UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
“JULIO DE MESQUITA FILHO”
CAMPUS DE PRESIDENTE PRUDENTE

ALESSANDRA FONSECA FARIAS

O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA
DE UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO

Presidente Prudente — SP

2016



ALESSANDRA FONSECA FARIAS

O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA
DE UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia da Universidade Estadual
Paulista “Jalio de Mesquita Filho” — UNESP, para
obtencao do titulo de mestre.

Orientadora: Profa. Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Presidente Prudente — SP
2016



F238p

Farias, Alessandra Fonseca.

O processo de formacdo inicial de professores dos anos iniciais da EJA :
uma andlise do curso de Pedagogia de universidades estaduais de Sao Paulo /
Alessandra Fonseca Farias. - Presidente Prudente : [s.n.], 2016

181 f.

Orientador: Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia

Inclui bibliografia

1. Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). 2. Politicas publicas para a EJA.
3. Formacéo do professor dos anos iniciais de EJA. 4. ldentidade profissional
do pedagogo. I. Leite, Yoshie Ussami Ferrari. Il. Universidade Estadual
Paulista. Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. 1. Titulo.




AV
Seaviy UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nes "7 4ULIO DE MESQUITA FILHO”
Campus de Presidente Prudente

BANCA EXAMINADORA

ROFA]DRA. YOSHIE USSAMI FERRARI LEITE
X j (ORIENTADORA)

/

PROFA. DRA. DEBOR INA JEFFREY
(UNICA

PROF. DR. LENY RODRIGUES MARTINS TEIXEIRA
(UNESP/FCT)

%’Y\C\N\Ck*\m ;/\//)@W%Cfv ‘%OJ\A‘,O/B

ALESSANDRA FONSECA FARIAS

PRESIDENTE PRUDENTE (SP), 27 DE JANEIRO DE 2016.

N

RESULTADO: 7 o = cbe

Faculdade de Ciéncias e Tecnologia

Secéao Técnica de Pés-graduagéo

Rua Roberto Simonsen, 305 CEP 19060-900 Presidente Prudente SP
Tel 18 3229-5317 Fax 18 3223-4519 posgrad@fct.unesp.br



Aqueles e aquelas que acreditam na educacio como direito.
Aos meus queridos pais, Marilda e Valdecy.

Aos meus professores e professoras e aos meus alunos e alunas.



AGRADECIMENTOS

Agradeco imensamente a algumas pessoas sem as quais esta pesquisa nao se
daria por completa:

A minha familia, em especial & minha mie Marilda Henrique da Fonseca
Farias, mulher batalhadora em quem me inspiro todos os dias; ao meu pai Valdecy Anténio Farias
que nunca me impediu de sonhar e ir em busca dos meus sonhos; a minha preciosa irmd Andressa
Aparecida Fonseca Farias a quem devo muitos favores, pois é quem mais me ajuda nos momentos
dificeis; a minha irmd@ Aline Fonseca Farias e ao seu filho Samuel Farias Gaspar, pessoas
abencoadas que alegram a caminhada.

Ao meu companheiro de vida, Rogério Alves da Silva, que com carinho e

compreensdo tem me dado a mé@o rumo as felicidades e conquistas que a vida nos reserva.

A Professora e amiga Maria Peregrina de Fatima Rotta Furlanetti que me

contagiou com sua paixdo pela Educacgéo de Jovens e Adultos.

Aos Professores Ledncio José Gomes Soares, Leny Rodrigues Martins Teixeira
e Débora Cristina Jeffrey pelo aceite ao convite para composi¢cdo da banca e pelas valiosas

contribuicdes.

A Orientadora, Professora Yoshie Ussami Ferrari Leite, por todo o apoio e

aprendizado durante os trés anos de trabalho.

Aos companheiros do Grupo de Pesquisa Formacéo de Professores, Politicas
Pablicas e Espaco Escolar (GPFOPE) pelos momentos de incentivo e formacéo, em especial aos
colegas Marcelina Ferreira Vicente, Jodo Ferreira Filho, Edimar Aparecido da Silva, Patricia

Cralcev Azevedo, Pamela Beldo Fernandes e Célia Aparecida Bettiol.

Aos funcionérios da Sessdo de P6s-Graduacdo pela prontiddo em auxiliar nas
questdes burocraticas e ndo menos importantes e ao atual Coordenador da Pds-Graduacdo,
Professor Irineu Aliprando Tuim Viotto Filho, por atender a todas as solicitacdes necessarias

para o desenvolvimento e conclusdo deste trabalho.

A Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo (FAPESP), pelo

auxilio financeiro no desenvolvimento da pesquisa.



"Eu sonho com um pais onde a educacéo prevalecerd."

Malala Yousafzai



RESUMO

Este trabalho, vinculado a linha de pesquisa “Politicas Publicas, Organizac¢ao Escolar e Formagao
de Professores”, partiu do seguinte questionamento: Qual o espaco da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) dentro do curso de Pedagogia das Universidades Estaduais de Sdo Paulo? Essa
indagacao se justifica pela falta de formacao especifica para professores de EJA, que é atualmente
uma modalidade do ensino brasileiro que carece de melhor definigéo no preparo dos professores.
O trabalho teve por objetivo investigar o espaco da EJA dentro do processo de formacéo inicial
de professores dos Anos Iniciais nas trés Universidades Estaduais de S&o Paulo a partir da analise
do Curso de Pedagogia. Nos delimitamos a investigar cinco cursos de Pedagogia das
Universidades USP, UNESP e UNICAMP a fim de verificar se contemplam a EJA em seu Projeto
Politico Pedagogico, se oferecem disciplinas especificas sobre a EJA, que perspectiva o professor
e 0 coordenador do curso tem relacdo a formacdo especifica e, por fim, qual a percepcdo dos
graduandos e também de egressos dos cursos quanto a sua preparacéo para o ensino de adultos.
Esta investigacdo tem suas bases metodolégicas na abordagem qualitativa direcionada pelos
estudos de Sandin Esteban (2010) e nos utilizamos da analise documental descrita por Cellard
(2008) para a reviséo de politicas publicas e de documentos oficiais, bem como da realizagdo de
entrevistas semiestruturadas a partir das contribui¢des de Trivifios (2008) para a coleta de dados
empiricos. Os dados permitiram identificar, entre outros aspectos, que o preparo do professor de
jovens e adultos ainda ndo esta definido na pratica de formagéo docente de alguns dos cursos de
licenciatura em Pedagogia das Universidades do Estado de S&o Paulo e que, portanto, cabe as
instituicbes formadoras desenvolvé-la de modo a acompanhar o que deliberam as Diretrizes
Curriculares Nacionais recentes e pertinentes. Desse modo, defendemos que a formacao inicial
em Pedagogia deve preparar o docente para a atuacdo nos Anos Iniciais da EJA, conferindo a
esse tema 0 mesmo grau de importancia das outras modalidades. Pensamos que a partir da
consolidacdo de um plano de formacdo especifico e efetivo para professores dos Anos Iniciais
da EJA, sustentado pelos pilares das politicas publicas ja asseguradas, o espago destinado a essa
modalidade nos cursos de Pedagogia passara a existir, e ndo mais a resistir com iniciativas
isoladas num pais cuja demanda por educacédo de jovens e adultos € enorme e urgente.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Politicas Publicas para a EJA; Formacao
do Professor dos Anos Iniciais de EJA; Identidade profissional do Pedagogo.



RESUMEN

Este trabajo, vinculado a la linea de investigacion "Politicas Publicas, organizacion escolar y
formacion del profesorado”, surgié de la siguiente cuestion: ;Cudl es el espacio de la Educacién
de Jovenes y Adultos (EJA) dentro del curso de Pedagogia de las Universidades del Estado de
Sao Paulo? Esta pregunta se justifica por la falta de formacion especifica para los profesores de
la EJA, que en realidad es una modalidad de educacion brasilefia que necesita ser mejor definida
en la preparacion de los maestros. El objetivo del estudio fue investigar el espacio de la educacion
de jovenes y adultos en los procesos de formacion inicial de profesores de los primeros afios en
las tres Universidades del Estado de Sao Paulo a partir del analisis del curso de Pedagogia. Nos
delimitamos a investigar cinco cursos de Pedagogia de las Universidades USP, UNESP y
UNICAMP con el fin de verificar si incluyen la EJA en su Proyecto Politico Pedagogico, si
ofrecen asignaturas especificas sobre la EJA, qué perspectiva tienen el maestro y el coordinador
del curso tratdndose de la formacion especifica y, por Gltimo, la percepcion de los estudiantes,
asi como de los graduados de estos cursos sobre su preparo para la ensefianza de adultos. Esta
investigacion tiene sus fundamentos metodoldgicos en el enfoque cualitativo dirigido por los
estudios de Sandin Esteban (2010) y utilizamos el analisis de documentos descrito por Cellard
(2008) para una revision de las politicas y de documentos oficiales, asi como hemos realizado
entrevistas semiestructuradas a partir de las contribuciones de Trivifios (2008) sobre la recogida
de datos empiricos. Los datos indican, entre otros aspectos, que la preparacion de los maestros
de jovenes y adultos aun no esta definida en la practica de la formacion del profesorado de
algunos cursos de Pedagogia de las Universidades Estaduales de Sao Paulo y, por lo tanto, las
instituciones deben desarrollar esta formacion con el fin de seguir lo que deliberan las Directrices
Curriculares Nacionales relevantes y recientes. De este modo, se argumenta que la formacion
inicial en Pedagogia debe preparar a los docentes para el trabajo en los primeros afios de la EJA,
dando a este tema el mismo grado de importancia de las otras modalidades. Nuestro pensamiento
es que desde de la consolidacion de un plan de formacién especifico y eficaz para los profesores
de los primeros afos de la educacion de adultos, sostenido por los pilares de las politicas publicas
ya asegurados, el espacio dedicado a esta modalidad en los cursos de Pedagogia va a existir, y
no mas resistir con iniciativas aisladas en un pais cuya demanda por educacion de jovenes y
adultos es enorme y urgente.

