—verbal.

Na analise das entrevistas, fomos imergindo sobre o lido e relido, modelando a
categorizacdo das respostas quanto a relevancia e a recorréncia. De acordo com Turato

(2003, p.446), quando se escolhe como categoria de analise a relevancia,

fugindo de certa ortodoxia classica de analise, & por que se trata
de considerar em destaque o ponto falado sem que
necessariamente apresente certa repeticdo no conjunto do
material coletado, mas que, na 6tica do pesquisador, constitui-se
de uma fala rica em contetido a confirmar ou refutar hipoteses
iniciais da investigacao.

Seguindo nessa vertente, 0 mesmo autor afirma que o critério da recorréncia, ou

repeticdo na sua nomenclatura, é a investigacdo

daquilo que cada um tem em comum com 0S 0Outros, ou Seja,
constitui-se na atividade de distinguir, no caso pondo em
destaque as colocacBes reincidentes, considerando todas as
emergentes no discurso da pessoa.
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As categorias de analise escolhidas serviram como alicerce para as inferéncias
sobre as entrevistas realizadas, uma vez que foi possivel pensar “sobre e com” os relatos
das professoras. A realidade vivida por essas professoras, que estdo expostas a
complexidade das salas de aula, & interagdo direta com os alunos e com a instituicéo
escolar, esta intrinseca nessa pesquisa.

Temos a clareza que a escolha dessas duas categorizacdes de analise ndo abarca
todos os elementos que poderiam ser elucidados nessas entrevistas. Entretanto, elas nos
fornecem um caminho inicial para a anélise dos depoimentos referentes aos cursos de
capacitacdo a partir da concepcédo de préaxis.

Alertamos que os nomes utilizados nesse trabalho sdo ficticios, para garantir o
anonimato das professoras que, constrangidas com a “presenga” do gravador, pediram

discricdo da sua identificag&o, o que lhes foi assegurado.

Para inicio de conversa

Para os professores atuarem no PEJA do Municipio é preciso preencher um
cadastro prévio e um questionario® na CRE, no qual sdo perguntados quais sio os
interesses do professores em atuar no PEJA e quais suas experiéncias anteriores nesta
modalidade da educagédo. Os cadastros sdo encaminhados para as U.E., cuja diregéo
requisita os professores segundo a necessidade de cada escola. Quando necessario, a
diregdo da U.E. tem autonomia para fazer a substituicdo do professor e requisitar outro
e, neste caso, o professor substituido volta para a sua unidade de origem. Percebemos,
porém, que a escolha e a permanéncia desses professores na escola também perpassam

por conhecimento pessoal e indicacéo.

% O questionario de encontra no anexo A desta dissertaco.
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Iniciamos nossas entrevistas querendo saber por que as professoras tinham
escolhido trabalhar com a Educacéo de Jovens e Adultos. Pensamos inicialmente ser
importante conhecer o que motivaria determinados profissionais a trabalharem fora do
turno diurno (esta modalidade é atendida em sua maioria no horario noturno®) e com
alunos com uma disparidade muito grande de faixa etaria e uma diversidade muito
grande de interesses, ou seja, uma realidade bastante diversa daquela do ensino basico
regular.

De acordo com Oliveira (2004), “talvez uma das caracteristicas que conforme a
EJA como modalidade diferente do ensino regular seja a diversidade de contextos em
que ela se desenvolve e a pluralidade de seus sujeitos”. Consideramos, portanto,
pertinente apresentar previamente algumas consideragbes sobre os alunos que
freqiientam a EJA, uma vez que eles sdo os fios norteadores que ajudam a tecer a teia
que se forma em torno dos cursos de capacitagéo de professores.

Quem s&o os alunos que estdo na EJA? Temos Vérias possibilidades de respostas
para 0 universo que abriga essa modalidade da educacdo. A EJA é constituida por
alunos que estdo fora da faixa etéria socialmente presumida, geralmente sdo jovens e
adultos trabalhadores, em sua maioria sdo oriundos da camada popular, sdo pessoas que
possuem experiéncias de vida e a partir delas sobrevivem em meio a dificuldades e que
trazem uma questdo de especificidade cultural. Eles apresentam uma diversidade de
interesses, seja para retornar e/ou entrar pela primeira vez nos bancos escolares. Suas
histrias esbarram na falta de oportunidade e na exclusdo do universo escolar, mas
trazem ainda uma esperanca, uma expectativa comum de “ser alguém” na vida. Oliveira

(1999, p.59), afirma que:

% \ale-nos ressaltar que a EJA ndo se define pelo turno em que é oferecida, mas pelas caracteristicas e
especificidades dos alunos aos quais ela se destina.
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Esse territorio da educagdo ndo diz respeito a reflexdes e acdes
educativas dirigidas a qualquer jovem ou adulto, mas delimita
um determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo no
interior da diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea.

Frente a esse cenario tdo especifico, cabe-nos refletir sobre quem séo os sujeitos
que lidam no dia a dia com os alunos da EJA? Todas as professoras entrevistadas tém
curso superior e, em sua maioria, escolheram as ciéncias humanas para sua formagcéo,
principalmente os cursos de Pedagogia e Letras, conforme tabela a seguir. E interessante
notar, contudo, a diversidade na formag&o destas professoras que inclui profissionais de
psicologia, sociologia, fisioterapia e enfermagem, atividades que n&o estdo geralmente
associadas ao ensino bésico, mas que atuam na EJA por conta de sua formagdo no

Curso Normal.

Formacao bésica das professoras entrevistadas

Pedagogia 9
Letras 5
Psicologia 2
Outros 7

Observacdo: em “Outros” inclui-se: Servigo Social, Fonoaudiologia,
Sociologia, Fisioterapia, Enfermagem, Matemaética e Biologia.

Esse grupo de professoras que participaram das entrevistas é formado tanto por

professoras que estdo iniciando na carreira do magistério, como por professoras que
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estdo no exercicio de sua profissdo h4 mais de 20 anos. Duas professoras estdo na rede

h& mais de 30 anos, j& aposentadas de uma matricula.

Tempo de atuagdo na rede municipal

< 10 anos 6

10 a 20 anos 4
20 a 30 anos 9

> 30 anos 2

N&o responderam 2

Por outro lado, de uma forma geral as professoras atuam na EJA hé& pouco

tempo, a maioria h menos de 5 anos e apenas duas ha mais de 10 anos.

Tempo de atuagdo na Educacéo de Jovens e Adultos

< 5 anos 12
5a 10 anos 6
> 10 anos 2

N&o responderam 3
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Identificamos durante as entrevistas quais foram as principais motivagdes e
interesses dessas professoras em atuarem no PEJA. Organizamos as entrevistas a partir
da fala das professoras de acordo com os interesses recorrentes, identificando um
primeiro grupo de professoras que foi para o Programa por “acomodagéo de horario”*,
pois precisava complementar a renda familiar. Lembramos que a atual estrutura do
Municipio favorece aos professores concursados a opgdo de dupla ou tripla jornada de
trabalho, isto &, “hora extra”. Cabe-nos um adendo sobre esse ponto: o professor que faz
“hora extra” ndo agrega beneficios trabalhistas & matricula; a dupla ou tripla jornada
ocupa vagas sem encargos trabalhistas, diminuindo a demanda por concursos publicos

para a rede municipal de ensino e a contratacdo de novos professores. Rummert (2006,

p.128) nos lembra que:

a categoria docente vivencia o aviltamento de seu trabalho no
que diz respeito a remuneracdo pela necessidade de alargamento
cada vez maior da jornada, pela terceirizacdo ou precarizagéo,
pelas exigéncias de produtividade avaliada por parametros
quantitativos e de mais caracteristicas que o atual padrdo de
acumulacdo do capital imprimiu ao mundo do trabalho, mesmo
no ambito do aparelho do Estado.

