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APRESENTACAO

Este livro ¢ resultado de uma dissertacdo do curso de mestrado
que trata das praticas pedagogicas e da formagao dos professores da
EJA: influéncia no processo de aprendizagem de alunos de cinco muni-

cipios de Sergipe.

Para que se tenha uma Educacdo de Jovens e Adultos de qualida-
de, € necessario se ter profissionalizacdo dos educadores de EJA, pois os
professores sdo capazes, através de seu fazer pedagogico, de conceber
praticas de EJA mais criativas, possibilitando garantir a permanéncia e
a aprendizagem dos estudantes na escola. E, quanto melhor a formagao
desses educadores, maior a possibilidade de formar cidadaos criticos e
se ter uma Educagdo de Jovens e Adultos de qualidade, superando as

ideias de suprimento e de educacdo compensatoria.

Neste estudo, se apresentam as circunstancias e condi¢des neces-
sarias para processar as mediagdes em situagdes de ensino que aprimo-
ram a aprendizagem do aluno sobre os assuntos que lhe sdao ensinados,
de modo a problematizar o significado de media¢ao que mais adequa-
damente responda a complexidade da Educagdo de Jovens e Adultos e
como essas mediacdes criam condig¢des para desenvolver o pensamento

critico entre os estudantes e a praxis educacional nesse tipo de educagao.

Além disso, a pesquisa aponta que a formacdo especifica dos
profissionais do magistério que atuam na modalidade Educagdo de Jo-
vens e Adultos ¢ um mecanismo substancial por meio do qual sdo de-
sencadeadas mudancgas significativas nas praxis educativas e na vida dos
estudantes. Sendo assim, a formacao dos professores hoje no Brasil tem

sido alvo de grandes questionamentos. Soares (2003) relata que, a res-



peito da preparacao dos educadores que atuam na Educacao de Jovens e
Adultos, ¢ necessario avaliar os momentos € 0s espagos nos quais essa
formacao vem sendo realizada, bem como as exigéncias, as expectativas
e os interesses envolvidos, assim como as instituicdes que majoritaria-

mente vém assumindo a funcao de formadoras de educadores.

Este trabalho teve como objetivo principal avaliar as praticas pe-
dagogicas dos professores e a influéncia no processo de aprendizagem
de alunos da EJA a partir da formacao desses professores. Para tanto,
esta pesquisa foi realizada em cinco diferentes escolas pertencentes a
cinco municipios do Estado de Sergipe, especificamente com alunos e
professores da segunda fase da Educacao de Jovens e Adultos do Ensino
Fundamental — EJAEF.

O livro esta organizado em dez capitulos. Inicia-se contando um
pouco sobre onde tudo comegou, tratando de um breve relato a respeito
do autor e do processo de surgimento da dissertacao de mestrado; em
seguida, ¢ apresentado um breve histérico da EJA no primeiro capitu-
lo. O segundo capitulo, por sua vez, aponta caminhos da Educagao de
Jovens e Adultos no Brasil. No terceiro capitulo, evidencia-se a estru-
tura formativa de Educadores no Brasil. Em relagdo ao quarto capitulo,
aborda a Alfabetizacdo e Educagdo de Adultos. No tocante ao quinto
capitulo, traz uma abordagem sobre o professor da EJA no contexto do
século XXI. Ja o sexto capitulo tece consideracdes sobre a formagao de
professores e a pratica pedagdgica, mostrando aspectos da formacgao de
professores e da pratica pedagogica, focando principalmente na EJA.
No sétimo capitulo, explicita-se sobre a pratica pedagogica e a apren-
dizagem de jovens e adultos. Em seguida, no oitavo, apresentam-se as
praticas eficazes de ensino para apoiar a aprendizagem na EJA. No nono

capitulo, faz-se uma analise e discussao dos resultados a partir do tripé



formacdo do professor, praticas pedagogicas e ensino-aprendizagem,
apresentando a analise dos dados levantados durante o estudo. E, no 1l-
timo capitulo, dispdem-se as consideragdes finais na dire¢ao de apresen-
tar a contribuicao da pesquisa, as limitagdes do trabalho e as sugestoes

para futuros estudos.

Vale ressaltar que o estudo cientifico foi apoiado em uma pes-
quisa bibliografica e de campo, com enfoque especialmente quantita-
tivo. Aplicou-se a entrevista semiestruturada para coletar dados junto
aos professores pelo fato de tais dados perpassarem a subjetividade dos

entrevistados em algum momento.

Nesse ambito, diante do escopo de embasar a pesquisa, fez-se
necessaria a utilizacao de referéncias bibliograficas que nortearam este
estudo cientifico, com fulcro em pensadores da educacao como: Arroyo
(2000, 2001), Cunha (1999), Di Pierro (2006), Freire (1987, 1996, 1998,
2005), Gadotti (1995, 1999, 2000), Haddad (1997, 1999, 2000, 2007),
Pimenta (1998) e Rossato (2008), os quais contemplam esse objeto, in-
vestigando e analisando a importancia da formagao especifica do profes-

sor para atuar na modalidade EJA.

Assim como toda pesquisa empirica necessita de fato concreto
com referéncia ao tema pesquisado, o presente estudo tem como enfo-
que central a questdo da formagao dos professores, evidenciando-se, a
partir do aporte tedrico selecionado, que ha uma quase unanimidade no
que concerne a constatacdo das dificuldades enfrentadas pelos profes-
sores em sua pratica pedagogica e da necessidade de uma preparacao

especifica para esses profissionais que atuam na EJA.

Conforme afirma Souza (2007), a especificidade da EJA exige

que o educador de jovens e adultos se qualifique continuamente na bus-



ca de conhecimentos que o ajudem e contribuam para a formacgao dos
seus alunos jovens e adultos. Com isso, objetiva-se uma formacado que
nao valorize somente a dimensao técnica exigida para o mercado, mas,

sobretudo, a formagao humana dos sujeitos.

Essa falta de especificidade acontece devido a uma nao formagao
continuada de qualidade e também, como relatado por Haddad (1998),
a uma caréncia de espago de reflexdo sobre a EJA tanto nos cursos de
magistério quanto nas faculdades de educacdo e na pos-graduagdo. E,
embora ja exista certo movimento em alguns programas, a maioria das
faculdades de licenciatura nao percebe a EJA dentro do seu proprio cur-

riculo.

Outro fato importante € que geralmente os 6rgdos competentes
oficiais nao t€m interesse na EJA, sendo que os municipios devem dar
garantias permanentes de formagao especifica e continuada para os pro-
fessores dessa modalidade, ja que o Estado tem o dever de assegurar
uma educagdo de qualidade, e, para que isso ocorra, ¢ necessario que
exista a formacao continuada dos docentes. Essa realidade é encontrada

em todo o Brasil.

Os resultados alcangados durante a pesquisa apontaram que 0s
professores das escolas estudadas possuem formagao em nivel superior,
mas ndo uma qualificacdo especifica para atuacdo na EJAEF. Também
se verificou que ndo ha investimento nesse processo, nem publico ou pe-
los professores, o que ocasiona praticas que nao contemplam de forma

expressiva as especificidades dos alunos da EJA.

Assim, percebe-se que ha um longo caminho a ser percorrido
a fim de alcancgar a consolidacdo da formagdo especifica dos professo-

res que atuam na EJA, bem como o redimensionamento do ensino e da



aprendizagem dos estudantes. Compreende-se que tais mudangas nao
ocorrem somente pela incorporagao de novos paradigmas de compor-

tamentos nas praxis educativas, mas € necessario, sobretudo, investigar

suas motivagoes.



PREFACIO

Caro leitor,

A palavra amplitude € o termo com melhor expressividade para
caracterizar esse autor e esta obra. Ocorre que esse jovem escritor, além
de possuir uma percep¢ao empreendedora, no ambito educacional, ¢
um incansavel e reflexivo investigador cientifico que investe suas for-
cas fisicas e intelectuais, enquanto professor pesquisador, nos contextos
educativos. Refor¢o minha afirmag¢ao quando alego que este livro repre-
senta a dedicagdo que o autor deposita nos variados pontos didaticos e
metodoldgicos sobre a arte de ensinar e que circundam a Educacgdo de

Jovens e Adultos.

E ¢ neste valioso livro que encontraremos significativas questoes
que permeiam o meio educacional dessa modalidade; estou me referin-
do a praxis educacional na EJA e a formacao dos educadores inseridos
nesse contexto. E uma produgio cientifica que contribui para a reflexio
criativa no que concerne ao desenvolvimento desses professores para
um processo de ensino e aprendizagem que favoreca o crescimento de

desenvolturas e capacidades dos seus educandos.

A modalidade Educacao de Jovens e Adultos possui um publico-
-alvo com perfil especial, no entanto sdo estudantes tdo dignos quanto
os demais educandos, necessitando de uma intensa e diferenciada dedi-
cacdo. Refiro-me a acdes que englobem ndo so as esferas educacionais,
como também todos os ambitos da economia, sendo que ¢ irrefutavel
que a ateng¢ao assinalada também deve advir para os educadores, pois ¢

circunstancia basica para um maior rendimento educacional.

E com este livro, resultado de uma significativa pesquisa decor-



rente da dissertacdo de mestrado do professor Mestre Jos¢ Barros dos
Anjos, que encontraremos uma confirmagdo representativa através de
variados profissionais, estimulando nossas reflexdes acerca de uma ade-
sao ideologica. A citada producdo incita a presenca de uma base estru-
tural e técnica que coopere com entendimentos adequados e atualizados
para que existam melhores condi¢des de trabalho e rendimentos nessa

modalidade.

Ao se dedicar a edificar esta obra, o autor consegue, mesmo im-
plicitamente, estimular nossas ponderagdes sobre os direitos que a EJA
possui de ser zelada com prioridades condizentes. Percebo que apoia a
perspectiva de que os direitos sociais, correlacionando aos compromis-
sos que a sociedade possui ao pagar infimos impostos, evidenciam-se na
obrigatoriedade que os gestores tém de investir na vida educacional da

modalidade.

Tais alegagOes sdo essenciais, uma vez que se percebe como fun-
damental um olhar diferenciado para essa clientela que ¢ composta por
alunos que no bindmio idade/série nao conseguiram, por diversos moti-

vos, acompanhar seus estudos nas conformidades da Educacao Basica.

E, ciente de toda a corroborada problematica, o nosso intenso
autor conduziu sua pesquisa para cinco localidades do interior sergi-
pano, demonstrando, através destes escritos, um transcorrer de fortes e
reflexivas percepcdes pertinentes aos vieses pedagogicos da EJA nesses
lugares. Com isso, sdo evidenciadas interessantes conjecturas, com bons
e fundamentados argumentos, sobre a realidade educacional da EJA
nessas localidades, inclusive com veeméncia no tratamento de temas

conexos a formacao dos professores.

Nesse ambito, o trabalho englobou tais conteudos de forma con-



ceitualizada, através de concepgdes contextuais, sobre a enfatica reali-
dade ndo s6 em Sergipe como no Brasil, demonstrando que ¢ necessaria
uma renovagao das praticas educacionais e das condi¢des de ensino para
que exista uma maior producdo educacional e, dessa forma, uma socie-
dade mais equitativa, principalmente ao se refletir sobre a dita popula-

¢ao em estudo.

Diante de todo esse panorama, o audaz autor, para chegar a esse
e a outros resultados, preocupou-se em desenvolver uma pesquisa — por
isso citei a amplitude — que abrangesse trés relevancias, as quais particu-
larmente concebo como esferas importantes para uma contemplacgao re-
sultante de uma analise cientifica. Refiro-me as relevancias deste estudo,
que demonstrou que tem uma importancia para a sociedade como um
todo, pois esta conhecerd, apesar dos variados meandros dessa modali-
dade, que os cidadados nela envolvidos, estudantes da EJA, sdo pessoas
dignas e tém perspectivas futuras para uma vivéncia social, educacional

e produtiva.

Uma segunda estimagao para este livro ¢ direcionada ao mundo
académico, na medida em que se confirma que, no estabelecer das ana-
lises sobre as praxis educacionais, as conceitualizagdes e as concepgoes
didaticas e metodoldgicas, que sdo consisténcias desta obra, convirdo
como referencial tedrico para futuras pesquisas aos pesquisadores dos

meios universitarios.

E, finalmente, chamo aten¢do para o valor da obra para o publi-
co-alvo, ou seja, para os educadores e educandos da EJA. Estou evi-
denciando que deste volume se aprecia uma renovagao metodoldgica,
bradando sobre recursos de qualidade e suficientes para o despertar da
criatividade produtiva na Educacdo. Constitui-se uma produgdo com-

plementada por educadores com formacao especifica e constante para



que ocorra uma maior multiplicidade de educadores motivados e capa-
citados, ja que a preparacao ¢ a motivagdo desses profissionais sao um
apoio essencial para os resultados positivos da EJA.

Sendo assim, podemos notar que se reafirma, a partir desta obra,
que a Educacgao precisa de uma EJA renovada, atualizada, adaptada as
demandas do cotidiano da sociedade e principalmente a realidade desses
estudantes. E ¢ evidente que compete ao professor essa compreensao do
hoje correlacionada a didatica e aos contetidos escolares, porém nun-
ca trabalhando solitariamente, mas, sim, com parcerias entre 0s varios
ambitos sociais, de modo inclusivo, na totalidade politico-administrati-
va no que idealiza a criagdo de oportunidades, condi¢des de trabalho e
outras condi¢des que vocé, leitor, entendera e concebera no decorrer de

sua leitura.

Pois bem, carissimo leitor, fico aqui com minhas poucas palavras
no desejo de demonstrar-lhe como sera reflexiva e por consequéncia
frutifera sua leitura. Digo-lhe que havera diversas descobertas e garanto
que vocé encontrara uma significativa sensibilidade literaria, visto que
¢ uma caracteristica necessaria a um escritor que nao falta ao Professor
Barros. Assim, no seu entusiasmo, ele nos revela a imensa importancia
destas duas tematicas: EJA e formacao de professor. Parabéns pela obra,
amigo BARROS.

E a vocés uma boa leitura!!

Profa. PhD. Sandra Siqueira Santos
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’
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COMO TUDO COMECOU

O motivo pelo qual se possibilitou a ideia de pesquisar sobre a
tematica intitulada: As Praticas Pedagogicas e a Formagao dos Professo-
res da EJA: influéncia no processo de aprendizagem de alunos de cinco
municipios de Sergipe e tornar isso objeto de estudo de investiga¢ao
cientifica esta relacionado as minhas vivéncias e experiéncias no ambi-
to do campo profissional em que atuo como professor efetivo da Rede
Municipal de Ensino do municipio de Santa Rosa de Lima, Estado de
Sergipe, ano 2002, e também como professor efetivo da Rede Municipal
de Ensino do municipio de Divina Pastora, Estado de Sergipe, ano 2005.
Algo a ser ressaltado ¢ que em cada municipio em que atuo profissio-
nalmente existe apenas uma unidade de ensino que oferta a modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos -EJA, unidade essa que fica situada na

zona urbana e funciona no periodo noturno.

Indubitavelmente, para a escolha deste tema de pesquisa, faz-se ne-
cessario que exista uma relagdo entre este pesquisador e seu objeto de
estudo a ser investigado. Logo, o conteido pesquisado tem que fazer
sentido ou ter relacdo direta com o pesquisador, além de que se sabe que
se exige convivéncia, leituras, re(leituras) sobre o assunto. Desse modo,
o estudo apresentado nesta pesquisa de mestrado emerge das minhas
vivéncias e experiéncias no ambito do campo profissional em que atuo

como professor.

Esse processo iniciou-se quando ingressei em um Curso Pedagogi-
co em Nivel Médio na modalidade normal, Projeto SOMEM (Sistema
de Organizagao Modular de Ensino), ofertado pela Secretaria Estadual
de Educacao do Estado de Sergipe — SEED/SE, no ano de 1999. Por-

tanto, foi nesse periodo que houve em mim um despertar, no estagio de

20



regéncia de classe, no sentido de possibilitar as pessoas a vivéncia do
universo da leitura e da escrita. No ano seguinte, fui convidado a partici-
par de um Curso de Treinamento de Alfabetizadores Voluntarios promo-
vido pela ALFALIT BRASIL; apds a conclusao do curso, foi expedido o
certificado de alfabetizador voluntario, o que me permitiu desempenhar
a funcao de alfabetizador em uma turma de alunos que ndo sabiam ler e
nem escrever, oriundos da Fazenda Usina Lourdes, situada no munici-
pio de Santa Rosa de Lima. Essa experiéncia foi de extrema relevancia
e consolidou o sentimento de alfabetizar cidaddos e possibilitar a eles

enxergar o mundo através da leitura e da escrita.

No ano de 2001, consegui meu primeiro contrato de trabalho tem-
porario na area do magistério pela Prefeitura de Santa Rosa de Lima e
logo fui designado a trabalhar em uma classe de adolescentes na Escola
Municipal Senador Leite Neto, situada na Rua Alzira de Azevedo, s/n,
na cidade de Santa Rosa de Lima. Nessa experiéncia, passei a vivenciar
algumas contradi¢des entre a minha formagdo pedagogica inicial e a

préaxis educativa.

Nesse interim, e concomitantemente a minha atuagao, fui aprovado
em um Concurso Publico de Provas e Titulos do Magistério realizado
pela Prefeitura de Santa Rosa de Lima-SE. A minha lotacao para lecio-
nar na condi¢ao de professor efetivo também foi em classes de jovens
com distor¢ao idade/série, de modo que o municipio ndo estava aquém

de uma proposta pedagdgica limitada.

A partir dessas experiéncias, senti a necessidade de cursar uma Li-
cenciatura em Pedagogia pela Universidade Estadual Vale do Acarau,
concluida no ano de 2004. Com essa vivéncia no Curso de Pedagogia,
foi possivel perceber a fragilidade que havia na formag¢ao do pedagogo

para trabalhar com a modalidade EJA, diga-se de passagem, pelo menos
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no Curso de Pedagogia da Universidade Estadual Vale do Acaraq, e ain-
da, no dia a dia da escola, tendo em vista os desafios enfrentados pelos
professores na sua formacao apos a conclusao do curso, ja no exercicio

da carreira do magistério.

Em 2005, consegui aprovagao em um Concurso Publico de Pro-
vas e Titulos na area do magistério pela Prefeitura Municipal de Divina
Pastora, cuja Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura — Semec —
lotou-me na modalidade da Educacao Infantil (Pré-escola). Essa minha
experiéncia inicial no ente federado citado foi um contraponto com a
realidade enfrentada no municipio de Santa Rosa de Lima, mas havia
algo em comum, o desafio da pratica pedagdgica em alfabetizar pessoas.
No ano posterior, fui designado para a modalidade do Ensino Funda-
mental e, em 2003, fui designado para desenvolver minhas atividades
laborais nas classes de 1%, 2%, 3* e 4* etapas da 2* fase da EJAEF, e volto
a sentir com os demais professores as angustias e duvidas que vivenciei

em anos anteriores nesse mesmo campo de atuacao.