Palabras clave: Educacion de Jovenes y Adultos (EJA); Politicas pablicas para la EJA;
Formacion de profesores de los primeros afios de la EJA; La identidad profesional del Pedagogo.
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1. INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é hoje uma modalidade da educacgdo
brasileira que expressa a conquista do direito a educacao das pessoas que a ela ndo tiveram acesso
em seu tempo regular, seja por ndo terem adentrado a escola ou por terem seu percurso escolar

interrompido.

A EJA é composta por homens e mulheres maiores de 15 anos, sujeitos de toda
a diversidade étnica, religiosa, sexual e politica, vitimas da desigualdade social existente neste
pais (BRASIL, 2009). Tal desigualdade é acentuada pela falta de acesso e permanéncia na escola,
principalmente se tratando de pessoas que foram excluidas do espaco escolar em seu tempo
regular, cujo acesso ja era garantido desde 1948 pelo Artigo 26° da Declaracdo Universal dos

Direitos Humanos:

1.Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos
graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatéria. A instrucdo
técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a instrugdo superior, esta baseada
no mérito. (ONU, 1948)

ApoOs um grande periodo de avangos e retrocessos que acompanha a historia
social, politica, econdmica e cultural do pais, a educacdo de adultos no Brasil passa a ser
finalmente garantida e regulamentada pela Constituicdo de 1988, pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n°®9.394/96, e pelo Parecer CNE/CEB n° 11, de 10 de maio
de 2000 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagédo de Jovens e Adultos.
Além disso, a partir de 2007 o financiamento passa a ser assegurado com a Lei n® 11.494 que
regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

A Constituicdo Federal de 1988, legislacdo nacional que garante o direito a
educacdo gratuita como dever do poder publico, reconheceu os direitos das pessoas jovens e

adultas ao ensino fundamental:

Art. 208. O dever do Estado com a educacédo serd efetivado mediante a garantia de:
I — ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita
paratodos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 14/1996) [...]

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando; (BRASIL,
1988).
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Alguns anos depois, as pessoas jovens e adultas encontram seu direito
reafirmado pela LDBEN de 1996, que inclui a EJA como uma modalidade do ensino brasileiro,
de modo que hoje o governo brasileiro investe nessa modalidade e a incentiva, como
possibilidade de diminui¢do do enorme indice de analfabetismo da populagéo que ndo teve acesso
ou possibilidade de estudar em seu tempo regular. Incluida no Capitulo Il da LDBEN, a EJA,
juntamente com a educacdo infantil, o ensino fundamental, o ensino médio e a educagdo técnica
de nivel médio, ganha destaque em secdo que dispde sobre as condi¢Bes para a sua efetivacao,
prevendo as peculiaridades e necessidades dos sujeitos, conforme dispde seu Art. 4°:

TITULO I11: DO DIREITO A EDUCAGAO E DO DEVER DE EDUCAR

Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar pubica sera efetivado mediante a
garantia de:

| — educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n° 12796, de 2013)
c) ensino médio; (Redacéo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) [...]

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condicOes do educando;

VIl — oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola. (BRASIL, 1996)

Em 10 de maio de 2000 tivemos aprovado, ainda no cenario nacional, o Parecer
CNE/CEB n° 11 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens
e Adultos, redigido pelo conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury. O parecer afirma que as
diretrizes para o ensino fundamental e médio valem para a EJA, contudo, reconhece a
especificidade da faixa etaria dos que a ela se destina, respondendo a uma alteridade especifica,
uma mediacao significativa para a ressignificacdo das diretrizes comuns assinaladas. Em outras
palavras, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 diz que, sendo a EJA uma modalidade da educacao
bésica nas etapas do ensino fundamental e médio e que usufrui de uma especificidade propria,

como tal deveria receber um tratamento consequente (BRASIL, 2000).

Assim, pela primeira vez se tem no Brasil uma legislacdo especifica para a
Educacdo de Jovens e Adultos, enfatizando sua especificidade enquanto modalidade da educacao
nacional, e que surgiu a partir de maltiplas maos, como consta na apresentacdo do documento,
rememorando sua origem nos féruns de discussdo da EJA e em eventos nacionais da area que o

antecederam e o viabilizaram.
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O Parecer trata ainda da formagéo dos professores de EJA, e apresenta alguns

principios para o desenvolvimento da formacé&o inicial desse profissional:

Art. 17 — A formac&o inicial e continuada de profissionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos terd como referéncia as diretrizes curriculares nacionais para o ensino
fundamental e para o ensino médio e as diretrizes curriculares nacionais para a formacéo
de professores, apoiada em:

I — ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta pedagogica;

Il — investigagdo dos problemas desta modalidade de educagdo, buscando oferecer
solucdes teoricamente fundamentadas e socialmente contextuadas;

111 — desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem teoria e pratica;

IV — utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem cddigos e linguagens apropriados
as situacdes especificas de aprendizagem. (BRASIL, 2000)

Neste trecho do documento podemos perceber o inicio de uma discussao voltada

para a formacéo especifica do professor de jovens e adultos, pois, ainda que comparecesse na

literatura, a necessidade de subsidios formativos para o professor de EJA ainda ndo havia sido

discutida tdo veementemente em uma legislagéo educacional.

Olhando para o processo historico de constituicdo da politica educacional da

EJA fica evidente que este € um problema nacional perpetuado de governo a governo no Brasil,

sobretudo se considerarmos os altos indices de analfabetismo observados ao longo da hist6ria do

pais. O grafico a seguir apresenta a taxa de analfabetismo de pessoas maiores de 15 anos por

décadas, desde 1940 até o tltimo Censo Demografico realizado em 2010 pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010):

Figura 1: Taxa de analfabetismo entre pessoas maiores de 15 anos no Brasil — 1940/2010
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Observando o gréfico entendemos que o final da década de 40 registra mais da
metade da populacdo no Brasil como analfabeta (56,1%). Da década de 1950 para 1960 os
indicadores mostram uma queda acentuada de 10,6%, totalizando 39,6% da populagéo, seguido
do percentual de 33,6% de analfabetos na década posterior.

Esse contexto € marcado por altos indices de reprovas e evasdo, onde quase
metade das criancas matriculadas abandonavam o percurso escolar ainda nas primeiras séries.
Dessa forma, no proprio centro do espaco educativo gerava-se um conflito marcado pela
defasagem de idade/série, no qual apenas uma pequena parcela das criangas resistia sem reprovas,
ficando a maior parte delas excluida da escola e sem muitas oportunidades de retorno.

J& no periodo que abrange a década de 1980 até o Gltimo Censo do IBGE de
2010 a queda do numero de analfabetos é de 15,6%, restando ainda um indicador de 9,6% de
pessoas iletradas, embora a realidade educacional da época seja marcada pela expansdo do ensino
a toda a populagéo. Por isso pensamos que os indices apresentados no grafico refletem o descaso
por parte do Estado em oferecer e incentivar 0 acesso e a permanéncia dos alunos na escola, seja

no ensino de criangas ou de jovens e adultos.

A populacdo analfabeta atual do pais significa, em nameros,14 milhdes de
brasileiros e brasileiras que ainda ndo tiveram garantido seu direito de acesso ao ensino, ainda
que esta educacéo tenha sido consolidada ao longo dos ultimos anos pela politica educativa como

direito de todo cidadao, conforme registram as legislagcdes anteriormente citadas.

Segundo o IBGE (2010), do total de analfabetos, 42,6% estdo na faixa de 60
anos ou mais, 52,2% residem no Nordeste e 16,4% vivem com % salario minimo de renda
familiar per capita. Os maiores decréscimos no analfabetismo verificados por grupos etéarios,
entre 1999 a 2009, ocorreram na faixa dos 15 aos 24 anos. Nesse grupo, o numero de mulheres
analfabetas € menor que o de homens, porém estes Ultimos apresentaram queda um pouco mais

acentuada, passando de 13,5% para 6,3%, contra 6,9% para 3,0% para as mulheres.

Também os dados do analfabetismo funcional séo alarmantes: o IBGE calcula
o0 analfabetismo funcional utilizando o nimero de pessoas com menos de quatro anos de estudo.
O censo de 2010 mostrou que um a cada quatro brasileiros é analfabeto funcional, ou seja, ndo
possui 0 dominio pleno da leitura e da escrita. A porcentagem é de 20,3%, o que significa 30
milhdes de pessoas nessa condicdo, sendo que a maior parte deles estd no Norte e Nordeste, onde

25,3% e 30,9% da populacdo faz parte desse grupo, respectivamente. A regido Sudeste é a que
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apresenta o melhor cenario em relacdo ao indice, com 14,9% de analfabetos funcionais, seguida
pelas regides Sul (15,7%) e Centro-Oeste (18,2%).