Outro grupo de professoras entrevistadas atua no PEJA por “gostar de trabalhar
com adultos”, a partir de experiéncias anteriores ndo escolares, e por ser ‘““menos
estressante”. Outras professoras disseram que buscavam uma nova experiéncia
educativa, ““fazer algo diferente”, e um outro grupo que acreditava ser a escola “uma
maneira de mudar a vida desses alunos™, através do “‘resgate da auto-estima” e da
*““cidadania’. Com efeito, durante a nossa interagdo com as professoras percebemos em

suas palavras, nos olhos brilhantes, que a motivagdo que as levaram inicialmente ao

%7 As expressdes em italico e entre aspas séo falas das professoras entrevistadas.
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PEJA ndo sdo mais tdo relevantes frente a realidade dos alunos com as quais elas se
defrontaram — muitas apostam numa possivel mudanca individual e coletiva desses
jovens e adultos trabalhadores.

Existe um desejo explicito no depoimento desse grupo de professoras que
ultrapassa 0s muros escolares, quando mencionam o trabalho que desempenham com o0s
seus alunos. Ndo falam claramente a partir de nenhum aporte teérico, como Freire,
Arroyo ou Févero, por exemplo, mas identificamos na sensibilidade de cada uma que
elas investem na formagdo humana de seus alunos. Nesta perspectiva, Ciavatta (2005)

afirma que a formagdo humana

busca garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o
direito a uma formacdo completa para a leitura do mundo e para
atuacdo como cidaddo pertencente a um pais, integrado
dignamente a sociedade politica. Formacdo que, neste sentido,
supde a compreensdo das relagdes sociais subjacentes a todos 0s
fendmenos.

Um aspecto deste investimento pessoal aparece nas atividades extracurriculares
desenvolvidas. Um grupo de professoras, de unidades escolares diferentes, aposta em
atividades extracurriculares como forma de proporcionar aos alunos um alargamento
cultural. As professoras relataram, contudo, que alguns alunos tém resisténcia em
participar de atividades fora da escola - os alunos acham que ir ao cinema, por exemplo,
ndo € estudar. Podemos destacar duas situacdes diferenciadas nesse contexto, quanto as
atividades extracurriculares. Em relacdo a visdo do professor: qual a sua intengdo ao
realizar essas atividades? Em relacdo a visdo do aluno: qual a sua impressdo quando
expostos a essas atividades? Durante a nossa conversa, algumas professoras sugeriram
acreditar ser importante pelo menos mostrar aos alunos a possibilidade deles irem ao

cinema, para que eles percebessem que “ndo h& nada de mais” nesse ato, que esta
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atividade € acessivel a eles. Outras professoras procuram filmes nacionais que possam
acrescentar algum conhecimento novo aos alunos, propondo um debate ap6s o filme.

As professoras afirmam que alguns alunos demonstram resisténcia as atividades
extracurriculares, porque para eles elas ndo fazem parte do estudo. As professoras
relataram unissonamente que os alunos tém uma viséo restrita do que é aprender. Na
percepcdo das professoras, os alunos acham que aula tem que ser na sala, com a
professora, no quadro - de preferéncia com o quadro bem cheio para eles copiarem.
Entretanto, elas afirmam que quando os alunos participam das atividades, eles ficam
encantados, querem saber quando terdo outra oportunidade e divulgam para os outros
alunos.

A professora Cintia ressaltou que as atividades que realiza fora da escola com os
alunos é uma iniciativa individual - sdo raras as atividades extracurriculares oferecidas
pela a Prefeitura. Quando s&o oferecidas, sdo em numero pequeno e ndo abarcam toda a
turma ou todas as turmas da escola. Normalmente, realiza-se sorteio ou qualquer outro
critério para contemplar alguns alunos. Ressalta também a dificuldade para se
conseguir transporte para levar os alunos a lugares mais distantes da U.E. No entanto,
sabemos que existem na rede municipal iniciativas de atividades extracurriculares para
os alunos que freqlientam os horarios diurnos e vespertinos. Temos a clareza de que as
atividades extracurriculares para o PEJA esbarram na questdo do horério em que as
mesmas sdo oferecidas, mas evidencia-se a auséncia do poder publico na viabilizacdo
de propostas que atendam ao PEJA.

As professoras apostam em atividades diferenciadas que favorecam aos alunos
algo novo, que valorizem o conhecimento ndo apenas escolastico, mas que exponham

os alunos a vivéncias, na maioria das vezes, nunca experimentadas. Ressaltamos que o
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desejo das professoras passa, porém, pela boa vontade e pelo interesse individual dos
professores.

Retornando a motivagéo inicial que levou muitas das professoras a procurarem a
EJA, evidencia-se a questdo dos baixos salérios desta categoria profissional, que for¢a
professores a uma carga excessiva de trabalho ao buscarem a terceira jornada. Percebe-
se a desvalorizagdo profissional ndo somente na questdo salarial, mas também na falta
de apoio e estrutura para o trabalho na escola e para a realizagdo das atividades
extracurriculares. A professora Dayse, por exemplo, nos chama a atengéo para o fato de
que “é muito complicado trabalhar no municipio. Falta infra-estrutura. Faltam
recursos materiais. Quando tem xérox ndo tem folha, a situacéo é precaria”. J4 Fatima
relata que “acaba tirando do proprio bolso para fazer atividades diferentes”. llda nos
lembra que falta “conscientizac¢do da valorizacdo mesmo do profissional da educagéo”.

Chamou-nos a atencdo que esse grupo de professoras reconhece a precarizagao
das suas proprias condigdes de trabalho, assim como das condigdes de trabalho dos seus
alunos. Entretanto, néo aparece nas falas destas professoras uma forte identificagcdo com
estes alunos “da classe trabalhadora”. llda comenta que: “o0 aluno da noite vai para a
escola depois da rotina de um dia inteiro cansativo de trabalho™, o que nos lembra que
o professor também vai para a terceira jornada ap6s um dia inteiro de trabalho. Embora
existam diferencas culturais, de acesso a informacdo e mesmo econdmicas entre
professores e alunos, existem também semelhangas enquanto classes trabalhadoras
inseridas em um contexto de desvalorizagdo profissional. Porém, evidencia-se ser mais
forte a percepcdo de ambas as partes, do professor que “transmite” e do aluno que
“recebe”, como grupos diferentes e ndo como uma mesma categoria de classe
trabalhadora a qual pertencem. Ambos 0s grupos, porém, trazem para o interior da

escola as dificuldades e os impasses vivenciados no dia-dia enquanto trabalhadores,
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tanto alunos como professores. Nesta perspectiva. Rummert (2006, p.131) posiciona-se

afirmando que €

essencial por parte daqueles que estdo reunidos nas escolas
publicas, a construcdo de lagcos a ser criados a partir da
compreensdo e do reconhecimento de sua identidade, que ndo
anulam as diferentes particularidades. De tal processo de
construcdo de identificacdes, fortalecendo pelo reconhecimento
da educacdo como direito de todos, podera germinar um fecundo
processo de transformacgdo da escola colocando-a a servi¢o da
classe trabalhadora, da qual fazem parte alunos e profissionais da
educacéo.