No ano de 2013, fui nomeado dirigente municipal de educagao pelo
municipio de Santa Rosa de Lima para gerenciar a pasta da Secreta-
ria Municipal de Educagdo. De imediato, uma das primeiras medidas
e acoes foi através do Conselho Municipal de Educagdo do municipio
de Santa Rosa de Lima — CME/SRL, que, apds estudos e analises junto
a0 Orgdo Colegiado, procedeu & normatiza¢io da nova estrutura orga-
nizacional da EJA, desde a proposta pedagogica, passando pela matriz
curricular, pelos diarios de classe e processos de avaliacao etc. Em 2016,
finalizei o mandato na condigdo de dirigente municipal sem conseguir a
proeza em avangos de uma politica de formagao especifica para atender
ao professor que atua na modalidade de ensino EJA, uma vez que mui-

tos foram os obstaculos e os desafios enfrentados.
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Ao longo desses 20 anos, a trajetoria deste pesquisador no ambito
do magistério publico municipal, em especial as experiéncias em varios
setores da educacao entre os municipios de Santa Rosa de Lima e tam-
bém de Divina Pastora, ambos no Estado de Sergipe, possibilitou-me a
atuacao nao somente em sala de aula como professor da EJA, como tam-
bém na fung¢do de diretor-geral de Rede Municipal de Ensino, gestor de
unidade escolar, coordenador pedagogico, pedagogo, assessor técnico
de Conselho Municipal de Educagao e dirigente municipal de educagao.
Mas, apesar de desempenhar varios papéis na area educacional, o que
mais se destaca ¢ o de professor em sala de aula por ser o que contribui
mais efetivamente para a compreensao da importancia da formacao es-
pecifica do professor, bem como para a reflexdo e o entendimento acerca
do meu papel no ambito da docéncia, tanto neste quanto nos demais
contextos. Assim, esses processos me favoreceram para além da minha
area de formacao, exigindo um olhar mais critico para a formagao do

professor.

Nesse sentido, o olhar critico voltado para a auséncia de politicas
publicas educacionais e de investimentos financeiros para essa moda-
lidade sempre foi uma questdo instigante no decorrer do meu percurso
profissional na area da educagdo. A Gestdao Publica Municipal cumpria
sempre o minimo necessario exigido pela Legislagdo, quando ndo, nem
se cumpria esse minimo; como consequéncia disso, havia a continuida-
de da precarizacdo da formagdo continuada do professor, sobretudo a
auséncia de meios e mecanismos para a formagao especifica do profis-
sional que atua na EJA. Além disso, os critérios de selecdo de professo-
res para lecionar nessa modalidade ainda ndo atendem ou estdo de acor-
do e em conformidade com a habilitagdo profissional correspondente ao

curriculo escolar e a legislagdo educacional vigente.
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Dessa forma, houve um despertar da necessidade de analisar a lite-
ratura das referéncias tedrico-metodoldgicas que possam contribuir na
compreensdo da formagao especifica dos professores que atuam na mo-
dalidade EJA, sobretudo, no tocante ao professor designado ou lotado
na modalidade EJA, o qual vivencia o desafio diario de ter que atender
as expectativas de estudantes oriundos de realidades e necessidades di-
versas. Nesse sentido, percebe-se a necessidade de uma formagao espe-
cifica desse profissional, de modo que, para atuar com o publico dessa
modalidade, exige-se um excelente nivel de preparacdo profissional,
além de habilidades e competéncias diferenciadas.

Portanto, considera-se o estudo de grande relevancia social, educa-
cional e cientifica e talvez proficuo no sentido de abordar essa tematica
com sujeitos de cinco escolas publicas de cinco municipios pertencentes

ao territorio do Estado de Sergipe que ofertam a modalidade EJA.
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CAPITULO1
BREVE HISTORICO DA EJA
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A breve apresentagao historica da Educagao de Jovens e Adultos no
Brasil inicia-se no Brasil Colonia, onde a educagdo para adolescentes
e adultos estava vinculada, inicialmente, a educagado religiosa. A evan-
gelizacdo de indios e escravos era praticada juntamente com normas
de comportamento e oficios de acordo com o interesse econdmico da

época.

Apos a saida dos jesuitas, as aulas eram dadas por convidados/as e,
até 1888 (Proclamagdo da Republica), ndo havia o direito de educagdo
para o povo, somente a elite poderia exercer esse direito, pois, como
sinaliza Feitosa (2012), aos filhos dos trabalhadores destinava-se o tra-
balho e ndo “a perda de tempo” do estudo; ja aos filhos da elite, por sua

vez, dar-se-ia o estudo, pois se esperava deles um futuro.

Ao observar os dias atuais, essa situa¢ao nao esta muito diferente:
os filhos dos trabalhadores trabalham durante o dia e pagam matricu-
las em escolas particulares para poderem estudar no periodo noturno,
enquanto que, nas universidades publicas e, principalmente, nos cur-
sos diurnos, a elite ainda ¢ a maioria. Isto posto, a realidade apresenta
resquicios de um passado que continua expulsando da escola filhos/as
de trabalhadores/as, indicando como recurso a escolarizagdo tardia (a

Educagao de Jovens e Adultos).

A educagdo como um direito e gratuita no ensino primdrio para
todos os cidadaos ¢ indicada desde a Constituicdo de 1824. Na época, o
fato foi apenas uma inteng¢ao legal, e o direito a educacdo compreendia
apenas as criangas. Mas hoje esse direito é exercido de fato? Realmente
as criangas, os jovens, os adultos e os idosos possuem esse direito ga-
rantido? Nao se pretende aqui responder a essas questdes, mas apenas
anuncia-las para reflexdo frente ao passado, ao presente e ao futuro da

EJA.
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Alguns liberais apresentaram uma preocupacao em relacdo a alfa-
betizagdo de adultos no periodo final do Brasil Império, mas suas agdes
nao se mostraram efetivas. Como exemplo, sinaliza-se o Decreto de Car-
los Ledncio de Carvalho (1878), que estabeleceu a criagao de cursos no-
turnos para adultos nao alfabetizados, mas apresentavam uma dinadmica
que muitas vezes nao permitia a continuidade dos estudos, expulsando,
mais uma vez, as pessoas da escola. Alias, como indica Freire (1989),
o analfabetismo teve inicio com os jesuitas quando excluiam mulheres,
negros e indios do processo de constru¢do da nagdo, como que sinali-

zando quais eram os papéis sociais que cada um deveria exercer.

Paiva (1999, p. 26) pontua que, desde o século XIX, os movimen-
tos relacionados a educagao de adultos

Surgiram no palco politico em estreito vinculo com as
ideias dominantes nos circulos que pretenderam promo-
vé-los. Organizagdes conservadoras ndo tiveram duvidas
de que a aprendizagem da leitura e da escrita serviria a
paz social e a preservagdo da ordem. No polo oposto,
anarquistas e, mais tarde, cristdos apostaram na educag¢o
como instrumento da revolugdo mundial. O movimento
dos trabalhadores, por sua vez, sempre reivindicou maio-
res oportunidades de educacdo. As igrejas e as forgas re-
ligiosas em geral, apoiadas sobre a ideia de responsabi-
lidade pessoal pelos atos humanos e, portanto, sobre as
condi¢des subjetivas das escolhas morais (consciéncia),
ha séculos sublinham a importancia da educagdo, langan-
do-se a ela, nas mais variadas formas e situacdes. Nao
fizeram por menos os movimentos nacionalistas, nem os
que buscaram explicacdo das mazelas politicas dos paises
em atributos ou funcdes bioldgicas.

Com o periodo de governo de Vargas, a nova Constitui¢do, baseada
na preocupacao da sociedade civil e de alguns governantes do Brasil
pelo fato de o pais ser um dos paises da América Latina com um niimero

grande de pessoas analfabetas, propds um Plano Nacional de Educagao
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(PNE) garantindo a fixacao, a coordenacgao e a fiscalizacdo por parte do
governo federal, determinando quais seriam as competéncias da Unido,
dos Estados e dos Municipios. Sendo assim, foi estabelecida “consti-
tucionalmente uma receita para a manuten¢ao e o desenvolvimento do
ensino”, reafirmando “o direito de todos e o dever do Estado para com a
educagdo”, e se estabeleceu “uma série de medidas que vieram confirmar
este movimento de entregar e cobrar do setor publico a responsabilidade
pela manutencao e pelo desenvolvimento da educacao” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p. 110).

Nessa dire¢ao, com esse plano (o PNE), houve o inicio de um olhar
voltado para a Educagdo de Jovens e Adultos, pois uma das normas era
0 ensino primario integral, gratuito e obrigatdrio, estendendo a meta ao
ensino de adultos. Apos a CF/1988 e a LDBEN 1996, houve o PNE-
2001 e o PNE-2014 do século XXI, com metas para a EJA.

Para Paiva (1999), foi o sentimento nacionalista, ap6s a Primeira
Guerra Mundial, que fez a sociedade se preocupar com a escolaridade

do pais.

No Brasil, em primeiro lugar, ¢ necessario reconhecer que a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos (EJA) historicamente ndo assumiu um lugar
privilegiado nas politicas educacionais do pais. Como apontado por Di
Pierro (2010, p. 940),

[...] somos levados a acreditar na existéncia de um am-
plo consenso em torno do humano direito a educagao,
em qualquer idade e a necessidade de vida educagdo
continuada. No entanto, quando examinamos as politicas
educacionais implementadas, verificar a importancia se-
cundaria da EJA frente a outras modalidades educativas
€ grupos etarios.

Contudo, nas ultimas duas décadas (1990-2010), muito tem sido
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feito na tentativa de inserir a EJA em agendas publicas (ARROYO,
2006). Mas, nao obstante, nota-se que a maior parte das agodes ¢ direcio-
nada para combater o analfabetismo ou a inser¢ao inicial e precaria no

Ensino Fundamental e, mais recentemente, no Ensino Médio.

S6 muito recentemente, a partir de mudancgas nos setores produtivos
e nas relacdes comerciais, as politicas educacionais assumiram papéis
diferentes dos assumidos historicamente. Isso ocorreu devido a varios
fatores, inclusive alguns dos mais importantes sao o fendmeno da globa-
lizagdo, as varias mudangas no modo de producdo no pais € no mundo e
as situacdes e os cenarios historicamente formados; portanto, ¢ possivel
entender que os sujeitos historicos produzem sua existéncia através do

trabalho, o que transforma o mundo e os homens e as mulheres em si.

O surgimento do programa nacional de integragao profissional e da
educagao basica no modo de Educagao de Jovens e Adultos (PROEJA),
em 2006, tornou-se um marco na histéria da EJA no pais, ndo apenas por
considerar grandes parcelas da populacao que nao tinham completado o
Ensino Médio ou ndo tinham acesso a ele, mas também o enorme con-
tingente de jovens e adultos pouco escolarizados que ndo tiveram acesso

a treinamento ou qualquer outra qualificagdo profissional.

Considerando que o primeiro pressuposto politico da EJA ¢ o direi-
to a educacao, ele deve ser oferecido sob diversas condi¢des de entrada e
permanéncia no ambiente educacional. Também considerando as novas
necessidades sociais e as mudangas que ocorrem no mundo do trabalho,
tornou-se imperativa nesse cenario a associacao entre a Educagao de Jo-
vens e Adultos e a qualificacdo de seus profissionais, conforme previsto
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96)
em seu art. 37, § 3, que diz: “ a educagdo de jovens e adultos deve se

articular preferencialmente com qualificacdo profissional, sob a forma
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de regulacao” (BRASIL, 1996, p. 12).

A rede federal de educacao profissional e tecnologica (PTE) desde

1959 sofreu mudangas que serviriam de base para a participagdo na EJA.

A partir da entrada em vigor da Lei n°® 3.552/1959, as instituigoes
que originaram os atuais CEFETs comegaram a oferecer cursos na ulti-
ma etapa da educacdo — Ensino Médio atual — e cursos técnicos de nivel
médio. Em alguns momentos historicos, essa oferta ocorreu de forma
integrada, embora a integracdo nunca tenha acontecido na plenitude de
seu significado. Em outras ocasides, demarcou os lugares separadamen-
te, ou seja, Ensino Médio de um lado e cursos técnicos de nivel médio
do outro. De qualquer forma, nas tltimas quatro ou cinco décadas, essas
ofertas educacionais estavam presentes dentro da rede federal de PTE.
Logo, diante dessa experiéncia associada a renomada qualidade dos cur-
sos oferecidos, o pais ¢ qualificado como um locus importante na fase
inicial de implementagao do PROEJA (MOURA; HENRIQUE, 2007,
p. 23).

Deve ser dito que praticamente todas as a¢des voltadas para o esta-
belecimento do EJA como politica publica educacional sofreram pres-
sdo de movimentos sociais, ONGs, associa¢des, movimentos de base
(especialmente do campo), universidades e foruns de EJA em todo o

pais.

A necessidade de integracdo entre a Educacgao de Jovens e Adultos
e os profissionais da educacdo, de acordo com o documento de base do
Ensino Médio do PROEJA, assinala que

[...] pelas condi¢des objetivas de milhdes de jovens e
adultos que procuram e precisam assim como as neces-
sidades econdmicas e mudando a forma de organizagdo
do processo de produgdo. E necessario garantir o acesso
a alfabetizac¢do, o ensino elementar, educacao escolar e
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profissional para 62 milhdes de jovens e adultos (IBGE,
PNAD 2003) que nao possuiam condigdes para completar
a educagdo basica na adolescéncia que deve preceder, na
logica da cultura moderna, o trabalho (BRASIL, 2007, p.

33).

No ano de 1997, pelo contrério, foi criado pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso o Decreto n® 2.208/1997, que separava
a educagdo profissional da alta escola, tendo em vista que a educacao
basica ndo deve se articular com o mundo do trabalho. Esse modelo
educacional deve fornecer acesso a niveis mais altos de educacao. Em
seu artigo primeiro, que trata dos objetivos da educacao profissional, o
item I diz que a educacgdo profissional deve “promover a transi¢ao entre
escola e trabalho, capacitando jovens e adultos com formacao geral e es-
pecifica e conhecimentos e habilidades para atividades produtivas”, bem
como no artigo 5 da mesma lei se estabelece que a “educacdo de nivel
técnico tera organizagdo curricular especifica e independente do Ensino
Meédio e podem ser oferecidos concomitantemente ou sequencialmente”
(BRASIL, 1997, p. 1).

No entanto, com a mudanca de governo em 2003, também mudaram
as perspectivas de assisténcia e integracao da EJA a educagdo profissio-
nal. O governo brasileiro criou, em seguida, o Decreto n® 5.154/2004,
que integra a educagdo profissional a EJA, com as seguintes diretrizes:

[...] os cursos [...] devem ser articulados, preferencial-
mente, com cursos de jovens e adultos. Educacdo, visando
a qualificagdo para o trabalho e elevando o nivel de esco-
laridade do trabalhador, que, com a conclusdao bem-suce-
dida de tais cursos, vivera de acordo com ou certificados
de treinamento continuo para o trabalho (BRASIL, 2004,

p. D).
Visando a integragdo entre trés areas de distancia historica, a EJA,
o Ensino Médio e a educagdo profissional, regulamentada pela Portaria
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n° 2.080, o governo brasileiro langcou o Decreto n°® 5.478/2005, de 24 de
junho de 2005, que estabelece o programa de formagao profissional e
integracao da educagao basica na modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos (PROTECT) em institui¢cdes de educacao profissional.

Em 2003, ap6s o fim do mandato de Fernando Henrique Cardoso, o
Presidente Luiz In4cio Lula da Silva assumiu o governo brasileiro, com
um mandato de 8 anos, tendo em vista sua reelei¢do. Este Presidente
havia criado, como compromissos de campanha, varios acordos de aten-
dimento a segmentos sociais historicamente marginalizados. A seguir,

destacam-se alguns pontos da pauta:

[...] passou a abranger também cursos de formagao inicial
e continuada, expandindo educacdo EJA e possibilitando
a participag¢@o do Estado, do distrito e do municipio nos
sistemas de educacdo, bem como entidades paraestatais
nacionais [0 sistema “S] que trabalham com aprendiza-
gem. Outra mudanca ¢ a possibilidade de operar com o
concomitante, além do integrado, conforme diretrizes es-
tabelecidas no Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004
(BRASIL, s/d, p. 3).

Vale ressaltar que pouco antes do langamento do Decreto 5.840/2006
o Governo criou um grupo de trabalho (GT), formado por especialis-
tas em EJA de algumas universidades, representantes da Secretaria de
Educagao Profissional e Tecnologica (SETEC) e Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), toruns EJA, CE-
FETs, EAFs e Escolas Técnicas ligadas a universidades federais, para
produzir um documento-base para o PROEJA que orientasse sua imple-
mentacao e fundamentagdo tedrica, politica, filosofica e epistemoldgica.
O documento foi divulgado em 2007. Seu principal objetivo era o for-
talecimento de “uma politica que proporciona acesso ao publico da EJA

ao ensino médio integrado ao profissional técnico e educagao de nivel
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médio” (BRASIL, 2007, p. 33).

Um projeto como esse, necessario para o desenvolvimento nacio-
nal, precisa, de forma estratégica e nivel tatico, de uma politica publica
de educagdo profissional e técnica articulada com outras politicas. Uma
educacdo profissional e tecnoldgica comprometida com a formacao
de um sujeito com autonomia intelectual, ética, politica exige enfren-
tar uma politica de qualificacdo profissional e educagdo ndo orientada
para adaptar e preparar o empregado de forma passiva e subordinada
ao processo de acumulagdo da economia capitalista, mas enfrentando a
perspectiva de experimentagdo de um processo critico, emancipador e
fertilizante de outro possivel mundo (BRASIL, 2007, p. 32).

De varias limitagdes a implementacdo do programa em algumas
institui¢des de educacao profissionalizante, a Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnologica (SETEC), em 2007, convidou, em Brasilia,
o Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED), os Con-
selhos Municipais e Estaduais de Educacao, o Comércio, os sindicatos,
0s movimentos sociais, as universidades, os representantes de estados e
municipios, os foruns EJA e a rede federal de educacao profissional e
tecnologica para a criagao de uma estratégia de planejamento do PROE-
JA como forma de fortalecer a implantagao/implementacao do PROEJA
em todos os seus campos. Naquela época, foi criado um tipo de “passo
a passo” com as diretrizes do programa, intitulado “Report do planeja-
mento estratégico do PROEJA 2007: 1. Programa de politicas ptblicas”.
Tal documento foi organizado “[...] com o objetivo de pensar, coletiva-
mente, as concepgoes, estratégias e acoes de Secretaria, a fim de proce-
der a implantagdo/implementagdao do PROEJA em toda a abrangéncia
prevista no Decreto n° 5.840/2006” (BRASIL/MEC/SETEC, 2007, p.
2).
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A partir do relatdrio estratégico de 2007 e da tessitura de varias
diretrizes sobre o programa e sua implantagao/implementacao, alguns
avangos foram alcangados nas institui¢des, no entanto a tensao e a con-
formidade ainda eram reais na rede federal de profissionais e técnicos da
educagdo, especialmente considerando o que aponta Moll (2010, p. 134)
ao dizer que o objetivo da educagao profissional, da educacao basica e
da EJA ¢ “produzir uma nova abordagem epistemologica, pedagogica e

curricular”.
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CAPITULOII
Caminhos da Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil
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No século XXI, dentre as varias abordagens a educagdo, uma a se
considerar ¢ a sua funcao social a ser desempenhada. Numa era de tec-
nologias, a educacao brasileira requer em sua configuragdo como pilar

social ser uma educacao para o contexto das sociedades modernas.