Nesse sentido, em face da enorme demanda por educacgéo de jovens e adultos
no Brasil e também da necessidade de efetivacdo de suas politicas publicas, se faz importante
pensar na formacdo do professor que vai atuar na sala de aula da EJA, dentro do contexto

historico de desvalorizagdo que caracteriza essa politica em nosso pais.

Dessa forma, muitos estudiosos tém se envolvido na busca de que essa
modalidade de ensino tenha uma estrutura que atenda e respeite verdadeiramente as necessidades
dos educandos, conforme aponta Machado (2008, p. 167, grifo da autora):

O esforgo da Ultima década em torno da reconfiguragdo do campo da EJA tem trazido
mudancas no campo da formacéo de professores. Podemos destacar dois movimentos
importantes nessa direcdo: um, mais ligado aos 6rgdos oficiais de governo, com a
presenca importante do 6rgdo normativo nacional em educagdo: o Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que, através da Camara de Educacdo Basica fixou, em 2000, as
diretrizes curriculares para a EJA e, outro, que advém da sociedade civil organizada
em defesa da EJA, com destaque para a participacdo dos foruns de EJA e do Grupo de
Trabalho de Educacéo de Jovens e Adultos, da Associacdo Nacional de P6s-Graduacao
e Pesquisa em Educacédo (Anped).

Entretanto, a atual realidade brasileira concernente a EJA nos da pistas de que,
embora seus principios legais estejam estabelecidos, ainda é preciso aprofundar a discusséao sobre
a formacao dos professores que estdo sendo formados para atuar nas salas de jovens e adultos.
Ao ser pensada desde a perspectiva da formacao inicial, a Educacdo de Jovens e Adultos podera
ser adequadamente vivenciada com a futura pratica destes profissionais, pois sdo eles que
enfrentardo de perto as reais necessidades e especificidades de uma sala de aula formada por

sujeitos jovens e adultos, dada toda a complexidade e diversidade que isso engloba.

Um professor bem formado poderé ter consciéncia, ainda que timida, de todos
0s aspectos que envolvem a docéncia, por isso pensamos que uma formacao especifica para a
modalidade de educacdo de jovens e adultos, além de garantir metodologias adequadas na
perspectiva do ensino, também garantird uma participacdo mais acentuada deste profissional na

efetivacdo das politicas educacionais de EJA.

Faz-se necessério repensar a formacéo do professor de acordo com a necessidade social
da escola publica, aberta ao novo, capaz de oferecer ao aluno caminhos para a busca de
respostas aos problemas que enfrenta no cotidiano. E necessario possibilitar, ao futuro
professor, a constru¢do de uma identidade profissional que corresponda as exigéncias
da populacéo envolvida e as demandas atuais. E preciso investir numa formacéo que
vincule teoria e pratica desde o inicio do curso, a partir da pesquisa e de uma efetiva
insercdo no interior da escola. (LEITE, 2007, p. 15)



21

Concordamos com Leite (2007) quando cita a necessidade de construgéo da
identidade profissional do futuro professor, e de que esta identidade esteja atrelada as
necessidades dos alunos jovens e adultos. Por esse motivo, defendemos que o professor da EJA,
ja desde a formacdo inicial, deve se atentar para o histérico de desatencdo a educacao de jovens
e adultos no pais, para a trajetéria de luta por acesso a educagdo, bem como para a constitui¢do
da especificidade dessa modalidade de ensino que hoje é garantida pela legislagdo nacional e que

possui demandas e caracteristicas préprias e urgentes.

A fala de Machado (2008, p. 164) corrobora, nesse sentido, quando afirma que
“A perspectiva de reconfiguragdo do conceito de educagdo para jovens e adultos, nos Ultimos
doze anos, repde na cena educacional uma questdo antiga: para quais alunos estdo sendo

formados os nossos professores”.

N&o se pode pensar em uma formagao com carater puramente generalista diante
do fato de que muitos dos educandos da EJA tém trajetorias de ndo aprendizado e de insucesso
com 0 meio escolar. Nessa perspectiva, os estudos de Oliveira (1999) apontam a existéncia de
uma psicologia prépria de aprendizagem do adulto, que se diferencia do processo de aquisi¢ao

de conhecimentos da crianca, a quem se apresenta 0 mundo.

O adulto analfabeto vive no mundo apesar de ndo dominar o codigo linguistico
e, em consequéncia disso, ao retornar a sala de aula carece de metodologia prépria que valorize
suas vivéncias e saberes. E assim que Oliveira (1999) afirma que n&o é possivel repetir modelos
prontos e manter abordagens e métodos infantilizados que ndo valorizam o conhecimento dos
sujeitos adultos, sua histdria de vida e identidade, defendendo implicitamente a necessidade de

uma formacao docente que considere as especificidades da EJA.

Sobre a formacdo dos profissionais de EJA, Soares (2007) diz que sua
precariedade, em muitos casos, esta relacionada a auséncia de formacao especifica nos cursos de
graduacdo em Pedagogia, espaco em que se forma o professor dos Anos Iniciais da EJA. Segundo
este autor, “a formagao de um profissional voltado para as necessidades dos sujeitos jovens e
adultos nos altimos anos tem se colocado como questdo central nos debates sobre o tema”
(SOARES, 2007, p. 1), e nesta sua afirmacdo mais uma vez se fortalece a necessidade de

formacdo especifica para o professor de EJA dentro do curso de licenciatura.

Para Arroyo (2006), o primeiro ponto a ser destacado acerca da formacao de
professores de jovens e adultos é que ndo ha parametros sobre o perfil desse profissional. A causa

disso, segundo ele, é que também ndo temos uma definigdo muito clara da prépria EJA no pais.
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O autor ressalta ainda que a educagdo de jovens e adultos se constituiu, durante muito tempo, as
margens, referindo-se a falta de politicas publicas oficias, como também de centros especificos

de EJA e de formacdo especifica para o professor.

“Costumo dizer que a formagao do educador e da educadora de jovens e adultos
sempre foi um pouco pelas bordas, nas proprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA”
(ARROYO, 2006, p. 17). Para este estudioso da area de formacdo de professores de EJA, sO
através do reconhecimento das especificidades desta modalidade de ensino e dos sujeitos que a
comp&em seré possivel construir um perfil especifico do educador da EJA e, consequentemente,

uma politica especifica para a formacéo desses educadores.

A partir destas discussdes iniciadas e das contribui¢@es de alguns dos principais
pensadores do tema em a&mbito nacional, reafirmamos que a formacéo inicial de professores de
EJA é extremamente importante para o rumo da educacdo no pais, pois é na licenciatura em
Pedagogia que a consciéncia da relevancia dessa modalidade de ensino precisa ser desenvolvida,
para que a EJA se constitua como campo de educagdo verdadeiramente efetivo através da

formacdo do profissional que nela atuara.

O professor dos Anos Iniciais da EJA que conhece os desafios e perspectivas
desse campo tem o papel de ensinar a leitura e a escrita de palavras aos que ja leem o mundo,
sujeitos de direitos negados, que atraves do acesso a educacdo passam a ter seu direito afirmado,

podendo assim exercer sua cidadania.

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA deve
incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas
a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse profissional do
magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com esta parcela de
estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou
motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntario idealista e sim um docente que
se nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como formacdo
sistematica requer. (BRASIL, 2000, p. 56)

Nesse sentido, direcionamos nossa pesquisa para a formacdo inicial de
professores de EJA, a fim de investigar como estdo sendo formados os profissionais pedagogos
que irdo atuar nos Anos Iniciais dessa modalidade de ensino. Nos delimitamos a investigar os
cursos de Pedagogia das universidades estaduais de Sdo Paulo (USP, UNESP e UNICAMP) a
fim de verificar se tais licenciaturas contemplam a EJA em seu Projeto Politico Pedagdgico, se
oferecem disciplinas especificas sobre a EJA, revelar como o professor e o coordenador do curso
pensam em relagdo a formacdo em EJA e, por fim, qual a percepcéo dos graduandos e também

de egressos do curso quanto a sua preparagdo para o trabalho.
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Com o intuito de ter conhecimento sobre o que ja foi produzido sobre esta
temaética, realizamos uma consulta aos sites dos Programas de Pds-Graduacdo em Educacgdo de
quatro universidades publicas do estado de S&o Paulo entre os anos de 2001 e 2013: UNESP
(Campus de Araraquara, Marilia e Presidente Prudente), USP, UNICAMP e UFSCAR.
Salientamos que por se tratar de uma pesquisa que contempla as universidades estaduais de Sao
Paulo, em nossa busca bibliografica nos limitamos a pesquisar apenas as universidades do mesmo
estado, embora tenhamos ciéncia da realizagdo de pesquisas sobre EJA em todas as regides do
pais, das quais destacamos o Grupo de Trabalho “EJA”, GT 18, da Anped Nacional que tem
investigado e debatido sobre essa modalidade de educacdo em todos os seus aspectos politicos e

pedag0gicos.