E valido ressaltar a contradicdo que se coloca no cenario escolar: por um lado, as
especificidades do trabalho do professor que “detém” o conhecimento, que o legitima
enquanto professor, e por outro o conhecimento “de vida” dos alunos - ambos, contudo,

inseridos em um mesmo contexto profissional e educativo.

4.1 - A IMERSAO NO NOSSO DIALOGO: REFLEXAO SOBRE A PRATICA

DO PROFESSOR

“A disputa em torno da realidade ou
irrealidade do pensamento - isolado da pratica
— € um problema puramente escolastico”

Karl Marx, Teses sobre Feuerbach, 9

Delineados quem sdo 0s sujeitos da nossa pesquisa, Seus interesses, suas
motivagdes, suas intencdes, nos deparamos com suas inquietacdes, suas duvidas e suas
certezas de que estdo fazendo sempre o melhor para o trabalho que desempenham no
dia-a-dia com seus alunos. Nossa intengdo agora é refletir sobre o fazer desse professor
que estd a frente da EJA e que freqlientou e freqlienta os cursos de capacitagdo

oferecidos pelo municipio, sobre como ele percebe e apreende estes cursos, sobre como
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ele incorpora o conhecimento adquirido em sua pratica. Mais importante, talvez, nossa
intencéo € perceber como, e se, estes cursos apresentam e discutem a questéo da préaxis,
a prética reflexiva. Acreditamos que o professor que constantemente faz uma reflexéo
critica sobre a sua atuacdo propicia também aos seus alunos uma ampliacdo do universo
escolar, favorecendo a eles interacOes e reflexdes que transformem a aprendizagem de
sala de aula em um conhecimento refletido sobre o mundo.

O que representam para os professores da EJA os cursos de capacitagcdo?
Recorremos ao jornalista e escritor Galeano (2004) que tras, no artigo “Elogio ao Bom
Senso” publicado em uma edicéo portuguesa, uma contribuigdo para a area de Educagéo

a0 sugerir que pensemos sobre 0 mundo que,

doente de inconstancia e desamparos, sofre de uma outra bem
cruel doenca: a auséncia de espacos abertos ao dialogo e ao
trabalho em comum. Onde encontrar um terreno de reunido em
que 0 encontro e a troca em comum sejam possiveis? Nao
podemos nds comegar por procurd-lo no senso comum? Neste
bom senso de hoje téo precioso e tdo raro?

Percorrendo o caminho das professoras que trabalnam no PEJA, e que estéo
inseridas nesse mundo plural, identificamos a partir das nossas entrevistas que 0s cursos
de capacitagcdo para os professores do PEJA séo, em primeiro lugar, espagos para o

didlogo, paraa troca comum — é este 0 “terreno de reunido” destas professoras.

Um terreno de reunido

Nos relatos sobre a contribuicdo dos cursos de capacitagdo para a préatica

pedagdgica, identificamos nas falas das professoras que elas legitimam o curso como
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um grande encontro entre pares, momento para trocarem “experiéncias” e ‘““sugestoes
de atividades™. Nos depoimentos de todas as professoras entrevistadas, quando foram
perguntadas sobre a contribuicdo dos cursos para a sua pratica na sala de aula,
afirmaram unanimemente que a troca de experiéncias entre as professoras das diferentes

escolas é o que mais contribui para a pratica pedagdgica. Elegemos alguns depoimentos:

- “trocar idéias, renovar’;
- “trocar experiéncias com o0s colegas - vocé as utiliza em sala de aula”;

- “‘abre o leque de atividades com as trocas com os colegas. Vocé fica com novas idéias
para trabalhar’;

- “trocar com os colegas, que falam de suas experiéncias - as vezes as dificuldades que
0s colegas passam séo as mesmas que as suas - isso ajuda muito”™;

- “(trocar) com o professor que estd dando o curso™;

- “trocar experiéncias com os colegas - as atividades que os colegas realizam em sala -
€ 0 que mais enriquece 0 curso”.

- “esperava mais dos cursos. Pouquissimos recursos para desenvolver o trabalho como
gostaria. Vocé acaba ‘tirando do bolso’ para fazer atividades diferentes. Os cursos
contribuiram muito pouco com a minha préatica em sala de aula. O que valeu foram as
trocas de experiéncias”.

Ressaltamos a importancia desses encontros entre as professoras que, por muitas
vezes, desenvolvem o seu trabalho na sala de aula isoladamente. S&0 nesses “espacgos
abertos” que fecundam novas idéias, a partir das muitas conversas, de muita interacéo
entre as professoras, possibilitando uma unidade de trabalho entre as escolas.

O que significariam estas “trocas de experiéncias”? Pesquisa recente (Haddad,
2007) demonstra que h& uma forte cultura na EJA de produzirem-se 0s materiais
pedagdgicos na propria sala de aula, no contexto da propria experiéncia do cotidiano,

baseado nas necessidades de aprendizagem dos educandos. Os livros da Colegéo Viver e

Aprender, produzidos pela Ac¢do Educativa e fornecidos pelo MEC, constituem-se no



79

material didatico mais utilizado no PEJA. Os professores, contudo, recorrem
frequentemente a atividades e materiais produzidos por eles como estratégicas didaticas
de trabalho, a partir do uso de recursos como videos, jornais e revistas. As “trocas de
experiéncias” sdo, entdo, na maioria das vezes, encaradas como trocas de idéias para
atividades ou producdo de material didatico. Nas palavras de Flavia: “os cursos néo
acrescentam nada na prética da sala de aula. Ficam as mesmas trocas de atividades.
Até porque os professores tém o mesmo nivel de experiéncias”.

Observamos na fala das professoras algumas criticas aos dinamizadores e
capacitadores, com quem houve “pouca troca”, sugerindo-se ainda que estes devessem
ter experiéncia de “sala de aula” na EJA. Nesta perspectiva, acreditamos que o
dinamizador dos cursos deve estar articulado com as especificidades da EJA, tanto no

que se refere aos alunos quanto aos professores. De acordo com Freire (1996, p.43):

¢ fundamental que na pratica da formagao docente, 0 aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente
dos deuses nem se acha nos guias de professor que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas pelo ao
contrario, 0 pensar certo que supera o0 ingénuo tem que ser
produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador.

Segundo a professora Valéria, a respeito dos dinamizadores, deveria haver “uma
equipe que j& tivesse trabalhado [com a EJA], que tivesse uma vivéncia, que tivesse
parado para pensar em sugestoes, solucdes e atividades”. Uma outra professora relatou,
porém, que “‘a troca de experiéncias com os professores mais antigos no PEJA é o mais
valioso dos cursos” . Este ndo deveria ser o papel do proprio dinamizador?
Interpretamos, contudo, nessa fala, que o papel de formador nos cursos de formagéo

acaba sendo exercido pelos colegas mais experientes. O aspecto positivo da troca de
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experiéncias entre colegas se reveste agora, implicitamente, em critica aos cursos ou,
mais especificamente, aos dinamizadores.