Tanto a escola como a sociedade devera ser responsavel pela for-
macao do cidaddo, o jovem e o adulto que se encontra matriculados na
Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, estes que ndo tiveram a oportuni-
dade de estudar no tempo certo por algum motivo, buscam no retorno as
aulas, isto €, busca no retorno a sala de aula compreensdes significativas

que o fazem perceber o quanto estudar pode lhe ser benéfico.

Segundo Fischer (1992), historicamente o caminho desenvolvido
pela Educacao de Jovens e Adultos no Brasil se direciona a dois ca-
minhos delineados em diferentes concepgdes e praticas. Por um lado,
de forma institucionalizada, um conjunto de a¢des educativas emerge
permeado por principios tedricos que ligam a educagdo a organizagao
popular. Por outro lado, de forma institucionalizada, héd a estruturagao
de praticas pedagdgicas sistematicas destinadas a compensar a falta de
escolaridade em uma idade considerada adequada. No primeiro caso,
tem-se o chamado modelo popular ou de conscientizagdo para a edu-
cagdo de adultos; no segundo, o modelo sistematico ou escolar para a
educagdo de adultos (LOVISOLO, 1988). No modelo popular, as agoes
educativas sdo estabelecidas a partir de iniciativas da sociedade civil,
enquanto no modelo escolar as iniciativas sao tomadas pelo Estado.
Esses modelos estao fundamentados em diferentes concepgdes sobre o
campo da Educacao de Jovens e Adultos e, por sua vez, geram diferentes

praticas educacionais.

Em conformidade com Moll (2001, p. 78), em seu artigo “Politicas

para a Educa¢ao de Jovens e Adultos no Brasil: desafios da contempo-
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raneidade”, apresenta o seguinte pensamento: “Nao ha como pensar em
politicas e, mais especificamente, em politicas publicas sem abordar o
campo das relagdes historicamente estabelecidas entre o governo e a
populagdo ou entre a esfera estatal e a sociedade civil”. E o autor ain-
da acrescenta que, “historicamente, confundimos Estado com governo
e ndo podemos estabelecer [...] continuidade com os varios programas
educacionais” (MOLL, 2001, p. 78). O estudioso destaca dois momen-
tos distintos da historia da educacao brasileira no campo da Educagao
de Jovens e Adultos no século XX que mostram a polarizagao Estado/
sociedade: nos anos 50 e inicio dos anos 60, o forte movimento da socie-
dade civil com o desenvolvimento de experiéncias na educagao popular
por organizagdes ndo governamentais, associagdes populares e institui-
¢oOes eclesiais; e, apos o putsch militar em 1964 e nos anos 70, a total
centralizacdo e estatizacdo de programas de alfabetizacdo e atividades
educativas para adultos pelo governo federal através do MOBRAL (Mo-

vimento Brasileiro de Alfabetizacao), complementando a educagao.

Segundo Torres (1999, p. 11), em uma revisao critica sobre as a¢des
nacionais de alfabetizagdo de adultos na América Latina, também apon-
ta para “... uma profunda e historica divisdo entre Estado e sociedade
civil... operando em ambos os lados”. Na perspectiva do Estado, a ten-
déncia ¢ de uma visdo hegemonica e até monopolizadora de seu papel
na educagdo de adultos, negando, com isso, a experiéncia reunida fora
do Estado que ¢ construida por agéncias ndo governamentais e organi-
zagdes populares. Do ponto de vista ndo governamental, a tendéncia
predominante era reproduzir uma visdo homogénea do Estado a que, de
maneira ndo historica, fossem atribuidos todos os vicios de um Estado

antipopular.

E necessario fazer a seguinte indagagao: quais foram as caracte-
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risticas das propostas de Educa¢do de Jovens e Adultos, levando-se em
conta esses dois caminhos que demarcaram a historia desse campo da
educagdo no Brasil? Esses dois caminhos sao diferentes do ponto de vis-
ta conceitual e operacional. Uma analise que considere os critérios pro-
postos mostra que as propostas, segundo o popular modelo de Educagao
de Jovens e Adultos, concebem o processo educacional como emanci-
patorio, na medida em que propde a conscientizagao politica de grupos
populares e estimula sua organizagao para sua participagdo em um pro-
jeto de transformagdo social. O modelo escolar de Educagao de Jovens
e Adultos, por sua vez, propoe, por meio de uma educacao direcionada
a fornecer um conjunto minimo de conhecimento sistematizado, desen-
volver uma educagdo compensatoria para aqueles que ndo tiveram aces-
so a escola na “idade apropriada” ou que fizeram parte da educagao e,

por algum motivo, fizeram parte da estatistica de evasao escolar.

Segundo o modelo popular, as praticas de EJA visam a contribuir
para moldar os atores sociais no ambiente popular, associando a edu-
cacdo a mudanga social e a mobilizagdo em torno da solugdo de pro-
blemas relacionados a sobrevivéncia e a uma melhor qualidade de vida
dos grupos populares (RIVERO, 1997). Por outro lado, as praticas de
EJA que seguem o modelo escolar tém como principal objetivo permitir
que adultos e jovens “adultos” que ndo frequentaram a escola ou que
abandonaram a escola realizem seu processo educacional formal para
que possam alcangar as habilidades culturais e sociais necessarias para
atender as demandas relacionadas a familia, ao mercado de trabalho e ao

exercicio de seus direitos como cidadaos.

Sob a perspectiva do modelo sistematico ou erudito de EJA, os pro-
jetos desenvolvem seu processo de qualificagdo enfatizando o carater de

‘instrumentalizagdo’ do processo. Eles trabalham em um conjunto sis-
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tematico de conteudos e enfatizam a ideia de que um conjunto minimo,
basico, comum e elementar pode e deve existir, um que deve ser apren-
dido por cada cidadao. Esse ‘minimo’ esta sendo traduzido na Propos-
ta Curricular do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental, proposta
desenvolvida pela A¢ao Educativa, em cooperagao com o Departamento
de Educagao Basica do Ministério da Educagao do Brasil. Esse conheci-
mento sistematico que ¢ distribuido no processo educacional se tornaria
instrumento na vida dos individuos. Nesse sentido, na perspectiva do
modelo sistematico, a educagao seria a distribuicao de instrumentos; a
vida seria usar, descartar, inovar ou ignorar esses instrumentos (LOVI-
SOLO, 1990).

Essa questdo ¢ vista de maneira diferente nos projetos de EJA na
perspectiva de educadores populares que entendem que a educagdo ¢
uma resposta as demandas da vida ou, ainda, a expressdo da propria
vida. Nesse contexto, os tipos de qualificagdo de competéncia no popu-
lar modelo EJA ndo encontram referéncia em um programa oficial de
Educagao de Jovens e Adultos ou no estabelecimento de um denomina-
dor comum em termos de conhecimento, faculdades mentais e atributos
morais que cada cidadao deve alcangar, de acordo com os pardmetros do
grupo social dominante. Em vez disso, emergem levando em considera-
¢do os objetivos distintos de cada projeto e conforme as caracteristicas
dos grupos populares para os quais foram projetados, sem quaisquer
programas ou materiais de uniformizagdo. Sob essa perspectiva, a edu-
cacdo ¢ vista como um processo em que se estabelecem as condicdes
para o desenvolvimento de potencialidades inerentes aos individuos ou
a determinados grupos, desempenhando, assim, um papel predominan-

temente formativo.

Em relagdo as estratégias de qualifica¢dao, o modelo popular de EJA
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faz uso de metodologias ativas e participativas direcionadas a proble-
matizagao das praticas sociais dos diversos grupos sociais aos quais se
dirige. Os problemas sdo gerados pelo significado do conhecimento no
contexto da vida dos grupos populares € ndo pela sintaxe. Assim, os
“contetdos” sdo trabalhados no contexto experiencial dos individuos
envolvidos no processo formativo, cujo movimento metodologico basi-
co sao os processos de acao-reflexdo-acao. A estratégia de qualificacao
encontrada no modelo escolar de EJA, por sua vez, pode ser descrita
como sendo predominantemente formal, embora também seja possivel
encontrar nela formas ou processos educativos que estao inseridos em
pedagogias ativas e, particularmente, que criticam o formal. No entanto,
deve-se ressaltar que, enquanto no modelo popular de EJA a estratégia
de qualificacdo destaca o processo na dindmica de formagao, o modelo

sistematico de EJA enfatiza os produtos de qualificagao.

No tocante a organizagdo do curriculo, 0 modelo sistematico de
EJA, considerando seu carater escolar, estabelece uma relagdo direta
com a tarefa de realizar os contetidos e niveis curriculares de forma a
obter certificagdes que possam ser utilizadas no cotidiano e no trabalho.
Em oposi¢do a uma estrutura curricular mais rigida do modelo EJA sis-
tematico, héd uma estruturagdo curricular mais flexivel no popular mode-
lo EJA. Esta ¢ uma proposta ndo segmentada, de natureza mais holistica,
que se opde ao desenvolvimento de uma pratica educativa universalista.
Segundo Lovisolo (1990, p. 33),

No modelo de ‘escola sistematica’ ha uma forte tendéncia
a realizar uma pratica educativa de carater universal, seja
em termos de seu conteudo ou das faculdades que preten-
de desenvolver (raciocinio, capacidade de observagao e

experimentacdo, entre outros). Por tras de suas posigoes,

ha uma crenca em um individuo universal, o resultado da
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evolucdo da razdo, cujos componentes basicos seriam da-

dos por visdes iluministas.

Oposto a essa visdo, o modelo popular de EJA aumenta o que os
individuos tém em termos de diferencas e caracteristicas unicas, dai a
importancia do contexto nos processos formativos da educagdo popular.
Os modelos da EJA descritos aqui estdo a servigo de diferentes tipos
de politicas publicas. Torres, em um estudo sobre educagdo de adul-
tos como uma politica publica, identifica quatro abordagens alternativas
para a educagdo de adultos, tomando como parametros o tipo de contexto
social (ativagdo e participagdo politica ou controle politico com partici-
pacdo limitada) e os modos de formulacao de politicas na educagao (da
perspectiva incrementalista ou inspirada pelas criticas estruturalistas): a
abordagem da modernizacao, o idealismo pragmatico, a pedagogia dos

oprimidos e os modelos de educacdo popular e engenharia social.

O modelo EJA sistematico esta incluido na abordagem da moder-
nizagdo da educacdo de adultos que surge como uma estratégia de po-
litica educacional de natureza incrementalista em uma dindmica social
de ativacdo e participacao politica. Esse tipo de abordagem considera
a educagdo em geral e a educacao de adultos, em particular, como uma
variavel intimamente relacionada ao desenvolvimento socioecondomico
de um pais. Sob essa perspectiva, programas de alfabetizacdo e educa-
¢do basica para adultos sdo instrumentos relevantes para se levar em
conta, a fim de antecipar mudangas no dominio sociopsicolégico, nas
atitudes, nos valores e nas expectativas que sao importantes no processo
de modernizagdo, tomando as sociedades capitalistas avancadas como

um modelo.

A abordagem da pedagogia dos modelos de educacao popular e
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oprimida surge como estratégia de uma politica orientada para o estru-
turalismo em um contexto social de ativagdo politica e participagdo ci-
dada. A pedagogia do oprimido ¢ caracterizada como pedagogia para a
transi¢cao social, definindo sua atividade educativa como acao cultural
de libertacao. O desenvolvimento do programa de educacao ndo ocorre
na sala de aula, mas em um circulo cultural. Baseia-se na pedagogia dos
oprimidos de Paulo Freire, desenvolvida nos anos 60 em no pais, que

estruturas modelos de educacao popular.

Por fim, em relagdo a dimensdo operacional das propostas de Edu-
cagao de Jovens e Adultos (EJA), deve-se referir ao carater centralizador
da administragdo no modelo de sistematizacdo e ao carater descentra-
lizador de decisdes e gestdo presentes no modelo popular. Além disso,
cabe ressaltar que ha um espago padronizado para o desenvolvimento de
processos educativos para a EJA no modelo sistematico e a possibilida-
de de espagos multiplos e variados para a realiza¢ao do modelo popular
de Educagdo de Jovens e Adultos — em sindicatos, partidos politicos,

associa¢des comunitarias, entre outros.
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CAPITULO III

Estrutura Formativa de
Educadores no Brasil
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De acordo com a histéria da formagdo de professores em cursos
especificos no Brasil, tem-se como marco os fins do século XIX, que
assinalam a ascensao das Escolas Normais como institui¢des voltadas a
formacao de professores para as primeiras letras. Nesse momento, pou-
cos eram os apreciados com a oferta de escolarizagao, e essa oferta fica-
va limitada aos niveis primarios. Com a chegada do século XX, surge a
necessidade de se pensar na formagao de professores para o secundario.
Surge também a preocupagao de instituir cursos especificos. Nesse sen-
tido, a garantia da formacao de professores para o secundario traz consi-
go a imprescindivel necessidade da instituicdo de centros especializados

de formagao, decorrendo dai a criagdao das universidades.

Nos anos de 1930, a partir da formagao de bacharéis, propde-se o
acréscimo de um ano com disciplinas da area de educagdo para a ob-
tencdo da licenciatura dirigida a formagao de docentes para o ensino
secundario (GATTI; BARRETO, 2009). Esse formato contemplou tam-
bém o curso de Pedagogia, destinado a formar bacharéis especialistas

em educacao.

No andamento que atravanca a formacgao de professores, a partir da
década de 1960, muitas foram as legislagdes que apareceram no sentido
de regulamentar os curriculos dos cursos propostos a formagao docente.
Nesse contexto, aparece no periodo apos 1960 a Lei 4.024/61, seguida da
Lei 5.540/68. Logo depois, instituem-se a 5.692/71 e ainda a 7.044/82.

No que diz respeito ao campo da EJA, em fins da década de 1980,
instituicdes de ensino superior trataram da atuacdo do pedagogo e sua
habilitagdo. Desses debates estabelecidos entre as faculdades de Edu-
cacdo, surgiu, segundo Machado (2008), a compreensao de que os pe-
dagogos deveriam ser habilitados prioritariamente como professores,

podendo operar na gestdo publica da educagdo em varios campos, como
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diretores, coordenadores, supervisores, mas sua matriz de formagao era
de fato o magistério dos anos iniciais do 1° grau. A partir dai alguns
cursos de Pedagogia passaram a ter énfases especificas em suas habilita-
¢oes. Essas experiéncias resultaram nos cursos de Pedagogia com foco
em EJA.

Em relagdo as licenciaturas em geral, naquela época, o Conselho
Federal de Educagdo normatizou, por meio de suas resolugdes, um cur-
riculo minimo a ser cumprido em cada uma das licenciaturas. Definiu,
também, as disciplinas obrigatorias e privilegiou, essencialmente, a for-
macao em area especifica com uma complementacio pedagogica ao fi-

nal do curso.

Quanto as licenciaturas nos varios campos de conhecimento, im-
prescindiveis para a atuagao nas areas especificas, o licenciando estava
entre duas formagdes estanques, “[...] com identificacdo problematica:
especialista em area especifica ou professor? Historiador ou professor
de historia? Fisico ou professor de Fisica? Matematico ou professor de
Matematica?” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 42).

A educagdo na década de 1990 ganhou grande énfase nas discus-
soes mundiais, sendo tema para encontros, conferéncias e diversos
eventos por meio dos quais os paises desenvolvidos e as organizagdes
internacionais como Organizacao das Na¢des Unidas para Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura, UNESCO, o Banco Internacional de Reconstruc¢ao
e Desenvolvimento e o Banco Mundial, BM, todos BIRD discutiam o

futuro da educacao nos paises em desenvolvimento.

No Brasil, muito das diretrizes apresentadas foram explicitadas no
Plano Decenal de Educac¢do, o qual refere-se a diversos consensos defi-

nidos enquanto exigéncias ao mundo do trabalho.
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Com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, apos
anos de sua hegemonia, se segue a ela o0 Novo plano Nacional de Edu-
cagdo ¢ atualmente a Base Nacional Comum Curricular, BNCC, como
documentos de diretrizes oficiais da educagao do Brasil. Essas diretrizes
se somam a um perfil de formac¢do docente € a uma cultura diretora que

fomenta a autonomia da educacional brasileira.

Os documentos legais e os debates desencadeados a respeito dos
padrdes formativos propostos antes da LDBEN 9.394/96 dao conta de
atestar muitas falhas formativas presentes nos modelos adotados. As de-
ficiéncias deixaram seus rancos na educagdo contemporanea, ainda que,
em muitos aspectos, tenham sido moderados com a promulgagao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN 9.394/96.

Apesar de que a estrutura dos cursos formativos tenha carregado
as marcas de legislacdes anteriores por um periodo razoavel, foi a partir
da LDB de 1996 que os cursos de formacao de professores passaram
a sofrer transformacgdes. Através dos seus artigos 62 e 63, a LDBEN
de 1996 estipulou, para os professores da educagdo basica, a exigén-
cia de nivel superior. Para a execugdo dessa normatizagao, foi dado o
prazo de dez anos para os sistemas de ensino fazerem as adaptagdes a
legislagao vigente. Esses dois artigos deram vazao a possibilidade de as
universidades organizarem a formacao de professores de acordo com
seus proprios programas institucionais, com a ressalva de que os cursos
ofertados fossem em licenciatura plena, com probabilidade de incor-
porar os Institutos Superiores de Educagdo (ISEs) e a Escola Normal
Superior (ENS).

No ano de 2002, estabeleceram-se as Diretrizes Curriculares Na-
cionais para a Formacdo de Professores para a Educagdo Basica, cujo

enfoque textual repousa na ampliagdo de competéncias individuais, so-
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ciais e profissionais dos professores. Portanto, essa diretriz, a forma-
¢do de professores, com atuagdo nos diversos niveis e modalidades da
educagdo basica, precisaria observar principios norteadores do preparo
para o exercicio profissional especifico, levando em conta a formagao
de competéncias imprescindiveis a atuacao profissional e também a pes-
quisa, centrada no ensino e na aprendizagem, para a compreensao do

processo de construcao do conhecimento.

Ainda que tenha havido ajustes em razdo das diretrizes, averigua-
-se, nas licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da his-
torica ideia de oferecimento de formagao na area disciplinar, especifica,
com grande peso em numero de disciplinas, essencialmente sem inte-
gracdo com as disciplinas pedagogicas (GATTI; BARRETO, 2009).

As questdes acerca das estruturas formativas de professores con-
tinuam a movimentar as discussdes € a compor as se¢oes das legisla-
¢oes educacionais. Em 2006, ap6s muito debate, o Conselho Nacional
de Educacao aprovou a Resolugao n°® 1, de 15/05/06 (BRASIL. MEC/
CNE, 2006), com as diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
Pedagogia, em nivel de licenciatura. Nesse contexto, confiou a esses
cursos a formacao de professores para atuar na educacao infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, também como no Ensino Médio,

na modalidade normal, e na Educacao de Jovens ¢ Adultos.

De acordo com a Resolugao CNE/CP n° 1/2006, houve a aferi¢ao
de diversas atribui¢des para os cursos de Pedagogia. Para além da for-
macao de professores para desempenhar fun¢des de magistério, o art. 4°
instituiu que as atividades docentes também compreendem participagdo

na organizacao e gestao de sistemas e instituicdes de ensino.