No quadro abaixo especificamos 0s programas de pés-graduacdo em educacao

consultados na pesquisa bibliografica e as instituigcdes aos quais estdo vinculados:

Quadro 1: Programas de Pés-Graduacdo de Universidades Publicas do estado de Sao Paulo pesquisadas

Universidade Programa de Pés-Graduacao

Universidade Estadual Paulista — UNESP e Programa de Pos-graduagdo em Educagdo, campus
de Presidente Prudente.

e Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Escolar,
campus de Araraquara.

e Programa de Po6s-graduacdo em Educacdo, campus

de Marilia.
Universidade de Sao Paulo — USP e Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo.
Universidade Federal de Séo Carlos — UFSCAR e Programa de Pos-Graduagdo em Educagéo.
Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP e Programa de Pos-Graduagdo em Educac&o.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ressaltamos que nao foram encontrados trabalhos relacionados com a tematica
em questdo no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UFSCAR assim como no Programa
de Pds-Graduacdo em Educacdo da Unesp de Araraquara e que esse desencontro pode se

caracterizar por problemas ou desatualizacdo dos sites de divulgacdo dos trabalhos ja defendidos.
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Chegamos a um total de 104 trabalhos localizados pela busca, dentre os quais
selecionamos atraveés da leitura dos resumos 10 trabalhos que mais se aproximam do nosso tema
de pesquisa que é a formacdo de professores de EJA. Sobre os descritores utilizados na pesquisa
bibliogréafica, fomos orientados pela busca das seguintes expressdes “formagdo inicial de

professores de EJA”, “formacdo de professores de EJA” e “formacgao do educador popular”.

Dessa forma, as palavras mais frequentes nos titulos dos 10 trabalhos
selecionados que envolvem a tematica da formacao de professores de EJA foram: “educagdo de
jovens ¢ adultos” (8 vezes), “formacdo de professores” (5 vezes), “formacdo do educador
popular” (1 vez), ndo tendo sido encontrado nenhum titulo que tratasse especificamente da
formacdo inicial de professores de EJA. A seguir apresentamos um segundo quadro que relaciona
0 numero de trabalhos encontrados e 0 ano em que foram publicados, uma vez que nossa pesquisa

bibliografica abrangeu o periodo entre 2001 e 2013:

Quadro 2: Numero de trabalhos encontrados pela pesquisa bibliografica e ano de publicacdo
(Periodo de 2001 a 2013)

Ano Numero de trabalhos
2001 1
2002 0
2003 0
2004 0
2005 1
2006 0
2007 0
2008 1
2009 0
2010 4
2011 1
2012 2
2013 0

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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Dentre as 10 pesquisas encontradas no levantamento estéo trés da USP, duas
do campus da UNESP de Marilia e duas do campus da UNESP de Presidente Prudente e trés da
UNICAMP. Faremos a seguir uma breve apresentacdo de cada um dos dez trabalhos que mais se
aproximam do nosso tema a fim de conhecer suas questbes-problema, os procedimentos
metodoldgicos adotados, seus avangos e principais resultados de maneira a contribuir na
realizacdo de nossa pesquisa. A ordem de apresentacdo dos trabalhos segue o tempo cronoldgico

em que foram publicados:

A tese de Maria Peregrina de Fatima Rotta Furlanetti, “Formagido de
professores alfabetizadores de jovens e adultos: o educador popular”, defendida no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo da UNESP de Marilia em 2001, é resultado de anos de sua insercao
na EJA. Para a compreensdo da especificidade da formacéo de educadores para a EJA, a autora
mostra os Ultimos acontecimentos no panorama da formacao geral de professores em Presidente
Prudente-SP. O objeto de estudo é o Programa de Combate ao Analfabetismo, idealizado pela
prefeitura da cidade, executado pela Secretaria de Educacdo (SEDUC), em parceria com a
Faculdade de Ciéncia e Tecnologia da UNESP, o qual é apresentado em um capitulo e narra
diversas vivéncias da capacitacdo de monitores, alunos universitarios dos cursos de licenciatura
da UNESP que foram entrevistados para que se compreendesse como aconteceu a formagao de
alfabetizadores de adultos na visdo dos atores mais importantes do processo: alunos e monitores.
Ao final discute-se a funcdo e a responsabilidade das universidades na formacao inicial do
educador popular dentro dos cursos de pedagogia ou das faculdades de educacdo, além de ser

apresentada uma proposta de formacéo de educadores populares alfabetizadores de adultos.

Daniela Pinheiro de Andrade Alvani defendeu em 2005 no Programa de P4s-
Graduagao em Educagdo da na USP a dissertagdo “Educagdo escolar de jovens e adultos: desafios
da formagao de professores € o ensino da leitura e da escrita”. Esta pesquisa aborda a formagao
de professores de EJA a partir da experiéncia de um curso de assessoria de formacdo de
professores fornecido pelo NEA-FEUSP a todos os professores da rede de ensino do municipio
de Santo André que trabalhavam com EJA. Com a finalidade de saber quem é o professor que
atua na educacdo de jovens e adultos em Santo André relacionando com os desafios postos pelo
processo de ensino da leitura e da escrita num processo de alfabetizacdo na perspectiva
do letramento, destacam-se 0s objetivos: conhecer o perfil dos atuais professores alfabetizadores
de jovens e adultos da rede municipal de ensino; refletir sobre os desafios e potencialidades da
formacdo (inicial e continuada) dos professores para atuar na EJA e compreender as relagdes

existentes entre a percepcdo de sua formacao de alfabetizador e suas reflexdes sobre as praticas
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com o processo inicial de ensino da leitura e da escrita com turmas de educacdo de jovens e
adultos. Concluiu-se que a formacéo continua através da reflexdo sisteméatica embasada pelas
teorias assume a responsabilidade de considerar a demanda da EJA a partir da prética vivenciada
na sala de aula pelo professor.

A pesquisa de Maria Fernanda Perusso Turina intitulada “O fazer
metodoldgico na educacéo de jovens e adultos: a pratica no projeto educativo de integracédo social
— PEIS” foi defendida no Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo da UNICAMP em 2008 teve
por objetivo compreender o processo de formacao e aprendizagem dos educadores e educandos
do Projeto Educativo de Integracdo Social — PEIS. A pratica no Projeto possibilita a reflexao de
propostas metodolégicas para a EJA no cenario das Politicas Publicas Educacionais no pais. O
enfoque do trabalho é a metodologia do PEIS, destacando o Tema Gerador e o Estudo do Meio
como propostas metodologicas para uma educacdo pautada no dialogo entre educadores e
educandos. O trabalho utilizou-se da metodologia da pesquisa-acdo-participante, tendo como
referéncia o sociologo colombiano Orlando Fals Borda, envolvendo alunos, ex-alunos,
professores e ex-professores do PEIS. Desta forma procurou-se compreender o processo de
formacao e aprendizagem, partindo da “Historicidade da Educac¢ao de Adultos no Brasil” e das
politicas publicas proposta para a educacéo de adultos ao longo dos anos. Abordou-se o PEIS a
fim de configurar o local escolhido para a realizacdo do trabalho dando voz aos educadores e
educandos do projeto e, por fim, analisou-se as “praticas de formagdo e aprendizagem de adultos”

tomando como eixo trés categorias: formacéo, aprendizagem e metodologia.

A finalidade da pesquisa de Katia Regina Roseiro Coutinho do Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Unesp de Marilia, defendida em 2010, foi tracar um perfil
identitario do alfabetizador de jovens e adultos do Programa Alfabetizacdo Solidaria — PAS —
com atuagdo nos municipios do Norte e Nordeste brasileiros, dai o titulo “Educagdo de Jovens e
Adultos: Perfil identitario dos professores alfabetizadores do programa alfabetizacdo solidaria
das regides norte e nordeste”. Os objetivos especificos foram buscar compreender a dindmica
entre o perfil dos alfabetizadores e a continuidade do analfabetismo na regido, observar como
dados desse perfil podem comprometer a relacao dialégica professor-aluno e a formacéo docente
do educador de EJA e colaborar com a EJA no Brasil. A metodologia usada foi a pesquisa
exploratéria com apoios teoéricos de Paulo Freire e da Analise do Discurso. A pesquisa constatou
que os professores que possuem curso superior completo ou em andamento o fizeram por

modalidade de Ensino a Distancia (EAD). Foram analisados alguns aspectos da pratica
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pedagogica dos professores, como a avaliacdo dos alunos como elemento de andlise para

redefinicdo de conteddos e metodologias utilizadas levando em conta a diversidade de alunos.

“O Centro Estadual de Educagao de Jovens ¢ Adultos de Presidente Prudente
(CEEJA-PP) significa realmente espaco formativo?” foi o titulo do trabalho de Rita de Céssia
Boscoli Soler Morete, defendido no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UNESP de
Presidente Prudente no ano de 2010. Seu objeto de estudo foi o CEEJA-PP - Centro Estadual de
Educacdo de Jovens e Adultos de Presidente Prudente, que atende, exclusivamente, a jovens e
adultos que ficaram impossibilitados de concluir o ensino fundamental e médio em idade propria.
A pesquisa teve por objetivo investigar o CEEJA-PP como uma alternativa de politica publica,
na direcdo de averiguar em que medida essa escola constitui realmente espaco formativo para 0s
alunos. Através de abordagem qualitativa, na forma de estudo de caso, caracterizado como
avaliativo, o proposito foi o de fornecer aos atores educacionais ou aos que tomam decisdo,
informacGes que os auxiliem a julgar o merito ou o valor deste projeto educacional para a EJA.
Constatou-se que o CEEJA-PP representa para os alunos mais uma oportunidade para
terminarem seus estudos e, assim, melhorarem de vida, com uma oportunidade facilitada pela
presenca flexivel e pelo atendimento individualizado. Pode-se considerar que o CEEJA-PP torna-
se um espaco formativo, quando a aprendizagem efetuada na escola possibilita atender a
expectativa do aluno. A autora conclui dizendo que para que o CEEJA-PP corresponda ao anseio
do educando que o procura, garantindo-lhe aprendizagens significativas, torna-se necessario que
seus professores sejam qualificados para atuar na EJA e que o material pedagdgico ganhe

funcionabilidade.