Notamos, finalmente, que um grupo professoras, cuidadosamente, apresentou
restrigbes aos cursos de capacitagdo, remetendo a imposicdo de serem obrigadas a
participar dos cursos. Como afirmaram as professoras Rita e Neli, respectivamente:
“falta direito de escolha. Fui inscrita no curso sem querer fazé-lo, o que é uma
arbritariedade. O professor ndo € ouvido™; “a obrigatoriedade de fazer os cursos e eles
ndo mudaram a minha maneira de trabalhar. Eles, os cursos, ndo trazem novidade.
N&o me acrescentam em nada”. A professora Flavia nos disse que ““0s cursos sao
cansativos e obrigatorios, o que os torna piores. Percebo que eles esperam que nos,
professores, levemos alguma coisa para acrescentar ao curso. Termino o curso da
mesma maneira que entrei””. Percebemos nos depoimentos que 0s objetivos e a
intencionalidade dos cursos de capacitacdo ndo ficam claros para os professores, que
vém neles uma obrigatoriedade e que acabam se utilizam do espago principalmente para

a troca entre pares e como um momento de confraternizacao.

A préxis do professor

A razao de ser da praxis é o homem.
E. Nicol

Qual serd a intencionalidade dos cursos de capacitacdo? Como o material teérico
é apresentado e trabalhado e como é feita a articulagdo entre este material e a pratica dos
professores? A professora Flavia afirma que “os cursos ndo acrescentam nada na
pratica da sala de aula. Ficam as mesmas trocas de atividades”. Nos seus

depoimentos, as professoras Dina, Teresa e Sueli comentam respectivamente:



81

- “Os textos trabalhados sdo descolados da realidade da sala de aula, a teoria é
distanciada da pratica™;

- “Muitos textos tedricos tornam os cursos cansativos. As vezes abordam assuntos que
estdo desconectados do nosso dia a dia™;

- “Ficamos discutindo coisas tedricas que ndo podemos aplicar com os alunos. Teoria
distanciada da pratica™.

A professora Nete afirma que “alguns cursos apresentam teoria, mas quando
essa teoria tem a ver com a prética, ai sim eu acho que nos estamos tendo um curso.
Ultimamente s6 temos trocado experiéncias. Ano passado aprendi a fazer projeto de
pesquisa”. Helena complementa, dizendo que *“0s cursos estdo mais académicos e
menos praticos”.

Evidencia-se, nas falas das professoras, uma separacdo entre teoria e pratica.
Evidencia-se ainda, nestas e nas demais falas das professoras, uma valorizagdo das
trocas de atividades que contribuem para sua prética pedagogica. Porém, quando se
referem as trocas de experiéncias, sem perceberem, enfatizam mais as teécnicas
pedagdgicas, ou seja, como se faz uma atividade e quais sdo 0s materiais a serem
utilizados. Chama-nos atencdo que ndo h4 uma preocupacdo nas falas das professoras

A1

quanto ao “por que e para qué” desenvolver as atividades sugeridas nos cursos de
capacitacdo. Para nos, essas perguntas — “Por qué?” e “Para qué?”, direcionam para a
intencionalidade das atividades na perspectiva da préxis, que permite a reflexdo para a
emancipacdo dos sujeitos. Sanches Véazquez (2007, p. 219) afirma que “toda praxis é
atividade, mas nem toda atividade é préxis (...) é preciso distinguir a praxis, como forma
de atividade especifica, de outras que podem estar inclusive intimamente vinculadas a

e|a1128.

% 0 autor afirma ainda que “atividade é, aqui, sinénimo de acdo, entendida também como ato ou conjunto
de atos que modificam uma matéria exterior ou imanente ao agente”.
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Reconhecemos que a préatica profissional do professor também se da no
cotidiano da sala de aula. Cabe-nos, contudo, no nosso entendimento, ressaltar a
diferenciagdo entre préatica e a técnica pedagdgica. Enquanto a prética reflexiva tem
como objetivo a transformacéo individual e coletiva dos individuos, numa perspectiva
questionadora sobre o mundo, a técnica é um conjunto de atividades pedagdgicas -
ambas contribuem para o cotidiano da sala de aula. Na nossa andlise, a partir dos
depoimentos, percebemos que ha a necessidade dos cursos de capacitagdo de
propiciarem uma maior articulagdo entre a teoria apresentada e as atividades
desenvolvidas, de forma a diminuir o distanciamento que aparece na percepcdo das
professoras entre as visdes “académica” e “préatica”.

Embora os cursos propiciem ao grupo de professoras, mesmo que de forma
incipiente, alguma aproximacdo com tedricos que refletem sobre a EJA numa
perspectiva da emancipacdo humana, a necessidade da reflexdo critica sobre a préatica
ndo aparece evidenciada na fala destas professoras. De acordo com Patto (2004, p. 69),
para educar na perspectiva da emancipagdo humana “é preciso romper com a educacéo
enquanto mera apropriacdo instrumental técnico e receituario para a eficiéncia”. A
educacdo para a emancipacdo historicamente possivel nos exige uma atitude filosofica,
ou seja, uma atitude de questionamentos e reflexdo da realidade. Esta poderia, ou
deveria ser a fundamentacéo bésica dos cursos de capacitacéo.

Qual serd, entdo, a proposta dos cursos de capacitacdo promovidos pela SME em
relacdo a este aspecto? Procuramos a resposta junto a propria Secretaria, solicitando
material referente ao projeto de cursos de capacitagdo para os professores. O material
fornecido foram alguns projetos especificos que abarcavam propostas de cursos para 0s
professores do PEJA | e Il. Observamos, no material disponibilizado, que os objetivos

destes cursos estdo em acordo com as proposi¢oes que se discutem no meio académico e
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nas diretrizes oficiais, estando direcionados para o fortalecimento de uma politica
municipal para a EJA e para a formagdo de professores, o estabelecimento de
metodologias e a identificacdo de material didatico tendo em vista as caracteristicas
proprias desta modalidade. A percepcdo da SME vai ao encontro dos depoimentos das
professoras sobre a precariedade de recursos didaticos. A professora Sandra, por
exemplo, relatou que “existe pouco recurso de material didatico”, enquanto a
professora Flavia nos disse que “existe algum material didatico, mas em pouca
quantidade e que ndo pode fornecer aos alunos - eles ndo podem escrever [neste
material]”. Diante desses objetivos, chamou-nos atencéo de, pelo fato do PEJA ser
relativamente novo no municipio do Rio de Janeiro, haver a preocupagdo de se construir
uma metodologia especifica voltada para a alfabetizacdo de jovens e adultos.

No entanto, ndo identificamos nas propostas nenhum referencial tedrico ou
reflexdo que pudesse substanciar a elaboragéo desta metodologia, ou mesmo indicagdes
mais precisas sobre como serdo trabalhados os objetivos propostos. Por exemplo: quais
temas relevantes deverdo ser discutidos nestes cursos (contexto historico da EJA,
diversidade cultural de alunos e professores, influéncia de visbes politico-sociais sobre a
educacdo,...); quais autores serdo trabalhados e como eles se posicionam em relagéo a
estes temas (preferencialmente trazendo posigdes diversas, antagonicas ou
complementares); as diferentes abordagens de alfabetizacdo (métodos sintéticos —
“cartilha” ou métodos analiticos - psicogénese) e sua aplicacdo no contexto de jovens e
adultos; transposicdo de técnicas aplicadas a educacdo de criangas para a EJA - sua
validade ou ndo; como especificamente se pretende trabalhar diferentes técnicas
(“jornais e revistas”, “material dourado”, “[projecdo de] filmes”,...) levando-se em
conta tanto sua intengdo pedagdgica como as limitagBes que a realidade de sala de aula

impde; quais as experiéncias dos professores participantes e como elas podem ser
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aproveitadas para uma reflexdo sobre a prética; como favorecer aos professores que
coloquem suas proprias dividas e sugestdes para serem trabalhadas pelo grupo; entre
outras. N&o é nossa intencdo aqui propor um curso de formagéo, mas apenas refletir, em
linhas gerais, sobre um possivel direcionamento mais especifico destes cursos em
funcdo de uma intencionalidade prévia, uma intencionalidade que va além de se colocar
que é importante uma formacdo especifica para a EJA, mas que aponte os caminhos
para esta formagéo.