Assim, organizar uma matriz curricular que considerasse todas
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essas postulacdes tornava-se tarefa dificil de ser executada, sobretudo
se fosse considerada a dinamica dos cursos noturnos de licenciatura,
formados essencialmente por alunos trabalhadores. As dificuldades en-
contradas para efeito de operacionalizacdo dessas normatizagdes legais
tém conduzido a algumas simplificagdes que podem afetar o perfil dos

formados.
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CAPITULO IV

Alfabetizacao e Educacao
de Adultos
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A alfabetizag¢do ¢ um processo longo e lento, que se adquiri em um
processo de construcao, que vai sendo construido com o passar do tem-
po, um passo ou etapa de cada vez, com paciéncia para assim se alcangar
aonde se quer chegar. E a alfabetizagao inicial ¢ onde se tem o ponta-
pé das acdes que serdo desenvolvidas, ¢ onde eles comegam a fazer a
relagdo do que sabem, com aquilo que estdo ou estardo vivenciando,
ampliando seus conhecimentos e interligando saberes. Ferreiro (2001, p.
13) afirma que, “¢ recente a tomada de consciéncia sobre a importancia
da alfabetizagdo inicial como a unica solugdo real para o problema de
alfabetizacdo remediativa (de adolescentes e adultos)”.

Pode-se definir alfabetizagdo como o processo especifi-

co ¢ indispensavel de apropriagcdo do sistema de escrita,

a conquista dos principios alfabético e ortografico que

possibilitem ao aluno ler e escrever com autonomia.

Noutras palavras, alfabetizacdo diz respeito a compreen-

s30 ¢ ao dominio do chamado “cédigo” escrito, que

se organiza em torno de relagdes entre a pauta sono-

ra da fala e as letras (e ouras convengdes) usadas para

representa-la, a pauta, na escrita (VAL, 2006, p. 19).

De acordo com as colocagdes de Ferreiro (2001) e Val (2006) pode-

-se afirmar que alfabetizar transcende descodificar codigos linguisticos,
mas vai além da forma mecanica de aprender por memorizagdo, mas
aprender de forma significativa indo ao encontro das necessidades dos
alunos da EJA. Neste sentido, tem-se o letramento como forma /meio de

adquirir de forma significativa a aquisi¢ao da leitura e da escrita.

O sistema educacional brasileiro ¢ altamente descentralizado. A
disponibilidade da educacao basica ¢ principalmente de responsabilida-
de dos 26 Estados e mais de 5 mil municipios que compdem a federagao.
A responsabilidade do Governo Federal ¢ coordenar, avaliar € promo-
ver a equidade. Escolas particulares também participam do sistema, mas

cerca de 90% dos alunos da educagdo basica estudam em escolas publi-
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cas gratuitas e onde nenhum tipo de taxa pode ser cobrado.

A organizagao juridica da educagdo brasileira reconhece a Educa-
¢do de Jovens e Adultos como uma forma de escolarizagdo especifica,
a qual ¢ atribuida maior flexibilidade quanto a carga de trabalho, ao
curriculo, as formas de avaliagdo e ao uso de metodologias de ensino a
distancia. No nivel da educacdo basica, ¢ voltada para a populagdo que
se inicia a partir de 15 anos de idade minima exigida para o ingresso na
EJAEF e 18 anos como idade minima para o ingresso na EJAEM. Essa
forma de escolaridade, atualmente denominada Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), ¢ fornecida principalmente pelos sistemas municipais
e estaduais de ensino, e os mesmos profissionais que lecionam no ensi-
no regular estdo designados as salas de aulas dos alunos da EJA. Além
disso, alguns governos estaduais e municipais, bem como o governo fe-
deral e organizagdes da sociedade civil, também mantém programas de
alfabetizacdo de adultos fora dos sistemas escolares, empregando moni-

tores ndo profissionais.

As matriculas de EJA dentro dos sistemas escolares sdo contabili-
zadas no Censo Escolar realizado anualmente pelo Ministério da Educa-
¢ao, que retine informagdes fornecidas por escolas cadastradas em todo o
pais. No entanto, o Censo Escolar nao inclui programas de alfabetizagao
fora dos sistemas escolares, entdo a melhor fonte de dados relacionados
a participacdo nesse tipo de programa ¢ a PNAD, a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios. A PNAD registra as informagdes fornecidas
pelos chefes de familia sobre a frequéncia dos membros do domicilio
em todos os niveis de escolaridade e nos programas de alfabetizagao de

adultos durante o periodo em que a pesquisa esta sendo realizada.

Embora a legislagdo permita um tipo especifico de educacao para

jovens e adultos, ha um numero consideravel de alunos com 15 anos
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ou mais matriculados no ensino regular. Em teoria, a Educacao Baésica,
sobretudo o Ensino Fundamental de 9 anos, deve atender aos alunos em

idade escolar regular (6 a 14 anos).

Além do problema dos jovens que levam mais tempo do que o es-
perado para concluir o Ensino Fundamental, observa-se que nos ulti-
mos anos cada vez mais matriculas de pessoas idosas foram registradas
no ensino regular. Essa distor¢do deve-se aos mecanismos que regem
o financiamento da educacdo no pais, o que ndo estimula os estados e
municipios a oferecer a EJA, como sera explicado adiante. Consideran-
do a existéncia dessa distor¢ao, para estimar a cobertura das demandas
educacionais de jovens e adultos, ¢ necessario considerar matriculas em
EJA e no ensino regular. Essa comparagdo pode dar uma ideia da dis-
tancia entre as oportunidades educacionais das demandas da populacao

jovem e adulta e as metas do Plano Nacional de Educacao.

Em particular, a alfabetizacao educagao de adultos reflete uma fi-
losofia especifica sobre aprendizagem e ensino baseada na suposi¢ao de
que os adultos podem e querem aprender, que eles sdo capazes e estdo
dispostos a assumir responsabilidade por esse aprendizado e que a pro-

pria aprendizagem deve responder as suas necessidades.

Impulsionada pelo que se precisa ou quer aprender, pelas oportuni-
dades disponiveis e pela maneira como se aprende, a aprendizagem de
adultos ¢ afetada pela demografia, globalizacdo e tecnologia. O apren-
dizado acontece de varias maneiras € em muitos contextos, assim como
a vida de todos os adultos ¢ diferente. A aprendizagem de adultos pode

estar em qualquer um dos trés contextos, quais sejam:

Formal - Aprendizagem estruturada que normalmente ocorre em

uma instituicao de ensino ou treinamento, geralmente com um curriculo
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definido e com credenciais;

, .

Nao formal - Aprendizagem que ¢ organizada por instituigdes
educacionais, mas ndo credencial. Oportunidades de aprendiza-
gem ndo formal podem ser oferecidas no local de trabalho e atra-

vés das atividades de organizagdes e grupos da sociedade civil;

Educagao informal - Aprendizado que acontece o tempo todo, re-
sultante de atividades de vida diaria relacionadas ao trabalho, a familia,

a comunidade ou ao laser (por exemplo, aula de culinaria comunitaria).

Narealidade, quando se refere aos principios da alfabetizagdo e edu-
cacdo dos adultos acima, aponta-se para certos desafios centrais. Portanto,
embora a escolaridade seja considerada um dos grandes entraves para os
trés niveis de governos (Federal, Estadual e Municipal), politicas publi-
cas estruturantes deverao ser adotadas para a educagdo de jovens e adul-

tos no Brasil, a fim de garantir a emancipatéria do processo educativo.

Nesse sentido, varios estudiosos do Brasil consideram esse
momento insuficiente, pois a educacdo no Brasil ¢ um direito con-
signado para todos pela Constituicio de 1988, estabelece que

[...] a educacao é um direito de todos, um dever do Es-
tado e das familias, e deve ser promovido com a cola-
boracdo da sociedade com o objetivo de desenvolver a
cidadania e participagdo dos cidaddos na forca de tra-
balho, trabalhando para os beneficios sociais que todos
tenham beneficios (PEREIRA; BAHIA, 2011, p. 32).

Assim, a educagdo ¢ clamanete entendida como um meio para ga-
rantir uma sociedade mais igualitdria em uma das sociedades mais desi-

guais do mundo.
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Atualmente, ¢ bastante comum a prevaléncia de praticas dos docen-
tes desconectadas do ideal de atuacao direcionado a EJA. Isso acontece,
na maioria das vezes, porque o professor de EJA também faz parte do
quadro do ensino regular, e grande parte dos conhecimentos que detém,
€ mesmo suas percepcoes metodologicas, sao constituidas a fim de aten-
der a um ensino de criancas e adolescentes. Como mencionam Di Pierro
e Graciano (2003, p. 17),

Os docentes que atuam com os jovens ¢ adultos sdo,
em geral, os mesmos do ensino regular. Ou eles tentam
adaptar a metodologia a este publico especifico, ou re-
produzem com os jovens ¢ adultos a mesma dindmica
de ensino-aprendizagem que estabelecem com criangas e
adolescentes.

Educadores da EJA demandam um conhecimento distinto, pois es-
tado em contato com um tipo diferente de aluno no que diz respeito ao
perfil, aos interesses, as necessidades e as situagdes de vida. Nesse con-
texto, Machado (2000) revela que ¢ quase unanime a comprovagao das
dificuldades encaradas pelos professores em suas praticas e das preci-
soes de preparagao especifica dos educadores que atuam na modalidade

EJA.

Em pleno século XXI, ha a necessidade de posturas distintas para
se relacionarem em classe coloca os educadores de EJA diante de de-
safios que requerem formagdo continuada. Na maioria dos municipios
brasileiros, os espacos de formagdo e discussao da condigao da EJA li-
mitam-se a poucos contatos aligeirados e tematicos em servigo, pro-
movidos e estimulados, muitas vezes, pelas proprias instituicoes que

ofertam a modalidade.

Diante do cendrio nacional que apresenta desafios e perspectivas

no campo da formacao docente, as andlises acerca da formagao do pro-
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fessor requerem um aporte legal que garanta a sustentagdao das discus-
soes nesse campo. Desse modo, o Plano Nacional de Educagao, Lei n°
13.005/2014, estabelece, em suas metas 15 e 16, a garantia da formagao
inicial e continuada para os profissionais da educagdo em suas respecti-
vas areas de atuagdo. A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional,
n° 9.394/96, estipula:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo
dos profissionais da educagio, assegurando-lhes, inclusi-
ve nos termos dos estatutos ¢ dos planos de carreira do
magistério publico:

[...] IT — aperfeicoamento profissional continuado, inclu-
sive com licenciamento periddico remunerado para esse
fim;

[...] V —periodo reservado a estudos, planejamento ¢ ava-

liagdo, incluido na carga de trabalho.
Como estabelece a legislacdo, a formacao continuada ¢ um direi-
to do educador, mas, embora haja documentos legais que assegurem e
privilegiem a institui¢do de politicas publicas no ambito da formacao
docente, a fronteira entre o texto legal e a concreta operacionalizacdo
dessas leis ainda ¢ grande. Como revela Soares (2006), apesar de haver
certo consenso presente nas discussdes teoricas e na legislacdo acerca
da necessidade de qualificacdo especifica para o professor de jovens e
adultos, ainda hoje € recorrente a auséncia de politicas especificas para a

formacao dos professores da Educagao de Jovens e Adultos.

Atrelados as poucas oportunidades formativas, os educadores de
EJA ainda precisam lidar com desafios do cotidiano escolar que ver-
sam sobre a falta de espago fisico certo para realizagdo dos encontros
formativos; indisponibilidade de tempo ou de organizagao de horarios
para realizacao de encontros coletivos; escassez de material didatico es-

pecifico para a modalidade de Educacao de Jovens e Adultos; caréncia
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de recursos financeiros para melhoria dos processos formativos em EJA,
dentre outras dificuldades que assolam a vida, o trabalho e a formacao

continuada do docente da EJA.

A formagdo continuada dos educadores em pleno século XXI, em-
bora garantida por lei, atravessa um momento de pouca efetivacdo na
realidade solida e nas agdes dos municipios que, carentes de incentivos
e formagdo, ofertam a EJA de forma ainda pouco atrelada as normas
legais, haja vista ser notoria a atengdo conferida pela legislagao nacional
a modalidade. Essa preocupag¢do com a formagao de educadores para
atuar na EJA, manifesta na legislacdo, pode ser claramente percebida na
Lei n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996) e também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos (DCNEJA), que estabe-
lecem, no item VIII, concernente a Formacao Docente, que o preparo do
profissional da educagdo deve contemplar, além das exigéncias forma-
tivas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade

diferencial dessa modalidade de ensino.

Ao evidenciar as precisdes formativas voltadas para a Educagao de
Jovens e Adultos, os dispositivos legais deixam evidente a obrigatorie-
dade da busca pelo preparo que deve ser perseguido pelo educador de
EJA.

No caso da Educacdo de Jovens e Adultos, mesmo que os proces-
sos formativos sejam buscados para atender ao mundo do trabalho, é
possivel se conceber esses processos como atrelados a educagdo, na me-
dida em que se assume a modalidade de EJA como diferenciada, privi-
legiando aspectos humanos e relacionais, talvez pouco percebidos e/ou
refor¢ados em outras modalidades e/ou niveis de ensino. Mais uma vez,
reforca-se a ideia de que o grande diferencial dentro da formagao em

EJA ¢ o educador na assung¢do de sua postura € seu compromisso com o
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educando. Nesse sentido, entende-se que ser educador de EJA implica
disposi¢do para aproximagdes que passeiam entre os saberes legitima-
dos no campo das ciéncias e dos saberes experienciados e regularizados

no reencontro com o €spago escolar.

A formacgdo continuada pode ser caracterizada como uma tentativa
de resgatar a figura do educador, tdo carente do respeito devido a sua
profissdo. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador, pois,
para cada modalidade de ensino, ha exigéncias especificas, uma vez que
as necessidades sio diversificadas, assim havendo a necessidade de for-

macdes e constru¢ao de habilidades e competéncias especificas.

Essa formacao dos educadores para atender a EJA tem de partir do
campo de pratica desses formadores e agregar os conhecimentos neces-
sarios, selecionados como valorosos para a modalidade, em seus fun-
damentos e com as mediacdes didaticas necessarias, sobretudo por se
tratar de formacao docente para trabalhar nas classes de Educacao de

Jovens e Adultos.

O professor do terceiro milénio ndo pode ser tratado como se es-
tivesse no século XX. Pode-se dizer que a era digital veio para ficar e
ndo podemos fazer resisténcia. Partir deste contexto surge a necessidade
de repensar o processo de formagao do professor, consequentemente do
ensino-aprendizagem no cenario em que a sociedade se torna cada vez
mais digital, o que requer investimentos em varios aspectos, seja no
ambito, federal, estadual e municipal, sobretudo mudanca de comporta-
mento dos governantes em relacdo a inser¢do de novas politicas publi-

cas voltadas a educagao.
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CAPITULO VI
Formacao de Professores e a
Pratica Pedagogica
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O perfil dos professores se constitui ao longo de sua carreira e re-
quer um acompanhamento em longo prazo. “Em termos de grupo, o
perfil consubstancia-se historicamente na cultura profissional, como pa-
trimonio que assegura a sobrevivéncia do grupo e permite a defini¢ao
de estratégias indenitarias adaptadas a cada realidade historica social”
(ESTRELA, 1997, p. 47).

Ser professor significa contribuir para a formagao de cidadaos, por-
tanto o docente faz a diferenca:

A figura do professor poderia simbolicamente ser compa-

rada com a de um maestro criativo que exigiria dos com-

ponentes da orquestra: organizacao, iniciativa propria, en-

volvimento, dedicacdo e, principalmente, acdes coletivas

desencadeadas por processos participativos. Sendo criati-

vo, articulador, mediador e desafiador, o professor aposta-

ria em todos 0s meios e recursos existentes para consolidar

a constru¢do do conhecimento (BEHRENS, 1996, p. 64).

Na historia da educagao brasileira, a Educagdo de Jovens e Adul-

tos, como uma modalidade diferenciada, chama atenc¢do o seu carater
extensivo, por estar fora dos moldes tradicionais das escolas noturnas e,
com relagdo ao aspecto da legislagdo, ndo era algo sélido, ndo se confi-

gurava como um compromisso dos 6rgaos competentes (PAIVA, 1973).

As constantes transformagdes nas areas econdmica, politica, so-
cial, tecnologica e cultural da sociedade atual tém pressionado a escola
a se adequar conforme as exigéncias do mundo do trabalho, influen-
ciando a educacdo. Em decorréncia dessas mudangas, surgem novos
desafios, no final do século XX, quando a escolarizagdo passa a ser
exigida no mundo do trabalho, aumentando, assim, a demanda da Edu-
cagdo de Jovens e Adultos na sociedade. A Lei n° 9.394/96 (BRASIL,
1996), em seu artigo 38, determina que, no nivel de conclusdo dos En-

sinos Fundamental e Médio, a oferta seja para os maiores de 15 e 18
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anos. Portanto, o ingresso na EJA pode se dar aos 15 anos para o Ensi-
no Fundamental e aos 18 para o Ensino Médio. Essa faixa etdria exige
varias alteracdes frente a essas mudancas, passando a exigir também

um ensino voltado para o campo da pesquisa e do trabalho criativo.

Com relagdo a qualidade da formacao para atuagdo na EJA, o que
ocorre ¢ uma crescente descaracterizagao dos cursos de formagao, jun-
tamente com a falta de livros escritos que propiciem apoio a essa forma-
¢do; além disso, ha a pouca contribui¢do das universidades, o desprezo
das questdes de ensino e a formagao para o trabalho docente. Sdo muitos

os desafios, o que torna a pratica de ensinar cada vez mais complexa
(GATTI, 1997, p. 21). Segundo Ens:

Para superar uma formagao fragmentada, tanto a institui-
cao formadora de professores como os formadores e os
futuros professores, precisam assumir que na sociedade
globalizada se convive, simultaneamente, com a inovagao
e a incerteza. Por isso, a educag@o dos seres humanos se
torna mais complexa, e a formacao do professor, também,
passa a assumir essa complexidade. Para superar a dicoto-
mia entre ensino e pesquisa, teoria e pratica, e possibilitar
a construcdo de umas praxis dinamizadas pela iniciativa,
pelo envolvimento do futuro professor em projetos educa-
tivos proprios e fundamentados, torna-se necessario reco-
nhecer tal complexidade (2006 p. 12-13).

Assim, aconcep¢aomodernado educador exige umasoélida forma-
caocientifica,técnicaepolitica,claroqueatreladaaumapraticapedagogica
critica e consciente para avaliar a atual condi¢ao da educacao. Isso porque,

Enquanto seres humanos conscientes, podemos descobrir
como somos condicionados pela ideologia dominante.
Podemos distanciar-nos da nossa época. Podemos apren-
der, portanto, como nos libertar através da luta politica
na sociedade. Podemos lutar para ser livres, precisamente
porque sabemos que nio somos livres! E por isso que po-
demos pensar na transformagido (FREIRE; SHOR, 1986,

p. 58).
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A visdao pedagogica da formagdo docente envolve autores com
diferentes comentarios. Gallo (1996, p. 38) afirma que a grandeza da
educagdo esta no fato de ser uma area aberta que significa uma nova
concepcao filosofica de educagdo, que ja nao se restringe a formalidade
do espago escolar. Por considerar a formagao dos professores como algo
fundamental Mialaret (1991, p. 96), alerta para o fato de que nao se
deve processar uma formacao idéntica de todos os alunos educadores,
para leva-los a ser exemplares do mesmo modelo, mas lhes proporcionar

condigdes de serem bons educadores em fun¢do de suas qualidades.