A dissertagdo de Miriam Corréa Diniz Barbeto, “A educacao de jovens e
adultos no municipio de Valinhos: uma analise das politicas de formacdo de professores no
periodo de 2007 ¢ 2008”, foi defendida em 2010 no Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
da UNICAMP. Teve o0 objetivo de analisar a experiéncia de formacdo continuada para
professores da Educacdo de Jovens e Adultos realizada nos anos de 2007 e 2008 no municipio
de Valinhos com um grupo de professoras atuantes nos Anos Iniciais, de 1° ao 4° termo, tendo
como foco a construcdo de uma proposta curricular para a EJA deste municipio. O estudo focou,
numa abordagem qualitativa descritiva, quais mudancas nas praticas das professoras ocorreram
ap0s o curso; a importancia da formacao continuada realizada na visdo das professoras; quais
metodologias utilizam em sala de aula; quais conteldos desenvolvem com os alunos e se houve
ou nédo valorizagdo do professor pela Secretaria da Educacgdo. Para tanto, foi utilizado como

instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada, submetida & analise descritiva do
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depoimento de seis professoras. Os resultados obtidos revelam n&o apenas a importancia, mas

também a necessidade de uma formacéo continuada para os professores que atuam na EJA.

A investigacao de Ivanilde da Conceigdo Santana tem como titulo “Professores
de matematica na educacdo de jovens e adultos: o pensamento geométrico no centro das
atengdes”, ¢ foi defendida em 2010 no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da USP. A
pesquisa foi de cunho qualitativo e teve como proposito responder a seguinte questdo: quais as
tensdes e re-acOes dos professores de matematica que atuam na EJA frente a situacdes de ensino-
aprendizagem da geometria que ocorrem a partir do conhecimento construido pelo aluno ao longo
de sua vida/trabalho? Desse modo, se chegou aos professores que atuam na EJA de escolas
publicas de Séo Paulo, tanto pela via de questionarios como pelo didlogo sobre suas expectativas
e postura pedagogica a partir de questdes reflexivas sobre a EJA e 0 ensino da geometria. Os
resultados da pesquisa indicaram, entre outros aspectos que, embora o ensino da geometria seja
pouco delineado nos planos de trabalho da EJA, ainda assim, os professores participantes do
estudo mostraram-se conscientes de sua importancia e das possiveis contribui¢cdes do seu ensino.
A analise das manifestacdes aponta que os esforgos empreendidos pelos professores na busca de
reconhecer/respeitar 0s conhecimentos prévios dos alunos estdo repletos de tenséo e ansiedade
dada a expectativa da necessidade de contextualizar/problematizar o ensino da geometria a partir

da realidade do educando adulto.

“Os Anos Iniciais da Educacao de Jovens e Adultos no municipio de Marilia,
SP e Presidente Prudente, SP: uma analise das politicas publicas educacionais e suas influéncias
no desenvolvimento de propostas em EJA” ¢ o titulo da dissertacdo de mestrado de Jodo Carlos
Venancio, defendida no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UNESP de Presidente
Prudente em 2011, que buscou analisar a movimentacao politica ocorrida nos anos iniciais da
EJA em nivel municipal. O autor investiga municipios considerados “cidades médias”, por
justamente interligarem em seus processos 0s grandes centros urbanos com as pequenas cidades,
mais especificamente os municipios de Marilia-SP e Presidente Prudente-SP. Ele verificou que
no municipio de Marilia, os anos iniciais da EJA sdo ministrados em escolas do ensino
fundamental regular, com professores contratados para ministrarem aulas nesse nivel de ensino.
Como contraponto ao municipio de Marilia, foi constatado que o municipio de Presidente
Prudente demonstrou possuir uma maior sistematizacdo nas acGes educativas voltadas a EJA,
derivadas do histérico movimento educacional ocorrido no municipio. Diante desse quadro,
demonstrou-se que a EJA, apesar de ter conquistado plenos espacos no direito educacional, ainda

possui um longo caminho para a efetivacdo pratica desses direitos.
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Adriana Alves Fernandes Vicentini defendeu em 2012 no Programa de Pos-
Graduagdao em Educagdo da UNICAMP sua pesquisa intitulada “Narrativas autobiograficas de
professores-formadores na educagdo de jovens e adultos: lugares reinventados em comunhio”.
Este trabalho circunscreve-se no desenvolvimento profissional de professores-formadores,
focalizando o processo de constituicdo destes que atuam na EJA. A pesquisa teve como objetivo
conhecer 0s eixos norteadores do processo de desenvolvimento profissional dos professores-
formadores na EJA. Como fonte de producgédo de dados, sdo narradas as experiéncias de trés
professoras-formadoras, que contam seus marcos pessoais e profissionais em entrevistas
autobiogréaficas e em um grupo de estudo criado por elas com o intuito inicial de discutir seus
trabalhos. Nesse sentido, os eixos de analise indiciados por esta investigacdo contribuiram para
a compreensdo do desenvolvimento profissional do professor-formador de EJA.

Kleber William Alves da Silva defendeu no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao da USP em 2012 a pesquisa intitulada “A educacao de jovens e adultos na formacao
de professores de matematica: expectativas e desafios”, que procurou examinar O
desenvolvimento profissional dos professores de EJA da rede municipal de Guarulhos enquanto
professor de matematica, assim como o papel de uma intervencdo instrucional em termos de
formacdo continuada da rede municipal. Para a realizacéo de tal pesquisa analisou-se as respostas
oriundas de questdes apresentadas em questionario composto de dez questdes formuladas com o
objetivo de obter respostas a questdo da pesquisa: compreender de que modo e em que alcance o
programa de formacéo continuada da rede municipal de Guarulhos tem contribuido para definir
posturas e caminhos a serem tomados pelos professores de matematica da educacédo de adultos.
Os resultados indicam que os professores e professoras de EJA de Guarulhos, embora ndo tenham
tido em sua formacéo inicial e continuada orientacdo efetiva nessa modalidade, tém refletido e
revisto seu entendimento sobre como lidar com os processos de ensino e aprendizagem de

matematica de jovens e adultos.

Pudemos constatar que a formacao de professores de EJA tem sido pesquisada,
ainda que em muitas situacdes ndo seja o foco principal da investigacdo. Contudo, valorizar a
EJA enguanto campo de estudo € afirmar sua importancia enquanto modalidade e espaco de
pratica educativa, é potencializa-la e, para nds, pesquisar a formacdo do professor que vai lidar
com todas as dificuldades que a EJA abrange é fundamental, uma vez que ndo ha uma definicéo
de prética de formacdo para este profissional que o prepare efetivamente para ensinar jovens e

adultos.
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Ao final da sintetizacdo e estudo dos resumos dos trabalhos localizados pela
pesquisa bibliografica, refletimos que o contato com as investigacbes nos proporcionou o
conhecimento das diversas formas que a EJA é trabalhada enquanto objeto de pesquisa cientifica,
ora com foco na prética educativa, ora refletindo sobre seu espacgo na politica educacional, seja
pensando sob o lécus do educando, seja evidenciando o professor e a necessidade de formacao
especifica para esse profissional.

Assim, a leitura dos resumos em muito contribuiu para anincio do tema e para
que delinedssemos melhor nossa questdo-problema e procedimentos metodoldgicos. O fato de
nenhum dos trabalhos tratar especificamente da formacéo inicial de professores dos Anos Iniciais
da EJA prescreve a relevancia de pesquisarmos esse tema, tendo em vista que € a licenciatura em
Pedagogia o espaco primeiro de formacao do profissional polivalente que ao se formar podera
atuar na alfabetizacédo e ensino de adultos.

Com base no levantamento bibliografico, compreendemos que ha certa
auséncia de pesquisas sobre a formacgéo especifica para o professor dos Anos Iniciais da EJA,
contudo, acreditamos que os trabalhos encontrados enfatizam a vertente politica da EJA e, ao
tratarem-na como fonte de pesquisa cientifica, contribuem na sua potencializacdo, de forma a
apontar a necessidade de discuti-la, repensa-la, coloca-la em evidéncia no campo das ciéncias da

educacdo e prioriza-la em seu aspecto emergencial.

De todos os trabalhos observados, destacamos dois que mais se aproximam do
nosso tema e, consequentemente, mais nos auxiliaram nas questdes estruturais de nossa pesquisa
como o delineamento metodologico; sdo elas: “Formagdo de professores alfabetizadores de
jovens e adultos: o educador popular”, de Maria Peregrina de Fatima Rotta Furlanetti defendida
no PPGE da Unesp de Marilia, e “Educacéo escolar de jovens e adultos: desafios da formagao de

professores e 0 ensino da leitura e da escrita”, de Daniela Pinheiro de Andrade Alvani da USP.