A justificativa para um referencial tedrico se da também a partir do
reconhecimento da realidade na qual estdo inseridos os professores, de sua formacéao
geralmente desvinculada das especificidades da EJA, da interacdo com os alunos cuja
realidade é, em muitos aspectos, diferente da realidade do professor e, em muitos
aspectos, compartilhada pelos professores e da necessidade de uma metodologia para a
instrumentalizagdo do trabalho. Quando nos apropriamos das reflexdes estimuladas por
este referencial, geralmente nos posicionamos de maneira mais critica e menos empirica
diante dos conflitos e contradi¢cOes que apresenta tanto a realidade da sala de aula e
como a propria sociedade.

O exercicio da reflexdo critica nos confronta ainda com a construcdo sdcio-
histdrica da realidade e a, partir de entdo, comegcamos a reconhecer 0 nosso “papel”
neste contexto. Tedricos como Mészaros (2005), Coraggio (2000) e Torres (2000) nos
apresentam o contexto socio-histérico em que estamos inseridos de forma clara e ao
mesmo tempo assustadora, diante de uma conjuntura social excludente que permeia o
campo da educacdo. Perceber este contexto € o primeiro passo para uma mudanca de
postura fatalizante — “sempre foi assim mesmo”, tanto por parte dos alunos como por

parte dos professores, e para um posicionamento critico perante a realidade.
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A sala de aula, seja nas escolas ou nos cursos de capacitacdo, € o ldcus ideal para
mudancas e posicionamentos. Para que mudangas ocorram de forma significativa, é
necessaria uma outra forma de atuacdo. Uma atuacdo mais participativa, por parte de
alunos e professores, para a constru¢do de um conhecimento que faga sentido e que
tenha significado para os atores sociais envolvidos nesse processo. Autores como
Arroyo, Freire e Ferreiro nos ajudam a pensar o chdo da escola com propostas
contextualizadas na realidade dos alunos. O conhecimento que fomenta na sala de aula
ndo pode, contudo, ser restrito apenas a realidade dos alunos - fazé-lo seria de nossa
parte exclui-los da mesma forma que as politicas econdémicas o fazem. O que
acreditamos é que o professor deva partir desse conhecimento do aluno e amplia-lo para
que ele possa se reconhecer participativo e sujeito do processo de aprendizagem. Para
tal, € fundamental que o professor também se reconheca como aprendiz e que se permita
aprofundar seu conhecimento sobre as teorias educacionais, em um processo de
atualizacdo constante e de alargamento cultural.

Em consonancia com nossa percepcdo sobre a formacgéo e capacitacdo de
professores encontramos nas afirmacdes de Sacristan (2005, p.82) que a “a prética
educativa ndo pode ser técnica pedagogica, porque ndo estd baseada no conhecimento
cientifico. A prética pedagodgica € uma préaxis, ndo uma técnica. E investigar sobre a
prética ndo é o mesmo que ensinar técnicas pedagdgicas”.

Identificamos nos relatos das professoras um distanciamento da teoria em
relacdo a prética. Este distanciamento demonstra a fragmentacdo da escola em relacéo
ao mundo. Esta é uma dindmica perversa, uma vez que nem as professoras e nem 0s
alunos percebem a necessidade da aproximacdo entre teoria-pratica-teoria: a praxis.

Kuenzer (2003) afirma que a
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pratica pedagdgica comprometida com a emancipacdo dos
trabalhadores inseridos na sociedade contempordnea que se
apresenta excludente e com patamares elevados de desigualdade
social, resulta da propria natureza das mudancas ocorridas no
mundo do trabalho, que passam a estabelecer uma nova relacéo
entre conhecimento compreendido como produto e como
processo da acdo humana.

E importante perceber que a insisténcia na técnica e a auséncia da prética
reflexiva critica reforcam e ajudam a manter, ainda que de forma velada, as propostas
das politicas neoliberais para a educacdo, nas quais o conhecimento é visto como
produto e aprendizado de técnicas. Em um depoimento, uma das professoras chega a
afirmar que deveria haver “cursos de oficinas (...) até pra gente mesmo, pra poder
passar pra eles, incentiva-los para o mercado de trabalho™.

Um grupo de professoras entrevistadas acredita ainda que pensar a teoria € mais
facil, pois os livros e as bibliografias apresentadas nos cursos podem ser encontrados
nas livrarias e podem ser lidos nas férias escolares. Como relatam as professoras Zulma,

Nete e Vera, respectivamente:

- ““a teoria é o de menos, se precisar pegamos livros emprestados™;

- “a bibliografia dada nos cursos ndo tem nada a ver com a nossa pratica, posso ir as
livrarias™;

- “0s textos que recebo nos cursos vao ficando acumulados - professor adora acumular
papel, quando precisar para alguma coisa,vou aos textos”.

Algumas professoras neste grupo de entrevistadas evidentemente ndo valorizam
a teoria e/ou ndao fazem a conexdo entre a teoria e a pratica. Entretanto, no nosso
entendimento, teoria e pratica ndo sdo simplesmente sobrepostas; pelo ao contrario, elas
se colocam numa relacdo dialética, num “ir e vir” constante. Em concordancia,

Sacristan (1999, p.78) afirma que:
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a possibilidade da teoria fecundar a pratica é limitada. Pelo
contrario, € necessario incentivar a aquisicdo de uma consciéncia
progressiva sobre a pratica, sem desvalorizar a importancia da
contribuicdo tedrica. Neste sentido, a consciéncia sobre a préatica
surge como idéia — forca condutora da formacdo inicial e
permanente dos professores. Esta afirmacdo ndo pretende
corroborar o sentimento, muito corrente no seio dos professores,
de que a teoria € irrelevante. Trata-se, apenas de recusar uma
linearidade (univoca) entre o conhecimento tedrico e a acdo
pratica.

Com efeito, esse distanciamento entre a teoria e a pratica, alimentado pela fala
das professoras como processos distintos e distanciados, demonstra a necessidade de
uma formacéo continuada para o professor que atua na EJA e que precisa refletir sobre
sua atuagdo de forma a dar conta da especificidade dos alunos atendidos por esta

modalidade da educagéo.

A formagcéo continuada

Em uma das poucas falas nas entrevistas na qual se valoriza o aprendizado da
teoria, a professora Soraia nos lembra que “aprendemos muito pouco na faculdade
sobre a EJA - nos cursos (de capacitagdo) pelo ao menos escutamos alguma coisa. (...)
aprendendo alguma coisa tedrica, vocé consegue embasar a parte pratica. A parte
tedrica engrandece a gente como aprendiz”. Esta frase aponta para um aspecto bastante
relevante em toda essa discussdo, que é a inexisténcia de uma formagdo de professores
com uma preparacdo especifica para essa modalidade da educac¢éo. No &mbito particular
da formacdo inicial de professores, em nivel superior, é identificada em Arroyo (2006,

p.24) a insuficiéncia de disciplinas especificas para a EJA. O mesmo autor (2006, p.21)
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nos traz uma consideracéo pertinente sobre a configuragdo da formag&o de professores

para a EJA. Ele afirma que

o caminho mais curto é configurar a EJA como uma modalidade
de 1% a 4% série, de 5% a 8% série e ensino médio. Se pretendermos
configuragdo a educacdo de jovens e adultos por esse lado, acho
gue ndo tem sentido discutimos a formacdo do educador de
jovens e adultos. Podemos, simplesmente, aproveitar 0s
professores de 1% a 4° série, de 5 a 8% série, dando a eles certa
“reciclagem” para, em vez de falarem crian¢a ou menino, falarem
jovem ou adulto e, talvez, resolvamos esse problema.