Em conformidade com Zeichner (1993, p. 62-63), acrescenta a ne-
cessidade de que os candidatos a professor ndo acabem por incorporar
novas informagdes ou experiéncias a velhas estruturas. Por isso, afir-
mam Rodrigues e Esteves (1993, p. 41) que se deve preparar o professor
para a investigagao cientifica e reflexiva na condugao e avaliagao de sua
propria pratica e dos meios para teorizar a experiéncia adquirida, evi-
tando defeitos de uma formagao modelizante. Afirma Novoa (1992, p.
54) que a formacgao de professores ndo ¢ um conceito univoco, por isso
se deve proporcionar situagdes que possibilitem a reflexdo e a tomada
de consciéncia das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da propria
profissdo docente. Novamente segundo Ens,

Ser professor, hoje, ¢ ser um profissional competente,
para levar o aluno a aprender, ¢ participar de decisdes
que envolvam o projeto da escola, lutar contra a exclusdo
social, relacionar-se com os alunos, com os colegas da
instituicdo e com a comunidade do entorno desse espago
(2006, p. 19).

Dessa forma, faz-se necessaria uma qualificacdo dos profissionais
envolvidos nesse processo, sendo fundamental também que a equipe do-

cente esteja bem preparada; por este motivo, € extremamente importante

uma formagdo continuada, em que todos tenham a oportunidade de re-
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pensar suas praticas, pois a formagao continuada ¢ um processo possivel
para a melhoria da qualidade do ensino dentro do contexto educacional

contemporaneo.

A formacdo continuada pode ser caracterizada como uma tentati-
va de resgatar a figura do mestre, tdo carente do respeito devido a sua
profissdo, a qual est4 tdo desgastada nos dias atuais. “Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente
se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da
pratica” (FREIRE, 1997, p. 58). Para o autor, formagdo permanente ¢
uma conquista da maturidade, da consciéncia do ser. Quando a reflexdo
permear a pratica, docente e de vida, a formacao continuada sera exigén-
cia para fazer do homem atuante no seu espago historico, crescendo no

saber e na responsabilidade.
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CAPITULO VII
A Pratica Pedagogica e a
Aprendizagem de
Jovens e Adultos



A relagdo entre professor e aluno ¢ de suma importancia para o de-
senvolvimento cognitivo do ensino e aprendizado. Naturalmente quem
ensina sempre aprende, ou porque nao dizer comunga este com um pro-
cesso de lapidacao do conhecimento cada vez mais refinado, ndo tenha-
mos duvidas de que o professor e o aluno sdo os principais integrantes

desta soma do conhecimento.

Morales cita que:
Nosso impacto e nossa influéncia sobre os alunos vao
além dos conhecimentos e habilidades que ensinamos.
Nisto pode consistir o mais importante de nossa atividade
como professores: incidimos em valores, atitudes, habi-
tos, motivacdo, em como eles veem a si mesmos (1999,
p. 157).

A medida que a educacao dos Jovens e adultos se desenvolveu, a
consciéncia das diferengas entre criangas e adultos ¢ percebida como
aprendiz. A Pedagogia, a “arte ou ciéncia de ensinar a criangas”, ¢ prin-
cipalmente uma instru¢do dirigida por professores. O professor, ou
um grupo administrativo de adultos, tem a responsabilidade de decidir
quando, como e o que sera ensinado e avaliar se ele foi aprendido satis-
fatoriamente. Essa ¢ uma situagdo de ensino e aprendizagem que coloca

a dependéncia do professor.

Dito isso, a aplicagdo do modelo pedagogico a educagao de adultos
¢ uma contradicao em termos. Os adultos sdo, por defini¢ao, mais velhos
e mais maduros do que a pedagogia das criangas se refere. Os adultos
sdo, portanto, mais independentes, responsaveis por suas proprias acdes
e automotivados. O modelo pedagogico ndo leva em conta essas dife-
rengas e pode produzir tensdo, ressentimento e resisténcia em apren-
dizes adultos. O desenvolvimento da “andragogia” como um modelo

alternativo de instrugdo melhorou essa situacdo. Neste sentido, deve-se
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respeitar o ritmo de aprendizagem dos alunos, sobretudo, os da EJA:

[...] os ritmos de aprendizagem variam as experiéncias
anteriores dos alunos com a leitura e a escrita também.
Criangas pequenas devem assimilar normas escolares de
conduta e aprender a viver em grupo. Ha conflitos e dis-
putas, a professora ¢ ao mesmo tempo mediadora, juiza,
apaziguadora, estimuladora. Além disso, tem que ensinar

a ler e a escrever (CARVALHO, 2005, p. 17).
“Andragogia” refere-se ao processo de envolver os alunos adultos
na estrutura da experiéncia de aprendizagem. O termo foi originalmente
usado pelo educador alemao Alexander Kapp, em 1833, e mais tarde foi
desenvolvido em uma teoria da educagdo de adultos pelo educador ame-
ricano Malcolm Knowles. Este acreditava que era crucial reconhecer as
diferencgas entre como as criangas e os adultos aprendem. O trabalho de
Knowles (mais notavelmente o livro Self-Directed Learning: Um Guia
para Aprendizes e Professores, publicado em 1975) tem sido controver-
so. Alguns afirmam que o sistema proposto declara o dbvio, enquanto
para outros ele apenas prop6s uma adaptagdo das teorias de aprendiza-

gem infantil existentes.

Uma das diferengas mais importantes que Knowles reconheceu
foi que os adultos acumularam conhecimento e experiéncia que podem
agregar valor a uma experiéncia de aprendizagem ou dificulté-la. Consi-
derando que as criangas, especialmente quando sdo mais jovens, muitas
vezes sao mais adaptéveis a situagdes € sao naturalmente mais inclina-
das a absorver informacdes, os adultos tendem a ter comportamentos en-
raizados e personalidades que sdo firmemente estabelecidas. Enquanto
1sso significa que sua autoconsciéncia ¢ maior € a capacidade de focali-
zar, racionalizar e aplicar novas informacgdes pode ser maior do que a de

uma crianca, também pode significar, as vezes, que os adultos podem ser
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mais resistentes a novos modos de pensar e se comportar.

As criticas mais recentes da andragogia dizem respeito a visdo ge-
ralmente unilateral do aprendiz como um individuo completamente des-
conectado de um contexto sécio-historico. Knowles (2005) vé o aluno
individual com a autonomia de uma pessoa livre e voltada para o cres-
cimento, porque ele, Knowles, confia na psicologia humanista e parece
ignorar que a pessoa ¢ socialmente orientada. Estudiosos mais recen-
tes no campo da aprendizagem de jovens e adultos argumentam que a
aprendizagem “Raramente ocorre em isolamento espléndido do mundo
em que o aprendiz vive... estd intimamente relacionado com o mundo
e afetado por ela” (JARVIS, 1987 apud MERRIAM et al., 2007, p. 5).

A compreensao de Jarvis da aprendizagem enfatiza a conexao entre
aprendizagem e experiéncia, enquanto “Aprender pode ser considerado
como uma resposta, uma experiéncia ou mesmo como resposta a uma
experiéncia criada através de uma agao” (JARVIS, 1999, p. 70). Seu
ponto ¢ que “Esse aprendizado e agao estdo inextricavelmente interliga-
dos” (JARVIS, 1999, p. 67). O modelo de processo de aprendizado de
Jarvis conecta a pessoa inteira (corpo, mente, eu, historia de vida) com
uma experiéncia encontrada em um contexto social. A distingao entre a
aprendizagem das criangas e os processos de aprendizagem dos jovens
e adultos ¢ evidente na perspectiva que Jarvis fornece quando ele des-
creve que a disjuncao entre a biografia da pessoa e a experiéncia leva a

aprendizagem que a envolve.

De acordo com Illeris afirma que os jovens e adultos assumem a
responsabilidade pela sua aprendizagem, e Knowles define os jovens e
adultos como alunos autodirigidos. Mas Brookfield (1986) argumenta
que a primeira suposi¢ao de Knowles sobre aprendizes jovens e adultos

como autodirigida é mais um resultado desejado do que uma determi-
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nada condigdo. Se, de fato, um jovem ou adulto ¢ forcado a entrar nas
situagdes de ensino, ele pode nao se responsabilizar por um motivo ou

outro.

Se o adulto pode ou ndo assumir a responsabilidade por sua pro-
pria aprendizagem, isso depende do grau de participacdo voluntaria, que
questiona uma das necessidades essenciais de elementos. E, além disso,
o aluno deve aceitar uma relacdo assimétrica entre o aprendiz e o aluno
professor, que pode até ser mais jovem, e o aluno deve, nesse contexto,
aceitar as possiveis sancdes (talvez se ele/a ndo cooperar ou participar

das atividades de ensino).

Tudo isso desafia o paradoxo de aprendizagem, em que o professor,
de fora, deve liderar um processo interno de desenvolvimento, enquanto
tenta dar espago para o/a aluno/a assumir a responsabilidade por seu
proprio aprendizado e ter de liderar um adulto que pode nao querer para

ser levado a aprender

No que diz respeito a autoridade e a dinamica de poder do docente
em relagdo a sua pratica pedagogica também sao fatores-chave na edu-
cacdo de adultos. Na maioria das salas de aula para criangas, o professor
e o aluno compartilham um relacionamento desigual; essencialmente, o
professor tem (teoricamente) controle absoluto e autoridade sobre a sala
de aula, modelando a autoridade dos pais de uma crianca. Educadores
de adultos compartilham um tipo diferente de relacionamento com seus
alunos. Uma diferenca menos significativa na idade e experiéncia mui-
tas vezes significa que os educadores devem tratar seus alunos em um

nivel mais igual com mais respeito, sensibilidade e apreco.

A publicacdo de Stephen Brookfield, de 1995, desenvolveu ainda

mais esse campo. Ele viu a educacdo de adultos e a teoria do apren-
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dizado de adultos como comprometida com seis principios principais:
participagdo voluntaria na aprendizagem, respeito mutuo entre os parti-
cipantes, facilitacao colaborativa, abordagem de praxis ao ensino-apren-
dizagem, necessidade de reflexdo critica sobre a amplitude da vida e
proatividade e capacitagao autodirigida dos participantes. Embora nao
esteja em contradi¢do direta com Knowles, Brookfield se concentrou
mais no pré-requisito automotivador como a mais importante garan-
tia de sucesso. Em outras palavras, na maioria das circunstancias, os
adultos ndo sdo for¢ados a ambientes educacionais, mas participam de
seu proprio desejo de autopromogao. Se eles forem solicitados a partici-
par de um programa educacional, a menos que haja uma disposi¢ao de
aprender e participar, provavelmente ndo conseguirdo obter um apren-

dizado significativo.

Na realidade ndo adianta o professor falar, ndo ¢ o que ele diz, o
aluno acaba aprendendo através do fazer, o s6 escutar € algo teorico, ¢ o
inicio do aprendizado, mas ndo ¢ o todo, quando ele se lan¢a para o fa-
zer, ele vai estar na vivencia, na agdo. E na a¢io que o aprendizado acon-
tece, o contato com a experiéncia vivida ¢ o que faz este aluno aprender,
ele passa a assimilar qualquer espécie de contetido, a0 mesmo tempo
este contetido vai se acomodar a ele, a sua esséncia, ele passa a se apro-

priar na vivencia do aprendizado, ele se modifica através da experiéncia.

Diante disso, a andragogia agora considera seis fatores importantes
na aprendizagem de adultos: a necessidade do aprendiz de conhecer,
o autoconceito do aprendiz, a experiéncia anterior do aluno, a pronti-
dao para aprender, a orientagao para o aprendizado e a motivagdo para
aprender. Os adultos diferem das criancas de varias maneiras ao longo
dessas seis dimensoes, exigindo que a educacao de adultos desenvolva

metodologias diferentes daquelas da educagao tradicional para ser bem-
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-sucedida.

Sabe-se que a cultura trazida pelos adultos para o universo da sala
de aula, os valores e vivéncias de cada aluno em particular reflete no
seu aprendizado, na sua forma de ver o mundo, a relagdo com o outro,
com o seu grupo também reflete diante do seu aprendizado, dos seus

principios.

Sem duvidas, a sala de aula ¢ um lugar de descontragao, de compar-
tilhar, de socializar, de se integrar, de conviver com as diferencas, com
as potencialidades, ¢ um momento prazeroso para o professor, como
também, pode ser um momento de estranheza, depende, ¢ claro, de cada
situagdo, de cada pessoa em especial, de sua historia, de sua trajetoria.
Pode ser um momento de crescimento ou de engessamento do ser, isto
depende muito de quem estd no comando da sala de aula, dai a impor-

tancia do professor da formacao do professor.
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CAPITULO VIII
Praticas Eficazes de
Ensino para Apoiar a
Aprendizagem da EJA
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Ao ensinar alunos da EJA, ha uma mudanca na relagiao entre os
membros do corpo docente e os alunos e uma mudang¢a no modo como
os alunos perceberao a eficacia de diferentes métodos de ensino (KAR-
GE etal., 2011).

Na concepgdo de Hill, Kapitula ¢ Umland (2014) definiram trés
areas em que os alunos da EJA identificaram caracteristicas especifi-
cas do professor que encontraram beneficios para a aprendizagem deles.
Essas trés areas estdo ensinando competéncias, relacionamentos com
estudantes e atitudes dos professores, a saber:

1. As competéncias do professor incluiam ter conhecimen-
to pratico relevante - “fornecer tempo real e informacao
relevante” e “aplicacdes de pratica de ensino, bem como
teoria - e material de ensino que ¢ atualizado e baseado
em evidéncias, ou seja, em vivéncias”. Os alunos da EJA
apreciaram os professores que conseguiram estruturar a
aprendizagem em sala de aula, para implementar uma va-
riedade de técnicas de ensino e estimular a discussao.

2. Ao formar relacionamentos com seus professores, 0s
alunos da EJA valorizavam os professores que eram aces-
siveis e disponiveis, ¢ eram flexiveis tanto em relagdo aos
prazos e atividades de classe. Eles consideraram impor-
tante que o professor valorizasse ¢ validasse sua experién-
cia, bem como simpatizasse com as demandas colocadas
sobre eles por empregos e familia.

3. Com relagao a atitude do professor, os alunos da EJA
apreciaram os professores que eram “divertidos e entu-
siastas” e que ouviam os alunos, viam os alunos como
tendo conhecimento e ndo os tratavam como ardosias em
branco (HILL; KAPITULA; UMLAND, 2014, p. 108).
De acordo com Keillor e Littlefield (2012, p. 95) desenvolveram a
seguinte lista de melhores praticas para “promover um adulto de pronti-
dao para aprender”:

1. Crie um ambiente de aprendizagem seguro ¢ acolhedor;

2. Crie uma cultura de empatia, respeito, acessibilidade,
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autenticidade;

3. Colaborar no diagndstico das necessidades de apren-
dizagem;

4. Colaborar no desenvolvimento de objetivos de aprendi-
zagem e no planejamento instrucional;

5. Garantir a praticidade de todas as atividades de apren-

dizagem.
Segundo Jarvis (2004) e Rubenson (2011) identificaram alguns
conceitos gerais que regem os bons métodos de ensino para EJA, tais

comao:

a) Os professores devem facilitar o aprendizado. Eles devem criar o
ambiente no qual a aprendizagem ocorre e guiar os alunos através do
processo de aprendizagem , no entanto, eles ndo devem ditar o resulta-
do da experiéncia. “Eles podem procurar criar uma consciéncia de uma
necessidade especifica de aprendizado nos alunos; para confrontar os
alunos com um problema que requer uma solucdo; para fornecer aos
alunos uma experiéncia e incentivar a reflexdo sobre o assunto” (JAR-
VIS, 2004, p. 153).

b) Os professores devem proporcionar autonomia e independéncia. Isso
pode significar a liberdade de ritmo, escolha, método, contetido ou ava-
liagdo. Por exemplo, os alunos “devem estar livres para trabalhar em sua
propria velocidade, escolha estudar aspectos particulares de um curso,
adote seja qual for o estilo de aprendizado que melhor lhes convier, e

seja livre para escolher o que aprender” (JARVIS, 2004, p. 154).

¢) O ensino deve capacitar os alunos. Como coroldrio da necessidade
de fornecer autonomia e independéncia, os professores devem compar-
tilhar papéis de poder e de tomada de decisdo com seus alunos. Profes-

sores devem “evitar estar na posi¢do de fornecer respostas certas”. Eles
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devem se certificar de que haja igualdade de acesso a todos os recursos,
incluindo a autoavaliagdo em cursos de graduacgdo, envolvendo estudan-
tes na gestao do ambiente de aprendizagem, e serem abertos e explicitos
sobre 0 que esta acontecendo e o porqué (RUBENSON, 2011, p. 57).

Existem muitos métodos de ensino especificos que podem ser usa-
dos para apoiar a aprendizagem de EJA. Esses métodos podem ser divi-
didos em cinco categorias: autodirigido, ativo, experiencial, colaborati-

vo e narrativo, como descrito a seguir.
a) Autodirigido

A aprendizagem autodirigida ¢ independente — ela fornece ao
aluno a capacidade de fazer escolhas, ter responsabilidade pelo proprio
aprendizado e “capacidade de articular as normas e limites da sociedade
e valores e crengas pessoais” (GODDU, 2012, p. 112). Na aprendizagem
autodirigida, o professor se desloca do lider da experiéncia de aprendi-
zagem a “facilitador da aprendizagem”, tornando-se “uma fonte a ser
explorada, conforme aprendiz” (ROBOTHAM, 1995 apud GODDU,
2012, p.143). A aprendizagem autodirigida fornece aos alunos a “Opor-
tunidade e liberdade para escolher os meios de adquirir o conhecimento
que melhor se adequa” a eles com base em seu proprio autoconhecimen-
to (ALEX et al., 2007, p. 208).