Ambas as pesquisas tém como objeto de estudo a formacdo do professor de
EJA, sendo a primeira com foco na formacéo inicial e a segunda na formagdo continua. Porém,
em nenhum deles houve uma andlise das disciplinas especificas de EJA durante os processos de
formacdo, 0 que nos motivou a avancar na pesquisa sobre a formacédo inicial do professor dos

Anos Iniciais da EJA para darmos nossa contribui¢do ao que se tem investigado sobre o tema.

Dentro desse contexto, nossa pesquisa procurou responder as seguintes
questdes: Como se da o processo de formacéo inicial de professores dos Anos Iniciais da EJA?

Essa formagdo estd presente no Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia das
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Universidades? E contemplada em disciplinas obrigatérias ou consta entre as optativas? Existe
espaco para a vivéncia da sala de aula da EJA através de estagio supervisionado? Os graduandos
se sentem preparados para trabalhar com jovens e adultos apos participarem dessas disciplinas
e/ou de projetos de extensdo universitaria e grupos de estudos? Quais sdo as dificuldades
encontradas pelos egressos do curso no momento da atuacdo docente em salas de EJA?

As questdes-problema apresentadas acima nasceram de nossa insercao em
diversos espacos de discussdo da EJA desde a graduacdo em Pedagogia e que foram se
intensificando no decorrer do Mestrado em Educacgéo. Nosso primeiro contato com a EJA se deu
em 2008 na criacdo de uma sala de alfabetizacdo de adultos em uma comunidade catélica, na
qual atuamos como educadoras bolsistas do Programa de Educacédo de Jovens e Adultos (PEJA),
projeto de extensdo universitaria. Seguidamente, na participacéo e apresentacdo de trabalhos em
eventos cientificos regionais e nacionais sobre a EJA. E, ainda, na realizacdo de iniciacéo
cientifica entre 2010 e 2012 sobre a Educacgéo de Jovens e Adultos e a Formacdo do Educador
Popular, pesquisa que teve como objetivo mapear o analfabetismo no municipio de Presidente
Prudente através dos dados da Secretaria de Assisténcia Social (SAS) e identificar pessoas de

baixa escolaridade e renda que constituem os sujeitos educandos da EJA.

A pretensdo desta pesquisa, portanto, foi apontar aspectos para provocar uma
reflexdo sobre a importéncia e a necessidade da formacao inicial especifica do professor dos
Anos Iniciais da EJA. Tracamos como objetivo geral: Investigar o espaco da EJA dentro do
processo de formacdo inicial de professores dos Anos Iniciais nas trés Universidades Estaduais

de S&o Paulo a partir da analise do Curso de Pedagogia.

E como objetivos especificos delineamos: Pesquisar na politica educativa quais
sdo as diretrizes apontadas em relacdo a formacéo de professores para atuar na EJA; Investigar
se a formacdo de professores de EJA esta contemplada no Projeto Politico Pedagogico dos cursos
de Pedagogia das universidades estaduais paulistas; Conhecer o que o coordenador do curso de
Pedagogia, assim como os professores de disciplinas especificas pensam sobre o processo inicial
de formacdo do professor dos Anos Iniciais da EJA; Investigar o que os graduandos do curso de
Pedagogia pensam sobre a formacdo especifica de EJA que estdo recebendo e Investigar como
0S egressos dos cursos com atuacdo na EJA avaliam a formacao inicial que receberam e quais

suas maiores dificuldades no momento da pratica.
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Centramos nossa investigacdo nas trés Universidades Estaduais de Séo Paulo,
USP, UNESP! e UNICAMP por serem universidades publicas que oferecem o curso de
Pedagogia e que tradicionalmente formam grande parte dos licenciados do estado, profissionais
que poderdo atuar ndo s6 em salas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, mas também em

salas de jovens e adultos que buscam escolarizacéo.

Defendemos, deste modo, que a formag&o inicial do pedagogo deve contemplar
a Educacdo Jovens e Adultos, conferindo a modalidade EJA o mesmo grau de importancia da
Educacdo Infantil e da Educacdo Especial que também séo definidas como modalidades da
educacéo nacional pela LDBEN/96.

Embasando-nos na abordagem qualitativa referenciada por Sandin Esteban
(2010), dentro dos procedimentos metodolégicos faremos uso do método de analise documental
a partir dos escritos de Cellard (2008) e da realizacdo de entrevistas semiestruturadas descrita
por Trivifios (2008).

No primeiro capitulo apresentamos um breve historico do processo de
democratizacdo do ensino no Brasil, fazendo uma analise da efetivacdo das politicas publicas
educacionais pelo recorte das Constituicbes Federais, até chegarmos na configuracdo

estabelecida atualmente.

Logo apds, o segundo capitulo apresenta as primeiras iniciativas de educagéo
de adultos no Brasil e discute os avancos e retrocessos das politicas publicas educacionais a partir
do contexto social do pais de diversas épocas. Também refletimos sobre os atuais desafios de

efetivacdo e implementacéo das politicas educativas de EJA tal qual estao instituidas hoje.

Em seguida, no terceiro capitulo, abordamos a formacdo de professores no
Brasil e a necessidade de uma formacdo especifica de EJA na graduacdo em Pedagogia,
defendendo que o espaco de formacdo inicial deve preparar o professor dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental para ensinar jovens e adultos, valorizando a EJA como espaco de atuacao

desse profissional.

No quarto capitulo descrevemos os percursos metodolégicos seguidos para a
realizacdo da pesquisa, 0s autores que fundamentam a escolha dos procedimentos, os passos do

desenvolvimento e a descricdo da coleta de dados.

1 A escolha dos trés cursos de Pedagogia da UNESP (Araraquara, Marilia e Presidente Prudente) se deve ao fato
de serem 0s cursos mais antigos dentre os demais da mesma Universidade.
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O quinto capitulo apresenta o perfil dos sujeitos informantes da pesquisa, 0s
resultados das analises dos dados documentais e empiricos colhidos junto as Universidades
pesquisadas e as especificidades e realidade de cada curso em relacdo a formacdo inicial em EJA

dentro da Licenciatura em Pedagogia.

E, por fim, no sexto capitulo apresentamos as consideracdes finais da pesquisa
e nossas contribuicdes ao que pensamos ser uma preparacao inicial especifica para o trabalho do

professor de Anos Iniciais da Educacéo de Jovens e Adultos.
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2. O PROCESSO DE DEMOCRATIZACAO DA ESCOLA PUBLICA NO BRASIL

Pensamos que, sem uma compreensdo da escola publica, ndo se consegue avaliar o
verdadeiro papel do professor e, consequentemente, ndo havera condigdes de refletir as
questdes referentes a formacdo inicial dos docentes, a partir do modelo que se apresenta
hoje, a fim de propor novos sentidos para o processo formativo desses profissionais e
refletir sobre os saberes docentes necessarios a construgdo de sua profissionalidade.
(LEITE, 2011, p. 27)

Estando em total acordo com as palavras de Leite (2011), introduzimos nosso
trabalho com uma reflexdo sobre a atual escola publica brasileira e, para isso, recorreremos a

histdria para situar-nos a partir da forma com que se consolidou ao longo dos anos.

Tomando como referéncia as ConstituicGes Federais (1824, 1891, 1934, 1937,
1946, 1967 e 1988), discorremos sobre a importancia que a legislacdo conferiu a educacéo de
jovens e adultos que, conforme apresentado anteriormente, possui uma enorme demanda ainda

ndo superada pela iniciativa de governos.

Para Vieira (2007, p. 292), “as constituigdes brasileiras sao compreendidas
como documentos-chave para compreender o contexto e os temas relevantes dos diferentes
momentos historicos”. A letra da lei contida nas constitui¢des significa a agenda de reformas (ou
a falta dela) que séo propostas, sendo possivel através de seu estudo revelar as prioridades de

governo ao longo do tempo.

Ainda segundo a autora, no campo das pesquisas em educacdo, o estudo das
constituices tem sido recorrente, pois, ao se estabelecer um comparativo entre passado e
presente, faz-se um balanco dos avangos ja conguistados e se reflete sobre os desafios ainda a ser
superados. E com esse intuito que nos debrugaremos sobre a forma com que as sete constituicoes
brasileiras tratam Educacédo de Jovens e Adultos como uma politica de estado, porgue até os dias
de hoje inexiste uma agenda de reforma eficiente que seja capaz de superar os enormes indices
de analfabetismo, o0 que representa o descaso histérico do governo com a educacdo de jovens,

adultos e idosos no pais.

A primeira Constituicdo Brasileira foi promulgada por Dom Pedro | em 1824.
O cenério politico é de convergéncia entre 0s anseios de autonomia recorrentes da Independéncia

com os antigos ideais da Colénia. Inicia-se com essa lei um intento de estruturacdo da educacéo
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nacional, sendo que Dom Pedro se pronuncia sobre a necessidade de uma legislacdo especifica

sobre a instrucéo.

A primeira Carta Magna brasileira traz apenas dois paragrafos de um Unico artigo sobre
a matéria. Ao tratar da “inviolabilidade dos direitos civis e politicos dos cidadaos
brasileiros”, estabelece que “A instrucdo primaria é gratuita a todos os cidaddos” (art.
179, § 32). A segunda referéncia diz respeito aos “Colégios e universidades, onde serdo
ensinados os elementos das ciéncias, belas letras e artes” (art. 179, § 33). (VIEIRA,
2007, p. 294)

Para Vieira e Farias (2003, p. 53), “¢ a partir do Império que o Pais comeca a
reconhecer a importancia da instituicdo escolar, tendéncia que se expressa no intenso debate
sobre educacdo no periodo”. A Constituicdo de 1824 vigorou por 65 anos, caracterizando-se

como a de maior vigéncia em toda a historia das constituicGes em nosso pais.