O autor ressalta ainda que tem presenciado essa configuragdo em diversas
administragdes municipais e estaduais, sendo essa a formacdo de um professor
generalista, adequando o professor a atuar em qualquer horério de trabalho. No entanto,
nossa crenca esta na formagdo do professor que reconheca as especificidades da EJA e
que trilhe o caminho da releitura do mundo.

As demandas e especificidades do trabalho com a EJA indicam a necessidade da
profissionalizacdo dos seus professores - a partir dessas referéncias as universidades
deveriam alargar as politicas de formagao inicial e continuada de professores para a
EJA. Segundo Machado (2000, p.15) “h4 um desafio crescente para as universidades no
sentido de garantir/ampliar os espacos para a discussédo da EJA, sejam nos cursos de
graduacdo, pos-graduacgao e extensdo”.

Enquanto aguardamos uma acéo efetiva de uma politica nacional para a EJA, 0s
cursos de capacitacdo oferecidos, mesmo que como acdes isoladas de cada secretaria
municipal, devem favorecer a construcdo de saberes construidos a partir das praticas
sociais, da diversidade cultural e do universo dos alunos e ndo favorecer a reproducéo e
a contemplagdo do conhecimento descolado da historicidade, uma vez que

reconhecemos a educacdo como prética social.
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O Parecer n° 11/2000 compds importante estrutura para a realizagdo de agdes no
campo da EJA, tanto no que se refere & valorizacdo dos alunos quanto aos profissionais
que atuam com a modalidade. Este parecer adverte para uma formacédo especifica para
os professores que atuam na EJA que contemple “além das exigéncias formativas para
todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial dessa
modalidade” (p.56). Evidencia-se, nessa perspectiva, que a EJA tem um estatuto
tedrico-metodolégico proprio. Goerne (2000, apud Oliveira, 2004), porém, afirma que
“a maioria dos sujeitos educadores da EJA se formam na prética, com enorme
criatividade que nos caracteriza”. Contrastam-se assim, a viséo oficial que aponta para
uma formagdo especifica e a realidade na qual desponta a “criatividade” aliada a boa
intencéo, na qual se subentende, porém, também o amadorismo.

O amadorismo, por sua vez, nos remete ao assistencialismo, ao voluntarismo e
ao espontaneismo. “A experiéncia do dia-dia com os alunos é que foi me dando a
pratica. Os alunos me mostram o caminho™, nos disse Dilma. Ou ainda, nas palavras da
mesma professora, sobre a participagdo de organizagdes ndo governamentais na EJA: “a
entrada das ONG’s que estdo desenvolvendo trabalho com os adultos e que nem tem a
formacdo do professor.” Ou, como nos relatou Luisa: “comecei como voluntaria no
CIEP, dando aulas de apoio — com esse negécio de ‘amigo da escola’, quando surgiu,
eu ia a noite que era meu tempo vago”.

Essas caracteristicas, o assistencialismo, o voluntarismo e 0 espontaneismo nos
lembram ainda que o trabalho de ensinar sempre foi marcado pela idéia do sacerddcio,
pela vocagdo, pelo carater missiondrio, o que ainda esta presente no trabalho do
professor, por exemplo, no ideario do magistério para a educagdo basica como profisséo
feminina. Conforme relata a professora Gina, “o contato com os alunos, a crenca neles,

aumenta a minha fé””. Com a entrada das mulheres no exercicio da funcéo, transportou-
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se a idéia do papel de mée ou dona de casa - a “tia”, que tem a fungdo de educar as
criangas - os filhos. Estas mesmas caracteristicas, por sua vez, estdo também ligadas a
uma idéia de conformismo e resignacdo com suas condicdes de trabalho (LOPES,1991;
HYPOLITO, 1997). Segundo o Parecer CNE 11/2000, o professor que atua na EJA néo
pode ser “jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por
um voluntariado idealista e sim um docente se nutra do geral e também das
especificidades que a habilitagdo como formag&o sistematica requer”.

Durante a nossa escuta, identificamos que a boa intengéo e a sensibilidade de
“entender” os alunos com as suas dificuldades enriquecem o trabalho do professor que
estd na EJA. Sem duvida, a interacdo entre professores e alunos favorece o trabalho
cotidiano. Temos uma preocupacdo, porém, de ndo tornamos o0 espago escolar para 0s
alunos trabalhadores um espago subutilizado, com propostas assistenciais, ligadas a boa
vontade. Os relatos das professoras quanto & restricdo de recursos materiais para
desenvolver o trabalho nos remetem, da mesma forma, a historicidade da EJA, que
sempre teve cunho assistencialista.

A reversdo deste cenério e a profissionalizagdo especifica do professor para a
EJA requerem, portanto, formagdo direcionada para esta modalidade, seja enquanto
formacéo basica ou continuada. A SME tem uma fungdo fundamental na organizacédo da
formacéo continuada para os professores que atuam com a EJA, a partir dos cursos de
capacitacéo, reconhecendo essa formagéo como parte do processo continuo de educacdo
do professor. Na nossa percepcdo, a formacdo do professor deve garantir um
desenvolvimento profissional permanente, ou seja, uma formag&o dialética que foca no
ser humano atraves de acGes transformadoras, para que ele seja capaz de criar e recriar,

enquanto sujeito de sua agdo no mundo. A necessidade da formagéo continuada para 0s
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professores estd em consonancia com os Referencias de Formagdo para Professores

(MEC, 1990, p. 70), na qual se afirma que essa:

formacdo  continuada  deve  promover  atualizacdes,
aprofundamentos das tematicas educacionais e apoiar-se numa
reflexdo sobre a pratica educativa, contribuindo para um
processo de auto—avaliagdo que oriente a construcdo continua de
competéncias profissionais. Essa formacdo pode acontecer no
trabalho sistematico dentro da escola quanto fora dela, porém
sempre visando a melhoria da préatica docente.

Na mesma perspectiva de melhoria da pratica do professor, mas em uma
abordagem diversa, a Secretaria, utilizando o recurso do “Programa Fazendo Escola”,
do FNDE, fez um convénio com a Universidade Estacio de Sa em 2006, para a
realizacdo de um curso de Po6s Graduagdo latu senso, intitulado: “l Curso de
Especializagdo em EJA para professores de Educacdo de Jovens e Adultos da Rede
Municipal do Rio de Janeiro”. Este curso tem uma carga horéria extensa, de trezentos e
noventa e trés horas, sendo as aulas ministradas aos sabados, portanto fora do horario de
trabalho dos professores, e requer para a obtencdo do certificado a elaboragéo de uma
monografia. Para o ingresso é realizada uma prova de sele¢do, para a composigao de
duas turmas com trinta alunos cada, tendo como requisito para a participagéo no curso o
candidato ter feito a graduagdo. Esses requisitos denotam uma preocupagdo com a
selegdo dos professores, elegendo apenas aqueles que realmente tém interesse em ter
uma formacdo especifica. Esta € uma proposta diversa daquela dos cursos de
capacitacdo, e que abre uma nova perspectiva de formagdo do professor que esta na
EJA, indo ao encontro das propostas de formagdo continuada previstas nas leis sobre
Formacé&o docente para a EJA.