Assim, em ambientes online ou mistos, considera-se que a aprendi-
zagem autodirigida pode ser oferecida através da criacdo de ambientes
de aprendizagem em que os alunos podem ir além do conteudo apre-
sentado pelo professor para explorar, interagir, comentar, modificar e
aplicar o contetido definido e o conteudo adicional que eles descobrem

ou criam no processo de aprendizagem (LENOUE et al., 2011).
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b) Ativo

O aprendizado ativo proporciona aos alunos oportunidades de apri-
morar habilidades, melhorar seu pensamento critico e “Adquirir conhe-
cimento de maneira eficiente” (KARGE et al., 2011, p.107). A aprendi-
zagem ativa fornece aos alunos oportunidades de aplicar seus proprios
conhecimentos prévios ou experiéncia anterior, ¢ aos professores a

oportunidade de avaliar o conhecimento existente no aluno.
¢) Ensino Didatico

Uma abordagem didatica pode ser muito eficaz quando usada para
incentivar os alunos a analisar o conteudo, em vez de apenas aprendé-lo
por rotina. Isso pode ser feito incentivando os alunos a fazer perguntas,
iniciando assim o processo de aprendizagem. Além disso, se um aluno
fizer uma pergunta para a qual o professor ndo sabe a resposta, Jarvis
enfatiza a importancia de perguntar a classe se alguém sabe a resposta
e, em seguida, sugerir que os alunos pesquisem e encontrem a resposta.
Quando um professor admite nao saber a resposta e confia que os alunos
sdo capazes de descobrir isso, ele demonstra respeito pelo conhecimento
e pela experiéncia dos alunos, bem como facilita a aprendizagem inde-
pendente deles (JARVIS, 2004).

d) Ensino Socratico

O método socratico “introduz o questionamento no processo de
ensino e aprendizagem; consiste o professor dirigir uma sequéncia 16gi-
ca de perguntas aos alunos, para que eles possam responder e expressar
o conhecimento que ja detém, mas que eles nunca poderiam ter cristali-
zado em suas proprias mentes”. O método socratico € um método eficaz
para empregar ao ensinar EJA porque: “utiliza tanto o estoque de conhe-

cimento quanto a experiéncia de vida” e ajuda “os alunos a criar, em vez
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de reproduzir o conhecimento”, envolvendo ativamente os alunos no
processo de aprendizagem (JARVIS, 2004, p. 151).

e) Aprendizagem Baseada em Problemas

Na PBL, a aprendizagem ¢ ativa e autodirigida. aos estudantes sao
fornecidas alguma situagdo ou problema da vida real e algumas orien-
tagdes sobre como resolver o problema. A distintiva caracteristica da
aprendizagem baseada em problemas, e a que a torna tdo bem carac-
teristica da aprendizagem baseada em problemas, tornando-a tdo bem
adaptada aos alunos da EJA, ¢ “a focalizacao do processo de aprendiza-
gem na identificacao, exploragdo e tentativa de resolucdo de problemas
realistas” (TIGHT, 2003, p. 105). Apresentando “um problema como
uma simulacao de pratica ou uma situacao da ‘vida real’... fazendo com
que os alunos identifiquem as suas proprias necessidades de aprendi-
zagem ¢ uso adequado dos recursos disponiveis e reaplicar esse novo
conhecimento ao problema original e avaliar seus processos de apren-
dizagem”, o docente envolve os alunos da EJA em problemas, atribuin-
do-lhes a responsabilidade pela sua propria aprendizagem e valoriza o
conhecimento e a experiéncia (TIGHT, 2003, p. 105). Assim, o docente
serve como facilitador, e os alunos assumem a lideranca em desenvolver
as solugdes, sendo “uma abordagem curricular para aprender onde os
alunos sao encorajados a assumir a responsabilidade pela sua aprendiza-
gem; mesmo direcionando esse processo de aprendizagem, utilizando a
sua experiéncia, sua pesquisa e sua colaboracdao” (KARGE et al., 2011,
p. 28).

f) Experiencial

A aprendizagem experiencial permite que os alunos da EJA fa-

¢am uso pratico de seus conhecimentos e os apliquem em um contexto
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semelhante a maneira como o conhecimento seria usado na vida real
(GODDU, 2012). Nesse ambito, técnicas experienciais, como discus-
sdo, simulacdao, método de caso e resolugao de problemas, aproveitam
as experiéncias do aluno e envolvem os alunos da EJA (CAMINOTTI;
GRAY, 2012).

g) Simulagao

E um método bem-sucedido porque incentiva experiéncias, ativida-
des ativas e aprendizagem reflexiva. Alunos “criam conhecimento usan-
do conhecimento prévio... cria uma atmosfera onde processos internos
e externos de aprendizagem podem ocorrer” (RUTHERFORD-HEM-
MING, 2012, p. 35).

Simulagdes fornecem aos alunos um ambiente em que eles podem
refletir sobre suas escolhas, “rever o que foi aprendido... e contemplar o
que poderia ter sido feito de outras maneiras” (RUTHERFORD-HEM-
MING, 2012, p. 102).

h) Colaborativo

A aprendizagem colaborativa ¢ eficaz para os alunos da EJA,
pois permite que eles usem suas “conexdes compartilhadas” e experién-
cias para explicar e construir conceitos da classe, de maneira que os
professores ndo podem intervir nas ideias dos alunos, por serem com-
partilhadas vivéncias (DAVIS, 2013).

Os alunos da EJA relataram sua apreciacdo pelos “ambientes inte-
rativos de aprendizado” criados através da aprendizagem colaborativa
(SCHERLING, 2011).

Para alunos da EJA que ja ocupam cargos profissionais, “o trabalho

em grupo colaborativo aguca habilidades”. “Além disso, beneficia a
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classe ao levar a “afiliacdo em grupo e ao desenvolvimento de identi-
dade” (DAVIS, 2013, p. 52). Na sala de aula online, projetos colaborati-
vos, como trabalhos em grupo, “promovem ambiente de aprendizagem
solidario”, fornecendo a “comunicagdo e interacdo necessarias para re-
duzir o isolamento e construir o engajamento do grupo” (SCHERLING,
2011, p. 203).

i) Discussao

A discussao em sala de aula € uma atividade colaborativa que exige
que os alunos participem ativamente, aplicando o pensamento critico
as suas perguntas e respostas e negociem “o significado de textos e em
relagdo as suas experiéncias individuais... preenchendo a necessidade
de os alunos da EJA encontrarem relevancia em seus estudos” (DAVIS,
2013, p. 154). Ao planejar a integracao de uma discussdo em uma ati-
vidade em sala de aula, ¢ importante determinar primeiro o “proposito
abrangente e as expectativas para a discussao” (DAVIS, 2013, p. 208).
Tendo em vista qualquer plano de discussdo em sala de aula, deve haver

estratégias para garantir que todos os alunos participem ativamente.

Antes que qualquer discussao possa ocorrer, o professor deve gerar
diretrizes, bem como modelar o formato e a estrutura para os alunos.
Essa modelagem deve incluir “fazer perguntas que ajudem os alunos
a acessar niveis mais elevados de pensamento e, em seguida, forne-
ce oportunidades para os alunos criarem questdes proprias” (DAVIS,
2013, p. 212). Perguntas eficazes para incentivar na sala de aula uma
significativa discussdo incluem “pedidos de esclarecimento de declara-
¢oOes de estudantes, apoio a reivindicagdes através de formas de evidén-
cia apoiadas por disciplinas e maior elaboracdo de ideias”. Respostas e
feedback devem “consistentemente ser direcionadas para ajudar os alu-

nos a construir seu proprio entendimento” (DAVIS, 2013, p. 233).
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Oportunidades para os alunos fornecerem “evidéncias tangiveis do-
cumentando suas conversas” devem ser embutidas em qualquer plano
para discussao em grupo. Dependendo da estrutura da turma, os gru-
pos podem relatar de volta para toda a classe, ou os alunos individuais
podem escrever uma breve reflexdo sobre a discussao no final da aula
(DAVIS, 2013).

j) Narrativa

Na aprendizagem narrativa, o EJA t€ém a oportunidade de formar
uma ligagao entre “experiéncia vivida e experiéncia conteudo. Porque
a aprendizagem de EJA tem a ver com a criacao de significado, essas
conexoes autobiograficas sdo integrais ao processo” (CLARK; ROS-
SITER, 2006, p. 115). A autobiografia incentiva os alunos a identificar
onde seus sistemas de valores se alinham ou divergem dos novos con-
ceitos ou ideias apresentados no contetido do curso (CLARK; ROSSI-
TER, 2006). Os alunos sao encorajados a ver como estao situados dentro
das narrativas criadas pela familia, bem como por organizagdes, cultu-
ras e sociedades. Historias pessoais “servem nao apenas para vincular
o conceito aos alunos” e como experiéncias de vida, mas também para
transcender essas experiéncias € ver como as estruturas sociais e cul-
turais “moldam suas vidas e seus significados” (CLARK; ROSSITER,
20006, p. 148).

k) Contaciao de historias

Uma maneira pela qual a aprendizagem narrativa pode ser intro-
duzida na sala de aula ¢ através de narrativa. Ao introduzir a narrativa
na sala de aula, deve-se ter em mente que a histéria deve sempre estar
relacionada aos objetivos da aula (CAMINOTTI; GRAY, 2012). Porque,

se contar as historias ¢ um ato de significado, um ato através do qual o
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eu ¢ revelado e criado, entdo as histérias que nds incentivamos 0s nos-
sos alunos a dizer influenciardo o significado que eles fazem (CLARK;
ROSSITER, 2006).

Definir regras basicas e criar um ambiente de sala de aula de apoio
sdo atitudes especialmente importantes ao pedir aos alunos que contem
suas proprias histérias. Os alunos devem saber que sua historia ndo sera
um alvo para desacordo, julgamento ou argumento. A escuta receptiva e
a vigilancia constante sdo necessarias por parte do professor. O compar-
tilhamento de historias pessoais deve ser “estritamente voluntario e ndo
considerado em avaliagdo” (CLARK; ROSSITER, 2006, p. 18).

O Storytelling também pode ser facilitado como parte de um am-
biente de aprendizado online. Historias podem ser comunicadas através
de uma conversa no quadro de discussdao. Videos também podem ser
enviados para se contar historias. Historias na forma de estudos de caso
ou artigos recomendados podem ser enviados quando uma histéria se
correlaciona com o topico atual do estudo para uma semana em particu-
lar (CAMINOTTI; GRAY, 2012).

As seguintes estratégias de ensino — comunidades de aprendiza-
gem, levam em conta as caracteristicas do aprendiz jovem ou adulto e
combinam as cinco principais metodologias de ensino —autodireciona-
do, ativo, experiencial, colaborativo e narrativo — para criar uma expe-

riéncia de aprendizado que sera eficaz para alunos da EJA.
1) Comunidades de Aprendizagem

Numa experiéncia de aprendizagem autodirigida, os alunos da
EJA sdo “responsaveis por construir sua propria compreensao do assun-
to do curso, desenvolvendo uma relacao dindmica entre novos conheci-

mentos, experiéncia anterior € seu contexto profissional atual. Os novos
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entendimentos aplicados a sua pratica € pessoal e unica” (CORNELIUS
et al., 2011, p. 48). Para que esse aprendizado se torne transformati-
vo, os alunos devem “ampliar suas perspectivas e chegar a ver que os
valores e crengas dos outros, embora diferentes das suas proprias, sao
igualmente validas”, e construir “novas estruturas de significado para
dar sentido ao mundo mudando”. Essa transformag¢ao pode ser facilitada
através do estabelecimento de comunidades (BOHONOS, 2014, p. 64).
“Uma comunidade de aprendizagem ¢ qualquer uma das varias estrutu-
ras curriculares que ligar varios cursos existentes — ou realmente rees-
truturar o material curricular inteiramente para que os alunos tenham
oportunidades para uma compreensao e integragao mais profundas do
material que estdo aprendendo, € mais interacao uns com 0s outros
e seus professores como colegas participantes do empreendimento de
aprendizagem” (BOHONOS, 2014, p. 54).

As comunidades de aprendizagem ajudam os alunos a abandonar
a “discussdo dos exemplos concretos da sua pratica para comegar a ex-
plorar questdes conceituais mais amplas”, desenvolvendo colaborativa-
mente significados, valores e pratica (CORNELIUS et al., 2011,). Elas
criam um ambiente de aprendizagem de apoio que promove a colabora-
¢do, abraca a diferenca e permite que os alunos sintam que tém voz. Elas
foram mostradas para ser “Instrumental no desenvolvimento de grupos
de apoio para ajudar os alunos a equilibrar as lutas que eles enfrentarem
no contexto da educagao superior” e reduzir o atrito e aumentar o desejo
do estudante de continuar os estudos (BOHONOS, 2014, p. 74).

Os mesmos processos usados para criar comunidades de aprendi-
zagem em cursos presenciais podem ser usados para construir € manter
comunidades de aprendizagem em ambientes online (LENOUE et al.,
2011).
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m) Flexibilidade

A medida que as pessoas envelhecem, as diferencas individuais au-
mentam, portanto “a educagdo de EJA deve fazer diferencas de estilo,
tempo e ritmo de aprendizagem” (LENOUE et al., 2011, p. 104). Por
causa disso, ha uma necessidade de “Abordagens flexiveis que podem
acomodar caracteristicas, preferéncias, motivagoes e metas” (CORNE-
LIUS et al., 2011). Observar as caracteristicas do aluno, incluindo co-
nhecimento prévio, valores culturais, motivacao, capacidade cognitiva,
habilidades e curiosidade, isso pode ajudar o professor a moldar o am-
biente de aprendizagem e acomodar as necessidades dos alunos (ALEX
et al., 2007).

Alunos da EJA “se adaptam bem a papéis ativos como co-criadores
do processo instrucional”. Essa co-criagdo inclui um “papel na selecdo
de conteudo e desenvolvimento da experiéncia de aprendizagem” e na
“construcdo imediata relevancia entre as atividades de aprendizagem e
as necessidades de suas vidas diarias” (LENOUE et al., 2011, p. 142).
Cornelius et al. (2011) descrevem um modelo focado na atividade com
um design de curso transparente que permita a entrega flexivel de con-

tetido para os alunos. As metas para esse modelo sdo:

1.Proporcionar flexibilidade no estudo para atender as necessidades
individuais;

2.Incentivar autonomia e aprendizagem independente;

3.Fornecer variedade em formato e estilo;

4.Dar suporte ao inquérito colaborativo.

Esse modelo também envolve um conjunto de atividades de apren-

dizagem — “tarefas que envolvem interacdes com informacdes para atin-

82



gir o resultado da aprendizagem” dos estudantes (LITTLEJOHN; FAL-
CONER; MCGILL, 2008 apud CORNELIUS et al., 2011). Exemplos

desses “pedagos” de aprendizado incluem:
1. Artigo de pesquisa com perguntas associadas;

2. Questionario no qual os alunos devem comparar e discutir seus

resultados;

3.Discussdo de um cenario de estudo de caso e desenvolvimento de

uma estratégia para lidar com uma situagao;

4. Desenvolvimento colaborativo de uma defini¢do para um termo-

-chave;

5. Fornecimento e compartilhamento de recursos sobre um deter-
minado topico (CORNELIUS et al., 2011).

Essas atividades podem ser realizadas individualmente, em grupos,
em equipes colaborativas ou com a orientacdo do professor. Um gran-
de numero de atividades ¢ oferecido, e os alunos sdo responsaveis por
gerenciar sua propria carga de trabalho. Nao hd ordem definida para
completar as atividades; cada aluno deve tragar seu proprio caminho
através do curso, com base em seus proprios conhecimentos e interesses
(CORNELIUS et al., 2011).

Os recursos incluidos para essas atividades sdo diversos — eles sao
de autoria de uma ampla variedade de colaboradores, fornecem mul-
tiplas perspectivas sobre ideias-chave e existem em uma variedade de
formatos — acomodando diferentes preferéncias, melhorando a motiva-
¢ao para explorar o contetido do curso e incentivando a interagdo com o
material de recursos (CORNELIUS et al., 2011).

Para ajudar os alunos a planejar sua jornada através das atividades,
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os professores encorajam a avaliagao periodica, pedindo aos alunos que
reflitam sobre suas habilidades e seus conhecimentos e revisem a abor-
dagem conforme seja necessario. Os alunos podem selecionar questdes
profissionais ou desafios para serem o foco da colaboragdo e das inves-
tigagdes. Os alunos entdo usam tarefas para “construir sobre o trabalho
realizado para investigagdes” para “desenvolver sua propria estrutura
narrativa para os recursos disponiveis” (CORNELIUS et al., 2011, p.
87).

Esse modelo foi executado em um formato de sala de aula inverti-
da. Na parte online, o aprendizado ¢ autodirecionado. Os resultados des-
sa aprendizagem independente sdo entdo trazidos para a parte presencial
da classe, em que se tornam “Contribui¢dao negociada para um produto
do grupo”. Assim, as reunides face a face sdo usadas para construir uma
“abordagem coesa”, numa “Comunidade de aprendizagem focada”, de-
senvolvendo habilidades de pesquisa e explorando “interesses comuns
em torno de sua pratica”. Envolve, ainda, “as atividades dentro de uma
estrutura de colaboracdo e reflexdo esfor¢o”, sendo que as atividades de
aprendizagem formam uma narrativa coesa (CORNELIUS et al., 2011,
p. 75).
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CAPITULO IX
Analise e Discussao dos
Resultados: Formacao do
Professor, Praticas
Pedagogicas e
Ensino-Aprendizagem
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Este capitulo analisa os dados coletados. Ele também apresenta e
discute os resultados do estudo. Os questiondrios foram pré-testados e
analisados por estatistica descritiva e estatistica avancada. Graficos de

pizza e porcentagens foram utilizados na apresentagao do relatorio.

A realizagdo da pesquisa de campo aconteceu no ano de 2018 em
cinco municipios sergipanos e envolveu os professores atuantes das
seguintes escolas que ofertam a modalidade de Educagdo de Jovens
e Adultos: Escola Municipal Abelardo Vieira de Menezes, cddigo do
INEP 28014855, situada na Praga da Bandeira, s/n, bairro centro, cida-
de de Siriri, Estado de Sergipe; Escola Eulina Vasconcelos, codigo do
INEP 28016858, localizada na Travessa Teofilo Barreto, bairro centro,
s/n, na cidade de Riachuelo, Estado de Sergipe; Escola Municipal Faus-
to de Aguiar Cardoso, codigo do INEP 28030770, esta situada na Rua
Fausto de Aguiar Cardoso, n° 124, bairro centro, cidade de Divina Pasto-
ra, Estado de Sergipe, Escola Municipal “José¢ Dantas do Prado”, codigo
do INEP 28031296, localizada na Praga Antonio Dantas do Prado, s/n,
bairro centro, cidade de Santa Rosa de Lima, Estado de Sergipe, Escola
Municipal de Ensino Fundamental Cel. Sabino Ribeiro, codigo do INEP
28016629, situada na Rua José de Freitas Leitdo, s/n, bairro centro, cida-
de de Maruim, Estado de Sergipe. Ressalta-se que a Educacao de Jovens
e Adultos ¢ um campo de interpretagdes altamente contestadas no que
se refere a formagdo do professor para atuar nesse segmento de estudos.
Assim, foram obtidos os resultados que serdo apresentados a seguir em
graficos, que, para Marconi e Lakatos (1999, p. 40),

Os graficos utilizados com habilidade podem evidenciar
aspectos visuais dos dados, de forma clara e de facil com-
preensdo. Em geral, sdo empregados para dar destaque a
certas relacdes significativas. A representacao dos resulta-
dos estatisticos com elementos geométricos permite uma
descri¢ao imediata do fendmeno.
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O grupo de professores teve a faixa etaria apresentada a partir das

informacgdes contidas no Grafico O1.

Grafico 01: Idade

W25-30 3140 M41-45 Mas-50  MS10UMAIS
Fonte: Elaboragao propria.

De acordo com o cendrio encontrado, verifica-se que a maioria dos
professores, representada por 33% da pesquisa, tem entre 46 a 50 anos,

sendo profissionais que configuram um perfil importante na educacao.

No Grafico 02, € possivel visualizar o género dos professores en-

trevistados.
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Grafico 02: Género

W FEMININD
W MASCULIND

Fonte: Elaboragao propria.

Quanto ao género, 80% dos pesquisados ¢ do sexo feminino ¢ 20%
sdo0 do sexo masculino, o que mostra uma disparidade entre os sexos dos

profissionais da educag¢ao nos municipios de Sergipe em estudo.

O grau de escolaridade dos professores esta representado no Grafi-

co 03, apresentado a seguir.