Di Giogi e Leite (2010) apontam que o Brasil iniciava o século XIX com um
sistema educacional quase inexistente. Em termos de educagdo superior, criam-se cursos de
carater utilitdirio como medicina, arquitetura, advocacia, engenharia, quimica, agora para o
suprimento de cargos publicos, ndo mais religiosos. Porém, essa educacéo respondia apenas aos

interesses da elite, 0s Unicos que a ela tinham acesso.

Em 1827, hd a criacdo da primeira lei sobre o ensino elementar que
recomendava a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as vilas, cidades, comunidades,
tantas quantas fossem necessarias. Contudo, a lei apenas ‘recomendava’, o que denota uma
fragilidade em termos de efetivacdo. Essa Lei, na visdo de Vieira e Farias (2003), se revelaria

uma promessa de boas intenges, a respeito de seu significado pratico:

Além de determinar que “em todas as cidades, villas e logares mais populosos haveriam
as escolas de primeiras letras que forem necessarias” (Art. 1°), esta Lei também
regulamentava uma série de outras medidas. Contém dispositivos que definem desde o
método de ensino a ser adotado — 0 ensino matuo (Art. 4°) — até a previsdo de formas
de provimento de professores (Art. 7°, 8° e 14), ordenados (Art. 3°) e capacitacdo (Art.
5°). Também apresenta determinac@es sobre edificios escolares (At. 5°), assim como a
criagdo de “escolas de meninas nas cidades e villas mais populosas” (Art. 11) e os
respectivos contetdos do ensino a ministrar em tais institui¢des (Art. 12). (VIEIRA e
FARIAS, 2003, p. 59)

Proclamada pelo Exército e liderada por um monarquista, a Constituicdo de
1891 inaugura a Republica brasileira em uma época marcada por contradicdes. A passagem do
Império para a Republica faz emergir anseios de um novo projeto para a educacao. Ainda que a
Constituicdo de 1891 se refira mais a educacdo que o texto de 1824, ainda ndo chega a ser

considerada um grande avanco. Contudo, ao fazer jus a seu espirito republicano, levanta a
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bandeira da laicidade, assim como a da separacdo entre os poderes, explicitando desde entéo

temas importantes que seriam discutidos nos anos seguintes (VIEIRA, 2007).

Caracterizada pela separagdo entre Estado e Igreja, a nova Carta traz como grande
inovacdo a laicidade do ensino, ao dispor que seria “leigo o ensino ministrado nos
estabelecimentos publicos” (art. 72, § 6°). Também este artigo introduz uma tematica
que estara presente ao longo da histdria, assinalando a diferenca entre catélicos e
liberais, questdo que se aprofundara no curso da Republica. (VIEIRA, 2007, p. 296)

Um altimo aspecto a ser considerado da legislagdo em questdo, e um dos mais
relevantes para nosso trabalho, é a proibicdo do voto aos analfabetos. Percebemos que, se por ora
existe um anseio de educacdo e de regularizacdo quando se declara sua laicidade, também héa
uma regulacdo de quem terd acesso ao ensino e aos privilégios que acarreta. Para Vieira (2007),
tal proibicdo, que somente seria superada pela Constituicdo de 1988, revela a excluséo do direito

a cidadania as pessoas excluidas do espaco escolar.

Apos a abolicdo da escravatura pela Lei Aurea de 1888 e a Proclamagéo da
Republica em 1889, era da chamada republica do café com leite, reinou a monocultura do agucar
e algodao no ambito econémico do pais, atividade essencialmente bragal que ndo exigia méo de
obra qualificada. “Conforme Vieira e Farias (2007), quando o periodo imperial chegou ao fim,
apenas 10% da populacédo tinha acesso a escola, que constituia privilégio da elite, situacdo essa
que vai se alterar apenas a partir do século XX (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 309).

A educacdo brasileira foi reconhecida pela primeira vez como direito de todos
os cidaddos na Constituicdo de 1934, sendo que essa legislacdo define a educacdo como dever
da familia e do poder publico (BRASIL, 2000). A Constituicdo de 1934 significou um “marco
legal de significativa importancia no delineamento de um projeto politico para o Brasil” (VIEIRA
e FARIAS, 2003, p. 57) e, ainda que se restrinja a dois paragrafos em um unico artigo (179,

alinea 32), a Constituicdo passou a estabelecer a gratuidade da educacao.

Nas palavras de Vieira (2007),

A Carta de 1934 é a primeira a dedicar espaco significativo & educagéo, com 17 artigos,
11 dos quais em capitulo especifico sobre o tema (cap. Il, arts. 148 a 158). Em linhas
gerais, mantém a estrutura anterior do sistema educacional, cabendo a Unido “tragar as
diretrizes da educagdo nacional” (art. 5°, XI1X), “fixar o plano nacional de educacao,
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e especializados, organizar
e manter” os sistemas educativos dos Territdrios e manter o ensino secundario e superior
no Distrito Federal (art. 150), assim como exercer “a¢do supletiva na obra educativa em
todo o Pais” (art. 150, “d” e “e”). A organizagdo e manutencdo de sistemas educativos
permanecem com os Estados e o Distrito Federal (art. 151). Entre as normas
estabelecidas para o Plano Nacional de Educacédo estdo o “ensino primario integral e
gratuito e de frequéncia obrigatdria extensivo aos adultos e tendéncias a gratuidade do
ensino ulterior ao primario, a fim de o tornar mais acessivel” (art. 150, paragrafo Gnico,
“a” e “b”). (VIEIRA, 2007, p. 296/297)
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Assim, é a primeira vez que o Estado tem interesse em oferecer o ensino
elementar, com vias de financiamento estabelecido por reserva de parte do patrimonio publico a
educacdo. Porém, o mesmo governo é marcado por ideais liberais e se propde a oferecer apoio
irrestrito ao ensino privado através da isencdo de tributos. Nessa perspectiva ambigua de
oferecimento do ensino, podemos afirmar que a educacdo sempre acontece acoplada as
necessidades e interesses da ideologia dominante representada pelo Governo, e que tem na
educagdo uma forma de controle das reivindicagdes populares.

Outros destaques do texto de 1934 sdo: as normas do Plano Nacional de Educacéo,
prevendo "liberdade de ensino em todos os graus e ramos observadas as prescri¢cfes da
legislacdo federal e da estadual e reconhecimento dos estabelecimentos particulares de
ensino somente quando assegura a seus professores a estabilidade, enquanto bem
servirem, e uma remuneracdo condigna” (art. 150, paragrafo Unico, "c" e "f*); a oferta
do ensino em lingua patria (art. 150, "d"); a proibicdo do voto aos analfabetos (art. 108).
Finalmente, vale citar dispositivos relativos ao magistério: a isencdo de impostos para
a profissdo de professor (art. 113, inciso 36) e a exigéncia de concurso publico como
forma de ingresso ao magistério oficial (art. 158). (VIEIRA, 2007, p. 297)

A atividade econdmica agraria ocorre no Brasil em pleno século XXI, quando
esse mesmo processo havia ocorrido na Europa quatro seculos antes, no século XVII, e que no
século XXI ja havia passado pela revolucdo industrial. Também o processo de mudanca de
condicao de servidao para trabalhador social ocorre no seculo XIV na Europa, enquanto que no
Brasil s6 acontece no século XIX. Assim, inicia-se a classe proletaria no Brasil, deixando de ser
discriminada a populacdo por indios, brancos, escravos, passando a compor o povo brasileiro
(VIEIRA e FARIAS, 2003).

As primeiras relag@es sociais do mundo capitalista se iniciam entre burguesia
e proletariado, contexto no qual esses ultimos passam a sobreviver da venda de sua forca de
trabalho. Ocorre nessa época o fendmeno da imigracao, no qual imigrantes vindos da Italia, Japdo
e Alemanha para os estados de Sao Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul passam a

desempenhar o trabalho antes feito pelos escravos africanos.

O periodo republicano que antecede a | Guerra Mundial representa a continuidade em
relacdo ao Império, no terreno da educacdo popular. Para formacéo da elite e de parte
das classes médias emergentes nos grandes centros urbanos, a Unido cuidava de
reformar e ampliar as oportunidades educacionais no nivel médio e superior. Quanto ao
ensino elementar, tem-se um crescimento na regido Centro-Sul, em razdo do
deslocamento do eixo econdmico. No sul do pais, a imigra¢do atuou no sentido de
difundir o ensino para garantir oportunidades educacionais aos filhos dos trabalhadores
que la se instalaram. (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 309)
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Os setores dominadores da economia e a Igreja catélica encontram uma solucao
para se manter no poder: oferecer educagdo ao povo para conter a organizagao
socialista/comunista/anarquista impondo valores morais e tradicionais — ideia de escola como
aparelho ideoldgico do Estado — e também medida de controle as manifestacdes, num formato
de Republica: Estado X Igreja. Nesse contexto, os setores tradicionais da economia percebem a
necessidade de qualificacdo da méo de obra, o que imprime a educacdo ofertada um carater de
preparacdo para o trabalho em uma realidade industrial urbana, é a educacgéo redentora.