Reafirmamos, por fim, a idéia de que a educacdo é um processo continuo que

coloca 0 homem como um “ser inacabado”, como nos lembra Freire (1996). Esta
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perspectiva de “inacabamento” nos sugere uma enorme demanda por conhecimento, na
qual os cursos de formacéo basica, de especializacdo e de capacitacdo e a propria escola,
a partir dos Centros de Estudo e da pratica dos professores, aparecem como locus

reflexdo sobre este conhecimento com e sobre o0 mundo.

As professoras propdem

Perguntamos, finalmente, as professoras quais seriam as proposi¢cdes que elas
dariam para a SME em relagdo aos cursos de capacitacdo para professores. Um tema
recorrente nos depoimentos refere-se ao material didatico; “montar um livro com
atividades™; ““reformular os livros que sdo adotados™; ““criar coisas que realmente
pudessem ser usadas com os alunos na sala de aula, como por exemplo: textos”.
Apresentaram ainda sugestdes sobre a integracdo das diversas areas do conhecimento:
“integracdo das aereas, trabalho multidisciplinar, trabalho mais integrado com todas
as areas”; ““cursos de lingua portuguesa, ciéncias, geografia e matematica - enfim,
cursos de todas as areas’; ‘““trabalhar mais com o concreto, material dourado, contar
histdrias, oficinas praticas para integrar as aéreas”.

Chamou-nos a atencdo uma sugestdo dada por uma das professoras, quanto a
realizacdo de “oficinas profissionalizantes para os professores, para eles passarem
para os alunos. Para ajuda-los a ter um objetivo de trabalho, incentiva-los para o
mercado de trabalho”. Este assunto sugere algumas reflexdes. Qual a fun¢éo da escola
quanto a Educacdo de Jovens e Adultos? Prepara-los especificamente para o mercado de
trabalho ou prepara-los de forma omnilateral para atuar em sociedade? Se tivermos

como funcdo educar individuos para uma sociedade concreta e ideologicamente
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marcada, esses alunos terdo condi¢bes de efetuar suas escolhas e de se estabelecer a
partir de suas conquistas. Embora saibamos que estamos inseridos num pais com
oportunidades de mercado e de trabalho restritas para todos, submetidos muitas vezes ao
trabalho informal e a necessidade de “bicos”, ndo nos parece ser a fungdo da EJA a
formacdo profissional de seus alunos. N&o estamos diante do bom ou ruim, do certo ou
errado para uma escola - fazé-lo seria de nossa parte reafirmar a idéia maniqueista de
sociedade e de escola. Com efeito, poderia ser promovida uma maior interagdo entre as
instdncias municipais, nas quais o PEJA est4 inserido, e as instituicbes estaduais e
federais que oferecem cursos de ensino profissionalizante de forma a que informagdes
sobre estes cursos fossem disponibilizadas aos alunos.

Uma professora mencionou a necessidade de um curso de capacitagdo ligado a
area psico-social - ela afirma ser “o que esta faltando na vida do professor; vocé pode
conhecer toda a teoria, desenvolver uma super pratica, mas se vocé néo tiver uma boa
relagdo inter-pessoal o seu trabalho vai por 4gua baixo”. Neste contexto, identificamos
nos depoimentos das professoras que elas mantém, em geral, um bom relacionamento
com seus alunos, mas que elas se defrontam com uma grande diversidade de interesses e
mesmo de idades. Esta diversidade se manifesta em sala de aula, onde muitas vezes elas
assumem o papel de ouvintes dos problemas dos alunos. Esta pré-disposi¢do garante
uma relagéo de confianga e amizade entre eles.

Acreditamos que 0s cursos de capacitacdo para professores devem de alguma
forma, vincular-se aos desejos e necessidades concretas desses professores que vivem 0
cotidiano da sala de aula. Esses professores tém muito a contribuir para a elaboragdo das
propostas de cursos de capacitagdo, 0s quais seriam importantes espacos para reflexéo
também sobre as propostas dos professores e, portanto, a partir dai, sobre sua propria

atuacéo em sala de aula.
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4.2 - EMERGINDO DO DIALOGO: UM TERRENO DE REFLEXAO

Professores, vossa obrigagéo ndo é com a
escola, mas para com a sociedade.
A.S Neill

Distanciados do contato com as professoras, podemos emergir dos didlogos com
reflexdes sobre o trabalho que este grupo de professoras desenvolve. Uma caracteristica
que todas tém em comum é a relacéo de afetividade que estabeleceram com seus alunos.
Valorizamos esta relacdo de afetividade, mas, no entanto, ndo podemos nos saciar
apenas com essa qualidade, uma vez que a EJA nos instiga a pensd-la de modo
contextualizado em um momento histérico. Um primeiro ponto que devemos valorizar,
portanto, é a possibilidade de nos colocarmos, enquanto professores, em contato com a
histéria desta modalidade, de modo a compreendermos os alicerces que a sustentam.
Uma histdria que j& presenciou o descaso e a propria atribuicdo de culpa aos sujeitos
analfabetos como causadores de problemas para o desenvolvimento do pais, viu a visdo
libertadora de Freire ser substituida pelo carater restrito do MOBRAL e que se defronta
agora com a visdo mercantilista das politicas neoliberais para a educagéo. A educagao
de jovens e adultos ndo pode se restringir a decodificagdo do cddigo linguistico e a
oportunizar algumas atividades sociais extracurriculares na tentativa de um “resgate da
cidadania”, embora isto tudo seja importante também, mas necessita de um
posicionamento politico frente a possibilidade de emancipacéo de seus sujeitos.

O segundo ponto que ressaltamos é a necessidade de se “olhar” para o aluno da
EJA como uma pessoa com possibilidades de mudancas e ndo apenas como uma pessoa
que retorna ou procura o0s bancos escolares em busca do tempo perdido. Essa € a visdo

minimalista da educagdo bancaria, conforme Freire, onde os alunos sdo meros depdsitos
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de informag@es. E também uma visdo fatalista do aluno, que muitas vezes esté atrelada
ao caréter assistencialista desta modalidade.

O terceiro ponto que nos sugeriu reflexdo é que, embora as praticas das
professoras que estdo a frente da sala de aula da EJA estejam embasadas em atividades
e metodologias diferenciadas para os alunos, no nosso entendimento somente realizar
atividades pedagdgicas diferenciadas nio muda as condicbes desses alunos. E
necessario ir além de atividades e criar estratégias para que os alunos “pensem sobre” e
ndo apenas para que executem uma atividade esperando pelo “certo ou errado”.
Defrontamos-nos, assim, novamente com a praxis. Contudo, percebemos que 0sS
professores que estdo no cotidiano muitas vezes nédo realizam mais atividades reflexivas
em parte porque ndo foram convidadas a participarem ativamente das proposigdes para
a EJA, sendo encarados como meros executores.