Grafico 03: Formacao Académica

M SUPERIOR
B pos-GRADUACED
B MESTRADO

Fonte: Elaboragdo propria.
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De acordo com a escolaridade da classe mensurada na pesquisa, ha
uma indicac¢ao de 54% para os professores que possuem ensino superior
e 39% para os que possuem poOs-graduacao, enquanto apenas 7% se re-
ferem aqueles que ja possuem titulo de mestrado, o que mostra uma qua-
lificacdao dos professores no nivel superior, deixando abaixo da média o

investimento em especializacao.

Foi mensurado no formulario o tempo de atuagdo no magistério, e,

no Grafico 04, pode ser visualizado o resultado.

Grafico 04: Tempo de atuagdo no magistério

W ATE 2 ANDS

M DE 10 ANDS A 15 ANOS

B DE 15 ANOS A 20 ANDS
5 ANDS A 10 ANOS

W MAIS DE 20 ANOS

Fonte: Elaboracao propria.

De acordo com o tempo de atuacdo no magistério da classe men-
surada na pesquisa, ha uma média de 32% para os professores que pos-
suem Ensino Médio e de 33% para os que possuem ensino superior, o

que demonstra certo conhecimento no setor da educagao.

Também foi mensurada a partir do formuldrio a necessidade de
identificar o tempo de atuacdo dos professores na EJA, e o Grafico 05, a

seguir, traz os resultados obtidos.
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Grifico 05: Tempo de atuagdao na EJA

W ATE 2 ANDS

W5 ANOS A 10 ANOS

M DE 10 ANDS A 15 ANOS
DE 15 ANOS A 20 ANOS

B MAIS DE 20 ANOS

Fonte: Elaboragao propria.

Esse grafico indica o tempo de atuagdo dos professores na EJA,
verificando-se que a sua maioria, com pelo menos 40%, esta pelo menos
na faixa de 5 a 10 anos nesse processo, ao passo que uma parcela, em
uma média de 28%, esta em atuagdo até 2 anos, o que indica pouca expe-
riéncia na drea. Considerando que essa modalidade exige um perfil mais
exigente dos profissionais que atuam nela, esse indice se torna preocu-
pante por conta dos questionamentos advindos da falta de experiéncia
que o pouco tempo de atuacdo pode trazer.

Ao abordar a questdo se hé especializagao para trabalhar na EJA,

foram obtidos os seguintes resultados, conforme o Grafico 06, a seguir.
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Grifico 06: Especializacdo para atuar na EJA

HsiM
ENAD

Fonte: Elaboragao propria.

Os dados apresentados confirmaram que existe uma parcialidade
quanto a especializacdo para atuar na EJA, considerando-se qualificados
para atender melhor a essa modalidade apenas 9% dos professores, que
tém especializag¢do, enquanto 91% disseram ndo ter qualquer especia-
lizagdo da area, o que se torna preocupante, a0 mesmo tempo que isso
significa que ndo hé investimento proprio nem publico para qualificar
esses profissionais. Assim, esses indicadores constituem informagdes
relevantes para identificar as deficiéncias nesse segmento de estudo.

Para Pimenta (1998), o problema de formagao do educador, espe-
cialmente o educador de jovens e adultos, ¢ da mais alta importancia,
devendo ser um dos pontos contemplados em todo programa de expan-
sao pedagogica.

No grafico a seguir, sdo trazidos os resultados acerca de
ter havido, na licenciatura, disciplinas voltadas para a EJA.
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Grifico 07: Na licenciatura, houve disciplinas voltadas para a EJA

W
m Ao

Fonte: Elaboragao propria.

O Grafico 07 evidencia se houve, na composi¢ao da grade curricu-
lar académica dos professores, disciplinas voltadas para a EJA, sendo
que apenas 22% dos respondentes disseram ter tido disciplina voltada
para a EJA, ao passo que 78% disseram nao haver qualquer disciplina
especifica para essa modalidade.

O Gréfico 08, a seguir, apresenta a resposta do formulario que se
refere a saber se os professores da EJA sdo selecionados com base em

alguns critérios ou alguma experiéncia de formagao.
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Grifico 08: Critérios de selecao dos professores da EJA

Wsim
ENAD

Fonte: Elaboragao propria.

A pergunta que mensura o processo de sele¢do dos professores para
atuar na EJA identificada no Grafico 08 retrata que 53% afirmam que ha
critérios ou experiéncias para atuar na modalidade, enquanto 47% reve-
laram que ndo ha qualquer critério especifico, entre eles a experiéncia,

que fazem parte do processo seletivo para atuar na EJA.

Com a grande necessidade de professores para diversas areas da
educagao, muitos professores passaram a exercer fungdes para as quais
ndo foram qualificados, como afirma Moura (1999). Nesse sentido,
compreende-se que, se houvesse critérios bem definidos para selecionar
educadores para a modalidade EJA, as dificuldades seriam melhores ou

quase que inexistentes dentro do processo de ensino.

A pergunta do formulario que diz se existe processo de formagao
continuada promovida pela SEME — Secretaria Municipal de Educacao

— ¢ representada no Gréfico 09, a seguir.
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Grafico 09: Formacao continuada promovida pela SEME

Esim
L [T1]
M SEM RESPOSTA

Fonte: Elaboragao propria.

Conforme a pesquisa de campo identificou, apenas 6% afirmaram
que ha promocao e atuagdo da educagdo continuada aos professores
como apoio e melhor desenvolvimento do processo de aprendizado dos
alunos da EJA, e 17% se abstiveram de responder a essa questao por di-
versos motivos. Mas a maioria dos sujeitos, isto €, 77%, respondeu que
nao ha formagdo continuada promovida pela SEME. Esse indice consi-
derado alto indica que ndo existe investimento por essa secretaria para
qualificar esses profissionais. Considera-se que esses professores preci-
sam dessa qualificagdo para que possam sanar as dificuldades no pro-
cesso de ensino e aprendizagem dessa modalidade de ensino, uma vez
que precisam ter técnicas e estratégias para manter o interesse do aluno
que chega cansado do trabalho. Os alunos da EJA sdo trabalhadores que
lutam para superar suas condi¢des de vida que, constantemente, estdo
relacionadas ao analfabetismo, ao desemprego, aos baixos salarios ¢ as

péssimas condi¢des de vida que afetam a sua educacio.

A seguir, o Grafico 10 apresenta os dados obtidos a partir da

pergunta sobre a necessidade dos professores de realimentar/atualizar
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sua formacao.

Grifico 10: Necessidade de realimentar/atualizar sua formacgao

WM
EWNiD
M SEM RESPOSTA

Fonte: Elaboragao propria.

Com a verificacao das informagdes, observa-se o resultado de
90% dos investigados que confirmam que precisam de realinhamento
ou atualizacdo de sua formagdo, uma vez que os indices informados
anteriormente indicam que nao ha disciplinas no curso de formacao aca-
démica e também nao ha promog¢ao de educacao continuada que possa
atender melhor a esses profissionais para atuar dentro dessa categoria de
ensino. Assim, ainda os profissionais ndo suprem de forma competente
essa modalidade de ensino, identificando, com isso, a necessidade de
atualizagdo para melhor atender a essa demanda no processo de ensino

visando a melhorar o aprendizado.

Segundo Arbache (2001), a formagao do professor de EJA deve
ter um enfoque especifico no que diz respeito ao contetido, a metodo-
logia, a avaliagdo e ao atendimento a esse grupo tdo heterogéneo de
alunos. Portanto, realinhar a formagao dos professores ¢ de suma impor-

tancia para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.
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Quanto a disponibilidade de recursos didaticos e se sdo coe-
rentes a realidade dos alunos da EJA, seguem as respostas no proximo
grafico.

Grafico 11: Material didatico

| H
| [11)
W SEM RESPOSTA

Fonte: Elaboragao propria.

De acordo com a figura apresentada sobre o material didatico dis-
ponivel para os alunos da modalidade EJA, 56% dos respondentes dis-
seram que sdo coerentes quanto a realidade dos alunos, ja 44% disseram
que nao. Isso indica que ha deficiéncia ou insuficiéncia de material di-
datico para melhor atender ao processo de ensino-aprendizagem desses

alunos.

O material didatico é o condutor de um conjunto de atividades que
procura levar a construg¢@o do conhecimento, através de uma linguagem
dialégica que, na auséncia fisica do professor, possa garantir certo tom
coloquial, reproduzindo mesmo, em alguns casos, uma conversa entre
professor e aluno, tornando a leitura leve e motivadora (BELISARIO,
2003).
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Ja de acordo com Bandeira (2009), o material didatico vai ser a
ponte para a constru¢do do conhecimento, mostrando que pode servir
até para substituir em algumas situagdes o professor. Pode ser definido
amplamente como produtos pedagogicos utilizados na educagao e, mais
especificamente, como material instrucional que se elabora com finali-
dade didatica.

Foi mensurada uma questao sobre a facilidade no desenvolvimento
do trabalho numa turma da EJA a partir da formagdo do professor. As

respostas dos avaliados seguem no Grafico 12.

Grifico 12: Principais facilidades no desenvolvimento do trabalho
numa turma de EJA a partir da formagao do professor

Compreensdo das necessidade
socioeducacional

u Metodologia diferenciada
identificag@o das dificuldades de
aprendizado
Avaliacio psicologica

M Motivacional

M N30 hd facilidades

Fonte: Elaboragdo propria.

De acordo com o Grafico 12, 33% disseram ser capazes de realizar

avaliacdo psicologica por serem qualificados para tal agdo; 20% respon-

97



deram haver facilidade na compreensao das necessidades socioculturais,
as quais podem ser identificadas para melhor serem trabalhados os con-
teudos em cima das vivéncias dos alunos; ja 17% apontaram a facilidade
ligada as estratégias que visam a motiva¢ao dos alunos, como meios
que os levam a ser influenciados a ndo desistir do programa, mesmo
diante de tantas dificuldades que enfrentam no contexto socioeducacio-
nal; 11% disseram que a metodologia diferenciada e a identificacdo da
metodologia diferenciada ajudam no trabalho com uma turma de EJA,
enquanto 8% responderam que nao ha facilidade, uma vez que ndo estao
preparados para enfrentar a diversidade por conta da falta de formagao
especifica na area. Isso significa o quanto a formagao dos professores ¢
importante para atender da melhor forma e estrategicamente a essa de-
manda com diversas dificuldades e implicacdes sociais que influenciam

diretamente no desenvolvimento escolar.

Grafico 13, por sua vez, investiga quais fundamentos teoéricos es-

pecificos sdo referenciados aos trabalhos na EJA.
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Grifico 13: O professor trabalha com EJA fundamentada em algum
posicionamento teodrico especifico

M Paulo Freire
M 5im
B Nio

Fonte: Elaboragdo propria.

Paulo Freire (1921-1997) é certamente uma das maiores figuras ci-
tadas e um icone na literatura contemporanea sobre educacao. Educador
brasileiro, Paulo Freire elaborou uma teoria educacional no marco de
uma teoria da mudanga social radical e expressa em um programa de al-
fabetizagcdo. Um conceito central em seus estudos ¢ “conscientizagdo”,
bem como desenvolvimento da consciéncia critica através de um pro-
cesso de reflexdo e acdo. Na face oposta a essa educagdo “problemati-
ca”, comprometida com a liberacdo pessoal e social, ha uma educagao

“bancaria”, cujo objetivo ¢ a domesticacdo (LEDWITH, 2005).

A partir dessa referéncia a Paulo Freire, considerado um critico,
autor de diversas obras sobre educacdo, 53% dos investigados disseram
fundamentar seus trabalhos em Paulo Feire; enquanto isso, 29% decla-
raram que sim, mas ndo especificaram em qual tedrico, e pelo menos
18% dos investigados responderam que seu trabalho ndo tem qualquer
posicionamento tedrico.
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A seguir, o Grafico 14 aponta a metodologia de ensino aplicada

pelos professores no processo de ensino na EJA.

Grafico 14: Metodologia utilizada no processo de ensino na EJA

B Aula expositiva
M incvadora
B Método Paulo Freire
| Pesquisa
Producdo de texto e
interpretagio
M Trebalhos em equipe
B Tradicional
Troca de experiéncias entre
M educador e educandos nos
contedidos

Fonte: Elaboragao propria.

Ao longo dos anos, a educacdo brasileira tem sido entusiasmada
por varias intengdes pedagogicas cujas caracteristicas causam influéncia
na metodologia utilizada pelos professores na sala de aula. Portanto,
faz-se necessario esclarecer o que ¢ metodologia de ensino. Segundo
Aratjo (2006, p. 27):

A metodologia de ensino — que envolve os métodos e as
técnicas — ¢ teorico-pratica, ou seja, ela ndo pode ser pen-
sada sem a pratica, ¢ ndo pode ser praticada sem ser pen-
sada. De outro modo, a metodologia de ensino estrutura o
que pode e precisa ser feito, assumindo, por conseguinte,
uma dimensdo orientadora e prescritiva quanto ao fazer
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pedagdgico, bem como significa o processo que viabiliza
a veiculagdo dos conteudos entre o professor e o aluno,
quando entdo manifesta a sua dimensao pratica.

A escolha da metodologia para o desenvolvimento do ensino-
-aprendizado na modalidade EJA, a partir dos investigados ¢ do que
¢ mostrado no Grafico 14, é evidenciada da seguinte maneira: o maior
percentual, 22%, declarou fazer uso de uma metodologia tradicional,
seguindo de 21%, que responderam a metodologia de Paulo Freire, sen-
do que a metodologia da pesquisa que envolve o aluno e a busca da
autoaprendizagem ficou com 15% de indicagdo. Essas trés metodolo-
gias com maiores indices de indicacdo foram declaradas como de maior
utilizagdo por conta de trazerem resultados positivos aos alunos, mas
¢ preciso considerar que as demais metodologias também trazem seus

resultados e estimulos aos alunos.

Quando se fala em proposta pedagdgica, sao apontadas as indica-

¢oes no Grafico 15.

Grifico 15: Proposta curricular e pedagogica.

| LDB

W FNE

W PCNS
BNCC

Fonte: Elaboragao propria.
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Para falar de um modelo pedagogico, deve-se saber que ele se re-
fere a um conjunto de conceitos relacionados a formag¢ao humana. De
acordo com Zayas (2012), os modelos sdo as representacdes ideais do
mundo real na educagdo para explicar teoricamente o que ¢ feito e en-
tender o que ja existe. Esses modelos sdo dinamicos e podem se trans-
formar em momentos especificos, podendo se imaginar em um mundo
real; além disso, o modelo € proposto como paradigma, ¢ um objetivo no
processo educativo com forte base teorica, devido ao seu carater direto

na atividade educativa.

Os professores declararam que utilizam na EJA os mesmos referen-
ciais curriculares que sdo utilizados no Ensino Fundamental de 9 anos
da Educacgdo Basica. Todavia, essa grade curricular ndo atende as ne-
cessidades dessa modalidade, uma vez que os alunos da EJA precisam
de uma grade curricular diferenciada que dé conta de suas necessidades

basicas e ndo venha a desestimula-los ou deixa-los evadir-se da escola.

Os indices apontam que 45% da grade curricular e pedagdgica da
escola estd baseada na LDB, e pelo menos 21% pelos PNE e PCNS,

enquanto apenas 13% disseram que se baseiam na BNCC.

Quando a pergunta foi a respeito dos tipos de avaliagdes aplicadas
aos alunos, foram obtidas as seguintes respostas, conforme apresentado

no Gréfico 16, a seguir.
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Grifico 16: Tipo de avaliagdo aplicada

M AvaliagGes diagnasticas

M avaliagdo formativa

M svaliagio somativa
Avaliagdo continuada

a49%

Fonte: Elaboragao propria.

A educagao ¢ considerada como um investimento em seres huma-
nos em termos de desenvolvimento de recursos humanos, habilidades,
motivagdo, conhecimento e afins. A avalia¢do ajuda a construir um pro-
grama educacional, avaliar suas conquistas e melhorar sua eficacia (PE-
REZ, 1998).

Ela serve como um monitor embutido dentro do programa para re-
visar o progresso na aprendizagem de tempos em tempos. Também for-
nece um valioso feedback sobre o design e a implementa¢do do progra-
ma. Assim, a avaliagdo desempenha um papel significativo em qualquer
programa educacional (SARMENTO, 1997).

Considerando a importancia do processo de avaliagdo no ambito
escolar, identificaram-se as respostas quanto a escolha do tipo de avalia-
¢do aplicada aos alunos da EJA, em que 48% disseram optar pela avalia-

¢do continuada; 29% responderam que sua avaliagdo ¢ formativa; 14%
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apontaram que sua avaliacao ¢ diagnostica, e, com um indice menor, de

9%, alguns profissionais responderam que sua avalia¢cdo ¢ somativa.

Para evidenciar a anélise do cendrio estudado, foi pesquisado sobre
se os alunos da EJA t€m suas necessidades de aprendizagem atendidas,

sendo obtidos os resultados que poderao ser visualizados no Grafico 17.

Grifico 17: Os alunos da EJA tém suas necessidades de aprendizagem
garantidas

W siM
W HED

Fonte: Elaboragdo propria.

Todo processo de aprendizagem deve ter como prioridade a con-
textualizacdo da realidade, utilizar materiais didaticos condizentes para
impulsionar o interesse e suprir as necessidades dos alunos. Tudo isso
¢ fundamental para tornar as aulas mais dindmicas, menos cansativas e

com maior motivagao, conforme respondeu o Professor A (2018).

J& de acordo com a Professora B (2018), de modo geral, nem
sempre isso (a aprendizagem) ¢ garantido, pois a falta e deficiéncia de

recursos, como laboratorios € multimidia, limita bastante o ensino e o
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aprendizado. Mas, segundo ela, a formagdo profissional contribui para
suprir um pouco mais a falta desses meios que contribuem para melhor
desenvolver as atividades. Um dos problemas apontados por ela esta na

falta de politicas publicas.

Em conformidade com o Gréfico 17, em que foi avaliado se os
alunos da EJA tém seus direitos a aprendizagem garantidos, 47% dos
investigados revelaram que sim, e a maioria, com 57% das respostas,

disse que ndo sdo garantidos.

A seguir, no Grafico 18 podem ser visualizados os procedimentos

mais comuns utilizados em sala de aula com alunos da EJA.

Grafico 18: Procedimentos utilizados em sala de aula

W Pesquisa

M Debates

B Leitura e interpretacio
Dindmica de grupo

M seminarios

B Jogos

Fonte: Elaboragdo propria.

De acordo com a analise do grafico 18, percebe-se o seguinte con-
texto: 30% responderam que usam leitura e interpretacdo; 18%, dina-
mica de grupo; 17%, debates; 13%, seminarios; 12%, pesquisa; 10%,

jogos. Tais indices demonstram uma imparcialidade da realidade apre-
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sentada pela pesquisa da populacao representada pelos professores, o
que, na observancia dos graficos que tratam da metodologia e da forma-
¢ao de professores da EJA, evidencia o alcance dos objetivos da presen-
te pesquisa, a saber: descrever o perfil desses profissionais € a infraes-
trutura das instituicoes em estudo, além de identificar os métodos ¢ as

estratégias de ensino dos professores estudados.

Analisando o Grafico 19, a seguir, sera possivel verificar quais as
dificuldades mais sérias dos alunos da EJA a partir do que ¢ observado

pelos professores respondentes.