O quarto ponto que destacamos é a valorizacdo dos cursos de capacitagdo como
momento de troca de experiéncias e como um grande encontro entre professores.
Concordamos que este espaco deva ndo somente ser mantido, mas também ampliado
para um espaco de discussdo sobre as condigdes de trabalho, recursos, avaliacéo,
propostas curriculares e sobre todo o constructo que envolve a educacdo, incluindo a
propria formagdo profissional. Existe uma interagdo entre conhecimento profissional e
subjetividade do individuo, a qual esta imbricada na experiéncia do trabalho e é nesse
processo que se estabelece uma relagdo dialética entre o ser humano, a realidade e o
trabalho. E nesta relagdo dialética que o profissional se torna sujeito do conhecimento
de si mesmo, de sua realidade e da sua vida profissional, de seu potencial e de sua
influéncia sobre o que faz, sobre a realidade e sobre si mesmo, enfim de sua insercdo no

mundo.
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Nossa intengdo ndo é depositar sobre os ombros dos professores as
transformagdes do mundo que esta por vir, como se fossem os redentores de todos 0s
problemas e embates que envolvem a educacdo. Nossa intengdo € convidar 0s
professores a repensar a sua pratica pedagogica, que vai além de ensinar conteddos, mas

também repensar sua condi¢do profissional em um mundo que estd posto e que é

mutante.
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5 - CONSIDERAGCOES FINAIS

Nesta pesquisa procuramos refletir sobre a prética dos professores que atuam na
Educacédo de Jovens e Adultos — EJA, no municipio do Rio de Janeiro. Nossa reflexdo,
feita numa perspectiva da préaxis, ou pratica reflexiva critica, teve como ponto de partida
os depoimentos de professoras que frequientaram os cursos de capacitagdo oferecidos
pela Secretaria Municipal de Educagédo — SME para os professores da EJA.

De acordo com o Parecer das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, essa
modalidade requer uma educacdo diferenciada do ensino regular. O alunado que
frequenta a EJA é composto por pessoas que, em sua maioria, sdo trabalhadores que
trazem para o interior da escola conhecimento ndo escoléstico, conhecimento que ndo
pode ser desprezado e nem tdo pouco desvalorizado. E a partir desse conhecimento que
se estabelece, ou que deveria se estabelecer a relacdo de aprendizagem entre 0s atores
envolvidos nessa modalidade, ou seja, professor e aluno. E a partir de uma troca
constante de papeis nessa interagdo professor-aluno que se dé a formacdo dos sujeitos
numa concepgdo de formagdo humana integral, ou seja, uma formagéo omnilateral, com
vistas a releitura do mundo no qual estdo inseridos estes sujeitos.

Refletir sobre a prética dos professores nesta perspectiva é pensar em uma
educagéo que transpassa 0S muros escolares, que valoriza o conhecimento dos alunos e
que prioriza 0s conteddos a partir das necessidades destes alunos, sem esquecer ao
mesmo tempo da ampliagdo desse universo de aprendizagem que existe dentro e fora do
espacgo escolar. Ndo é possivel nesta modalidade, ou ndo deveria ser possivel, importar
metodologias do ensino regular, para criangas, numa adequac¢do amadora do que e como

ensinar para os adultos.
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Identificamos que as professoras entrevistadas valorizam nos cursos de
capacitacdo, acima de tudo, a troca de experiéncias e praticas pedagdgicas entre colegas.
Séo professoras muito bem intencionadas, que buscam novas propostas e metodologias
e que usam de muita criatividade para fazer algo diferente no cotidiano da sala de aula
para seus alunos. Buscam nestes encontros, principalmente, recursos metodolégicos
diferenciados que possam suprir a auséncia de material didatico especifico para essa
modalidade.

Nossa reflexdo, porém, vai além da caréncia de recursos e das trocas de
experiéncias. Nossa preocupacdo repousa sobre a pratica reflexiva critica - a préxis. A
praxis sugere que os professores que trabalham com essa modalidade da educacéo
reconhegcam o aparato cultural de seus alunos. Reconhecam que estes alunos
desenvolvem suas proprias estratégias para se inserirem neste mundo letrado e para nele
participarem, ndo como meros espectadores desse mundo. A préxis requer de seus
professores uma posic¢ao politica, ndo necessariamente partidaria, frente ao mundo, em
uma relacéo dial6gica que se utilize do senso comum e do bom senso numa perspectiva
contra hegemonica ao neoliberalismo que impera na contemporaneidade.

Nossa reflexdo sugere, por um lado, que os professores envolvidos nos cursos de
capacitacdo sejam ouvidos sobre suas reais necessidades, para que estes cursos de
“capacitagdo” se transformem em cursos de “formacdo”. Ao convidar os professores
para o debate, estes deixariam de ser “técnicos de alto nivel cumprindo ditames e
objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida
de sala de aula” (GIROUX, 1997, p.157). Os cursos, por outro lado, representariam o
espaco no qual se daria a articulagdo entre estas necessidades e as praticas de sala de
aula com o aporte tedrico, estimulando a reflexdo sobre a intencionalidade de

determinadas metodologias.
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Acreditamos que sé atraves do didlogo, com os ouvidos bem abertos e
havendo reais possibilidades para adaptacbes no formato dos cursos, poderiamos
presenciar um terreno de reunido em que prevalecesse 0 bom senso. Um espago no qual,
ao invés de apenas trocas de experiéncias e de técnicas pedagdgicas, teriamos a pratica
reflexiva critica. Passariamos, assim, de espectadores, alunos e professores, para

protagonistas de nossas proprias historias inseridas em um mundo de contradigdes.
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ANEXO

FICHA DE CADASTRO PARA INSCRICAO DE PROFESSORES PARA O
PROGRAMA DE JOVENS E ADULTOS



PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO 108
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

7°COORDENADORIA REGIONAL DE EDUCACAOQO

DIVISAO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE JOVENS E ADULTOS

n R
s
&
&

PROFESSOR DO PROJETO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
(Ficha Cadastro)

Dados Pessoais

Nome

Matricula

Endereco

Telefones

E-mail

Profl () Disciplina:

Profll () Experiéncia: () Alfabetizacdo ( ) Outra

Prof () Professor Orientador

Escola de origem:

Duplaregéncia? S N | U.E.

Formacéo:

Tempo magistério:

Tempo Rede
Municipal:

Tempo Rede Privada:

Tempo Rede Estadual: | ----------

Relacionar congressos, encontros, seminarios, cursos e/ou capacitacdes realizados nos
ultimos trés anos:

Justifique a opcéo que Ihe parecer mais adequada:

Acredito que como professor devo participar de algumas capacitagdes propostas pelo Projeto de
Educacdo de Jovens e Adultos.
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Acredito que como professor devo participar de todas as capacitagdes propostas pelo Projeto de
Educacdo de Jovens e Adultos.

Acredito ser importante que o professor mantenha-se atual, melhorando assim a sua pratica em
sala de aula.

Tem conhecimento do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da SME?

( )Sim ( )Néo () A minha escola desenvolve o projeto.

(1) Colegas me passaram detalhes do projeto.
Como? () Li sobre o projeto.

() J& trabalhei no projeto.
Onde? Em reunides e oficinas.

Registre o que € do seu conhecimento com relagdo ao PEJA e o porqué da opgéo de
trabalhar com o Programa.

De que maneira vocé poderia contribuir para o trabalho no PEJA?

Outras observacdes que julgar relevante:

Assinale os locais de sua preferéncia para trabalhar com o PEJA.

()BarradaTijuca ()PracaSeca () Tanque () Mato Alto (Tanque)

() Recreio dos Bandeirantes () Cidade de Deus () Rio das Pedras

() Curicica () Taquara ( )Boitna () Vargem Grande

RJ, |/
Assinatura do professor:




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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