Grifico 19: Dificuldades mais sérias dos alunos da EJA

M Baixa estrutura da escola
Baixa participagdo da familia na vida
escolar do aluno

B Base educaconal
Concentragao

W Escrita

M Leitura

W Matématica

HEMotivacio

Fonte: Elaboragdo propria.

De acordo com os dados obtidos na pesquisa sobre as dificulda-
des mais sérias dos alunos da EJA, identificou-se uma parcialidade nas
respostas dos profissionais, tendo em vista que o maior indice apare-
ce com 26%, referente a baixa participacdo da familia na vida escolar
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dos alunos, o que indica que a participacao da familia na escola ¢ de
suma importancia para o desenvolvimento e a manutencdo dos alunos
no cumprimento de seu processo de ensino. Além disso, os professores
responderam que 14% dos alunos estdo com dificuldades com a escrita,
esta que €, no ensino, uma missao basica dos docentes da EJA, incluida
no processo de alfabetizagdao que envolve a leitura e a escrita como prin-
cipais ferramentas para desenvolver o aprendizado dos alunos. O grafico
apresenta de forma equalizada os indices de leitura e escrita, resultado
esse que fortalece a tese sobre o proposito inicial da implantacao da
modalidade EJA, como mencionado na analise anterior. Em seguida,
os professores mencionaram a dificuldade na matematica, com 13%, ao
passo que a falta de motivacao e de base educacional aparece com 11%,
e 8% das respostas dos sujeitos entrevistados destaca a concentragao,
esta que influencia na motivagao dos alunos, sendo também considerada

preponderante para o alto indice de evasao escolar.

No Gréfico 20, a seguir, serdo esclarecidos os recursos utilizados

pelos professores para além dos livros didaticos.
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Grafico 20: Recursos utilizados nas aulas

M internet
M lornais
M Lousa
Multimidia
W Revistas
M Textos complamentares

Fonte: Elaboragao propria.

Em conformidade com o Grafico 20, no qual sdo apresentados os
dados que dao conta do que foi pesquisado acerca da utilizagao de ins-
trumentos didaticos na sala de aula com alunos da EJA, além dos livros
didaticos, tem-se que: 32% dos professores responderam lousa; 24%,
textos complementares; 13%, jornais; 13%, revistas; 10%, multimidia,
e apenas 8% declararam a internet. Esses indices demonstram a caréncia
de recursos, inclusive tecnologicos, o que € resultado da falta de investi-
mentos em infraestrutura, principalmente em recursos tecnologicos que
poderiam ser aplicados nas praticas educativas da Educagdo de Jovens
e Adultos.

Por fim, o Gréafico 21, apresentado na sequéncia, traz os dados re-
ferentes as praticas pedagdgicas da EJA que alcangam melhores resul-

tados no aprendizado dos alunos, segundo os professos respondentes.
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Grafico 21: Praticas pedagogicas adequadas a EJA

H Dominio do conteddo
Estratégias e inovacao nas aulas
apresentadas

W Formacio especifica do educador
Metodologia diferenciada e
direcionada
Trabalhar dentro da realidade
vivenciada do aluno

Fonte: Elaboragao propria.

Os resultados indicam que a formacao especifica do educador, com
33% das respostas, €, segundo boa parte dos professores, a pratica pe-
dagogica mais adequada a EJA. Em seguida, com 23%, vem o trabalho
dentro da realidade do aluno, e, com 16%, o uso de metodologia dife-
renciada e direcionada. J& o dominio do conteudo e as estratégias e a

inovacao nas aulas apresentam, ambas, 14% das respostas.

O capitulo a seguir, o ultimo deste estudo, apresenta as considera-
¢oes finais, bem como algumas recomendagdes, de acordo com o que foi

observado na pesquisa.
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CAPITULO X
Consideracoes finais

110



A partir deste estudo, constatou-se que, ao longo da histéria bra-
sileira, o governo federal tem sido a esfera de autoridade responsavel
pela concepgao, pelo financiamento e pela coordenacao da maioria dos
programas de alfabetizacdo de jovens e adultos e de campanhas com
a contribuigdo significativa de muitas organizagdes. No entanto, o sis-
tema de ensino basico brasileiro ¢ descentralizado, e sdo os Estados e
Municipios que realmente mantém as redes de ensino € que acomodam
a maioria dos estudantes jovens e adultos (incluindo aqueles que vém
de programas de alfabetizacdo organizados pela sociedade civil) para a
sua educac¢do continuada e a consolidacao de sua aprendizagem. Assim,
um dos mais importantes aspectos da politica publica de Educacao de
Jovens e Adultos ¢ que, embora eles sejam mais centralizados no nivel

federal, eles tendem a ser descentralizados para Estados e Municipios.

Nesta direcao, na historia recente da educacgdo e da alfabetizagao
de jovens e adultos, a orienta¢do centralizada-descentralizada das po-
liticas educacionais foi redefinida. Apds a extingio do MOBRAL, em
1985, o Governo Federal parou de oferecer programas de alfabetizagao
diretamente a jovens e adultos e assumiu um papel meramente solida-
rio, fornecendo financiamento e apoio técnico a Estados, municipios
e organizagdes sociais por meio da Fundagdo Educar (1985-1990), do
programa Alfabetizacao Solidaria (1998-2002) e do programa Brasil Al-
fabetizado (2003-2007). Nesses contextos, apesar do importante papel
desempenhado pelas organizacdes da sociedade civil na promogao da
alfabetizacdo de jovens e adultos, foram os municipios que cada vez
mais se responsabilizaram pela oferta de oportunidades educacionais
para jovens e adultos, superando os Estados, que, até a década de 1990,
foram os principais provedores de educagdo corretiva (supletivo), que

foi 0 nome usado no momento.
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Por sua vez, o impacto das politicas publicas de alfabetizagdo e
Educacao de Jovens e Adultos estdo fortemente condicionados ao fi-
nanciamento fornecido para esse tipo de educacdo. A oferta limitada e
a baixa qualidade da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil podem
ser explicadas, em grande parte, pelo fato de que, ao longo da historia
da educacgao brasileira, essa area de escolaridade nunca recebeu niveis
significativos de financiamento a partir de politicas publicas que bene-
ficiassem significativamente essa demanda. Nesse contexto, entre 1994
e 1996, por exemplo, a despesa dos trés niveis de governo com a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos variou entre 0,3% e 0,5% do gasto total em
educagdo (dados do IBGE), com os Estados sendo responsaveis pela
maior parte do financiamento. Uma década depois, em 2006, apenas
1,3% dos fundos estaduais de educagdo foram usados para a EJA, o que
reflete a posicao marginal que esse tipo de educagao ocupa na agenda

do governo.

Constatou-se ainda que a EJA ¢ uma modalidade educacional ga-
rantida por lei para individuos que falharam ao tentar alcangar o ensi-
no regular por algum motivo, bem como para aqueles que ndo tiveram
acesso ou a possibilidade de continuar sua educa¢do em Ensino Funda-
mental e Médio em tempo cronologico adequado. Assim, a EJA tornou-
-se uma possibilidade de resgate a educagcdo como um direito social, e,
dadas as caracteristicas do seu publico, sdo exigidas maneiras diferentes

daquelas da educacao habitual.

No tocante a pesquisa sobre a legislagdo, mostrou-se que, na moda-
lidade EJA, a escola tem como objetivo a formacgao para a cidadania e o
mercado de trabalho, mas se restringe a alfabetizacao e, na pratica, nao
aborda o publico a que deve atender. Um dos motivos dessa falha seria

a caréncia da estrutura fisica e a formacao dos professores para atender
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as expectativas verdadeiramente do programa apresentado em sua base

e seu desenvolvimento educacional.

O estudo qualitativo que analisou as percepgoes dos alunos sobre o
papel social da EJA mostra que o foco principal € na leitura, na escrita e
na aprendizagem basica de matematica. A pesquisa revelou também que
a demanda atendida pela modalidade da EJA sdo precisamente trabalha-
dores, aposentados, jovens funciondrios, aqueles em busca do primeiro

emprego, além de pessoas com necessidades especiais.

Todavia, a partir dessa perspectiva, e da possivel diversidade de
grupos que podem buscar a EJA, além dos citados anteriormente, isto
¢, para essa classe ou esse perfil de estudantes, pretende-se ser um tipo
diferente de educacdo, esperando-se que o professor, como facilitador
do processo de aprendizagem, deve ser preparado para essa modalidade
educacional, ou seja, uma formagdo direcionada para atender de forma

competente no processo de ensino e aprendizagem.

Idealmente, para essa area, o professor deve ser treinado em Pe-
dagogia com especializagdo em Educagdo para Jovens e Adultos, além
de possiveis experiéncias bem-sucedidas. No entanto, ndo ¢ o que se vé
na pratica, e este estudo demonstra que nao se pode alcangar a proposta
inicialmente formatada e, assim, trazer um ensino desconectado da rea-
lidade.

Outro problema identificado diz respeito a formagao especifica de
professores, considerada uma questdo que afeta a qualidade da Educa-
¢do de Jovens e Adultos. Na rede publica de ensino, especialmente em
escolas rurais, assim como em programas organizados por movimentos
e organizagdes sociais, hd um nimero expressivo de educadores que

tém niveis de escolaridade precarios e que ndo possuem treinamento
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adequado. Engajar-se, estar habilitado e ser competente para assumir o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizado de jovens e adul-
tos ndo sdo apenas uma preocupagao educacional, sdo também um dos
requisitos estabelecidos pela Lei n® 9.394/1996, a Lei Nacional de Dire-
trizes e Bases da Educacao, LDB.

A literatura, no artigo 62 da citada Lei, estabelece que a formagao
de professores da educacao basica se da no nivel universitario, mas tam-
bém aponta que no ensino basico os niveis iniciais do Ensino Funda-
mental podem ser inestimaveis. A formac¢ao de professores para atuar na
educagdo basica deve ser ministrada em nivel de graduacdo, em tempo
integral, em institutos de ensino superior ou universidades, e o treina-
mento minimo para o ensino nas escolas infantis e nos primeiros quatro
anos do Ensino Fundamental sera oferecido nos niveis de Ensino Médio,
como a Educag¢do Normal. Portanto, essas exigéncias visam a habili-
dades e competéncias dentro da formagao para cada nivel, e ndo seria
diferente na modalidade de ensino de jovens e adultos, uma vez que
também merece que se dé aten¢do a uma formacao especifica e direcio-

nada a esse processo de ensino.

De modo geral, as experiéncias recentes de Educagdo de Jovens e
Adultos, tanto nacional como internacionalmente, ha a necessidade de
adequagdo dos programas e politicas aos contextos e a diversidade dos
alunos, estruturando o ensino e o contetdo de acordo com o ambiente,
a cultura e a forma de organizagdo social, de modo a satisfazer as ne-

cessidades especificas de aprendizagem de cada grupo ou comunidade.

Os professores respondentes deram diferentes razdes para agregar
valores a sua formagao, as quais geralmente estavam relacionadas a suas
necessidades pessoais e profissionais, a fim de obter mais conhecimento

e/ou investir na profissao através do aperfeigoamento de professores ou
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cursos de atualizacdo. Outros professores descreveram os requisitos dos
alunos em areas que aqueles nao dominam, demonstrando sua necessi-
dade de se manterem atualizados. Alguns docentes ainda afirmaram o
desejo de complementar a formagao inicial e a oportunidade de romper
com sua rotina e trocar experiéncias com outros professores, podendo,

assim, acompanhar o desenvolvimento do mundo contemporaneo.

A formagdo inicial ¢ um determinante fundamental da profissio-
nalizacdo docente, mas definitivamente ndo ¢ suficiente para atender as
demandas relacionadas ao trabalho, seja na escola ou ndo, devido a di-
versidade e as adversidades enfrentadas pelos professores nesse cenario.
A educagdo continuada ¢ o ponto focal para melhorar o desempenho do
ensino, a perspectiva de formagdo permanente e o consequente desen-

volvimento profissional e pessoal dos professores em servico.

Sob o alcance em descrever o perfil desses professores que atuam
na EJA, que sdo profissionais na sua maioria, eles relataram ter feito a
op¢ao por essa modalidade, pois se identificaram com esse campo. Mas
se faz necessario ter formagao especifica para a area, uma vez que eles
nao tém essa habilitacdo, constatando-se, assim, dificuldades de ensino.
Por outro lado, criam-se métodos estratégicos que acabam atendendo
parcialmente as expectativas desse processo de ensino-aprendizagem.
Logo, a principal caracteristica desses professores € ser e ter estratégia
de ensino dentro do processo pedagogico. Foi possivel verificar que os
aspectos relacionados a competéncia técnica parecem fracos nas repre-
sentacoes dos professores sobre seu processo de formacao. Essa obser-
vagao ¢ preocupante, pois a referida dimensao ¢ muito importante para

a constituicao do perfil desse profissional da educagao.
Em relacdo aos processos consistentes relacionados a formagao ini-
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cial e continuada do professor precisam ser implementados para melhor
apoiar futuros e atuais profissionais que trabalham na EJA. Nesse senti-
do, as politicas governamentais, os grupos de gestao das institui¢des € as
Secretarias Estaduais e Municipais de Educagdo tém a responsabilidade
de oferecer condicdes financeiras e estruturais para melhorar a formacao

de professores.

Os métodos e as estratégias de ensino dos professores, demonstrou-
-se que desenvolvem muitas estratégias para manter os alunos em sala
de aula e estdo constantemente tentando resgata-los, caso estes priori-
zem as demandas nao relacionadas a escola. Portanto, ¢ possivel inferir
que o professor se sente responsavel por esses processos de permanén-
cia e resgate, que devem ocorrer sem nenhum momento de tensdo ou
desconforto para os alunos (objetivagao). Contudo, situagdes de ansie-
dade e inseguranca sdo intrinsecas ao processo de pesquisa e a busca de
novos conhecimentos. Os professores ancoram essa pratica no constante
trabalho de elevar a autoestima dos alunos e de si proprios, visando a

contribuir para a participacao dos alunos e a permanéncia da EJA.

Ressalta-se que os professores precisam sistematizar seus conheci-
mentos acerca da afetividade e da pratica docente dirigida aos alunos,
a fim de mediar significativamente suas relagdes com os objetos do co-
nhecimento, desenvolvendo uma pedagogia libertadora, considerando

esta uma estratégia motivacional.

O aprimoramento das praticas pedagogicas poderia ser possivel
através de cursos sistematicos voltados para ampliar o conhecimento
sobre: psicologia do desenvolvimento e aprendizagem; andragogia; ge-
rontologia e geriatria; dimensdes afetivas e cognitivas do ser humano
e suas influéncias positivas e negativas no processo de ensino-aprendi-

zagem.
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As praticas e atitudes dos professores sao importantes para enten-
der e melhorar os processos educacionais, 0s quais estdo intimamente
ligados as estratégias dos professores para enfrentar desafios em sua
vida profissional diaria e ao seu bem-estar geral, além de moldarem o
ambiente de aprendizagem dos alunos e influenciarem a motivagado e a
conquista destes. Além disso, pode-se esperar que processos educacio-
nais meditem acerca dos efeitos das politicas relacionadas ao trabalho
— como mudangas nos curriculos para a formacao inicial ou desenvolvi-

mento profissional dos professores — na aprendizagem dos alunos.

Quanto ao conferir os conteudos e o formato do planejamento e da
avaliacdo dos professores, identifica-se, nesse contexto, que a prova nao
¢ 0 Gnico nem o mais importante processo de avaliacao dos alunos. Isso
porque, dentro do planejamento de avaliagdo, os professores constroem
planos de avaliagdo continuada, esta que avalia a partir de uma diversi-
dade de processos, visando a avaliar melhor o aprendizado, construindo
seres que possam ser independentes, analiticos, criticos e futuros forma-
dores de opinides. Portanto, ¢ com essa perspectiva que a avali¢do pre-
tende alcangar o desenvolvimento eficaz dos educandos. Logo, o educa-
dor vem procurando melhor trabalhar a realidade dos alunos, tendo em
vista que estes busquem sua realiza¢ao futura como profissionais, além
de seu crescimento social e a valorizacao do seu cotidiano com relagdo
a vivéncia entre professor e aluno, e foi possivel constatar essa experién-

cia vivida a partir da pesquisa de campo desenvolvida.

Constatar as dificuldades que os professores tém para responder aos
problemas especificos dos alunos, foi visto, através desse prisma, que
sao alunos desmotivados, inseguros e, apesar de nao serem desprovidos
de conhecimentos, e, sobretudo, de serem capazes de adquirir conheci-

mentos, suas mentes sao lentas e a desmotivacao e as insegurangas os
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levam a resultados de aprendizagem mais lentas. Todavia, a falta de es-
trutura pedagdgica, de material e ambiental impede uma evolugao mais
rapida dos processos de ensino-aprendizagem dessa demanda. Uma das
dificuldades importantes ¢ a formagao dos professores, algo que € visto
como uma deficiéncia para melhor atender e superar os desafios do co-

tidiano desses alunos.

A partir desse contexto, confirma-se que os objetivos foram alcan-
cados e bem definidos, no sentido de comprovar que a formacao do
professor ¢ fator preponderante para o desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem da modalidade de ensino chamada EJA.

Ao concluir as analises dos resultados, as experiéncias menciona-
das a partir da pesquisa demonstram que a historia recente de politi-
cas e programas de alfabetizagao de jovens e adultos no Brasil oferece
muitas ligdes que podem e devem ser levadas em conta nos processos
de tomada de decisdes, como também fornece conhecimento com base
nos quais € possivel avancar para a democratizagao de oportunidades
educacionais de alta qualidade para todos. Além disso, considera-se que
a formacao dos professores, ainda que deficiente, consegue com estraté-

gias alcangar bons resultados.

Portanto, os professores sao a figura-chave no processo de ensino
e aprendizagem da modalidade de ensino de jovens e adultos, além de
terem um papel de lideranca na transmissao de conteudos educacionais,
na forma de habilidades de aprendizagem e na organizacao do processo
educacional como um todo. Eles trazem responsabilidade profissional
pelo estabelecimento de metas, como também pelas tarefas de aprendi-
zado e avaliagdo de aprendizado dos alunos. Assim, detém a responsa-
bilidade de desenvolver as atividades pedagdgicas e motivar os alunos

a continuarem e concluirem seus estudos na educacao basica, por isso a
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formacao direcionada sera importante para agir com estratégias dentro

dos processos educacionais.

Os resultados deste estudo evidenciam uma visdo antiquada da rea-
lidade em relagdo a formacgao dos professores do EJA, embora existam
indicios de novas perspectivas abertas aos professores em sua busca pela
qualificagdo e pelo desenvolvimento profissional. A analise da formagao
realizada pelos professores mostra a ampliagdo da obrigatoriedade da
formacao continuada, embora em programas tradicionais, esporadicos e
de curta duragao, focados na racionalidade técnica voltada mais aos in-
teresses politico-pedagogicos e orcamentarios (eventos de baixo custo)
dos sistemas de ensino do que propriamente voltados para as necessi-
dades de formac¢ao dos professores. Essa situagdo se deve as limitacdes
e dificuldades dos profissionais na busca de cursos de educagdo conti-
nuada e as poucas oportunidades disponiveis com aten¢do a Educacao
de Jovens e Adultos, exigindo outras estratégias para compensar essa

escassez e se manterem atualizados.
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