Nesse sentido, é possivel afirmar que a alteragdo das relacGes sociais
provocadas pela abolicdo e pela origem do proletariado provocam a expansdo do ensino
elementar, sendo que na Otica da classe dominante o ensino seria instrumento de controle
(acomodar/moldar) dos setores ativistas para direciona-los aos interesses do capital. Assim,
passa a ser interesse do Estado a oferta do ensino elementar a populagcdo, porém a
intencionalidade era de controle das reivindicac6es populares, uma vez que a educagéo no Brasil

sempre acontece acoplada as necessidades e interesses da ideologia dominante.

A partir da década de 1920, surgem os primeiros “profissionais da educagao”
que introduzem as ideias da Escola Nova e estimulam preocupac6es com a qualidade do ensino.
O sistema de ensino oferecido a populacdo ndo a estava atendendo satisfatoriamente, e por
consequéncia, houve intensa mobilizacdo. O Manifesto dos Pioneiros da Educacao data de 1932
e tem como principios uma educacéo gratuita, laica, Unica e publica, tal documento materializava
a visdo de um segmento da elite intelectual brasileira que, embora contasse com diferentes
posicOes ideoldgicas, vislumbrava a possibilidade de intervengdo na organizacdo da sociedade

brasileira a partir da educacdo.

Esse é um contexto em que a nascente burguesia industrial, que disputa pelo
poder da hegemonia politica, se fortalece ainda mais dada a industrializacdo; entretanto, com o
crescimento do proletariado, multiplicam-se 0s movimentos grevistas e surgem organizacdes de
esquerda que reivindicam a expansdo do ensino. E assim que surgem os primeiros sistemas
estaduais de ensino elementar (DI GIORGI e LEITE, 2010).

Esse ambiente propicia circunstancias favoraveis ao amplo movimento de busca de
renovacdo nacional da década de 30. Se com o inicio da Republica tudo parece que vai
manter-se da mesma forma, com o passar dos primeiros anos, criam-se condi¢des para
gerar algumas mudancas significativas no campo educacional. Para a configuracdo
deste quadro contribuem de modo decisivo as reformas deflagradas nos Estados, que
traduzem a forca efetiva do processo de descentralizacdo do sistema educacional.
(VIEIRA e FARIAS, 2003, p. 83)
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O momento historico em que se situa a Constituicdo de 1937 corresponde ao
inicio de um amplo processo de mudancas a partir das quais sdo construidas as bases para a
modernizacdo do Estado brasileiro (VIEIRA, 2007). Porém, o primeiro artigo dedicado a
educacgdo no texto de 1937 apresenta um Estado ausente em seu dever de promover o ensino,
uma vez que na lei fica disposto que “A arte, a ciéncia e o0 ensino sao livres a iniciativa individual
e a de associacBes ou pessoas coletivas publicas e particulares” (art. 128). Nessa configuracéo, o
dever do Estado para com a educagdo fica em segundo plano, tendo este uma funcdo
compensatéria na oferta escolar destinada a “infancia e a juventude, a que faltarem os recursos

necessarios a educacdo em instituicdes particulares” (art. 129).

E clara a concepgéo da educagdo plblica como aquela destinada aos que néo puderem
arcar com 0s custos do ensino privado. O velho preconceito contra o ensino publico
presente desde as origens de nossa historia permanece arraigado no pensamento do
legislador estado-novista. Sendo o ensino vocacional e profissional a prioridade, é
flagrante a omissdo com relacdo as demais modalidades de ensino. A concepcdo da
politica educacional no Estado Novo estard inteiramente orientada para o ensino
profissional, para onde serdo dirigidas as reformas encaminhadas por Gustavo
Capanema. (VIEIRA, 2007, p. 298)

O inicio dos anos 1940 é marcado por uma transic¢ao politica, momento em que
se abala a ditadura VVargas em decorréncia do cenéario agravado pela Segunda Guerra Mundial.
Para Vieira (2007), pouco a pouco véo se fortalecendo as condi¢fes para a redemocratizacdo do

pais.

Em 1946, com a promulgacdo da Nova Constituicdo Federal pelo sucessor de
Vargas, Eurico Gaspar Dutra, ha a demanda de uma legislacdo educacional geral, pois a queda
da ditadura do Estado Novo cede lugar a principios liberais e democraticos conforme aponta a
propria legislacdo. Na visdo de Vieira (2007), a Carta Magna de 1946 retoma o espirito da
Constituicdo de 1934, mas com um ar de novidade pelo contexto democréatico que retoma a visao

de educacdo como direito de todos e dever do Estado.

Ap6s a queda de Vargas, em 1945, sdo propostas medidas relativas ao ensino
fundamental (Lei Organica do Ensino Primario — Decreto-Lei n° 8.529/ 46), ao ensino
normal (Lei Organica do Ensino Normal — Decreto-Lei n° 8.530/46) e ao ensino agricola
(Lei Organica do Ensino Agricola — Decreto-Lei n° 9.613/46). Também € instituido o
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac — Decretos-Lei n° 8.621/46 e n°
8.622/46). Com a Reforma Capanema o sistema educacional brasileiro ndo s6 mantém
como acentua o dualismo que distingue a educacéo escolar das elites daquela ofertada
para as classes populares. Suas diretrizes vao orientar a educagdo nacional até a
promulgacédo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei
n° 4.024/61). Esta foi, sem duvida, expressdo da necessidade historica de estruturacéo
do sistema nacional de educacdo. (VIEIRA, 2007, p. 300)
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Conforme expresso por Vieira (2007), as reformas educativas propostas por
Juscelino Kubitschek de Oliveira, presidente do Brasil entre 1956 e 1961, transmitem 0s anseios
e desejos populares de uma educacgdo para o povo, além do desejo de demais direitos sonhados
pelos trabalhadores — Reforma Educativa (Reforma Capanema), Reforma Universitaria, Reforma
Agréria, Reforma Financeira e Reformas Sociais. Ha cada vez mais trabalhadores assalariados e
aumenta sua participacdo em sindicatos e partidos politicos, o que denota organizagdo e

expressdo politica popular.

Durante todo o mandato de Juscelino, o Brasil viveu um periodo de
notavel desenvolvimento econémico e relativa estabilidade politica, resultando em grande
aceitacdo do presidente por parte da populacdo, que, com o espirito nacional desenvolvimentista,

inaugurou um estilo de governo populista na politica brasileira.

Ja sobre a perspectiva educacional da época, Di Giorgi e Leite (2010) afirmam
que as determinacdes da Constituicdo Federal de 1946, aprovada e orientada por principios
liberais e democraticos, estabeleciam a educacdo como direito de todos. De acordo com o texto
da legislacéo, cabe a Unido a competéncia para “legislar sobre as diretrizes e bases de educacdo
nacional” (art. 5°, XV), diferentemente das Constituicdes anteriores, que apresentavam
atribuicdes menos objetivas, como “tragar diretrizes” ou “fixar as bases”. Ainda segundo estes

autores:

Com essa nova incumbéncia, o Poder Executivo encaminha ao Congresso Nacional, em
1946, a tarefa de elaborar o projeto de lei que viria a configurar-se na Lei de Diretrizes
e Bases de Educagdo Nacional (LDB), a partir da qual os diferentes niveis e
modalidades de educagdo escolar passam a estar reunidos em um Unico texto. Sua
promulgacéo so vai ocorrer em 1961, apds um longo processo de discussdo, retratando
as diferentes visdes presentes na sociedade e os conflitos entre os defensores do ensino
publico e do ensino privado. A LDB, Lei n. 4.024/61, traduz a conciliagdo entre
interesses tdo divergentes e, como afirmam Vieira e Farias (2007), favorece mais a
ideologia da escola privada do que o aprimoramento da escola publica. De qualquer
modo, € preciso registrar que hé apenas 49 anos o Brasil conta com uma legislacdo que
aglutina, pela primeira vez, os diferentes niveis e modalidades de ensino em um dnico
texto. (DI GIORGI e LEITE, 2010, p. 313)

Assim, vista como progresso no campo da educacdo, inicia-se a elaboracédo da
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN (Lei n° 4024/61), que so foi
aprovada quinze anos depois, em 1961. Ainda que tardiamente aprovada, a primeira lei geral de
ensino no Brasil significou um grande avanco, pois pela primeira vez o Estado se posiciona frente

as necessidades da educacdo em todos 0s niveis, visto que antes as leis eram fragmentadas.

Outra mudanca trazida pela Constituicdo de 1946 é a divisdo na destinagdo de

recursos para a educacdo publica, ficando estabelecido que a Unido aplicasse nunca menos de



41

10% enquanto Estados, Municipios e Distrito Federal nunca menos de 20% das receitas

resultantes de impostos na “manutencdo e desenvolvimento do ensino” (art. 169).

Contudo, como o processo de constituicdo da educacao brasileira € marcado
por altos e baixos, idas e vindas, avangos e retrocessos, apos a experiéncia da redemocratizagao
0 pais volta a viver uma fase caracterizada pelo autoritarismo. O golpe de 1964 representa uma
estratégia de adequacdo entre 0 modelo politico e 0 modelo econémico de base capitalista
(VIEIRA, 2007).

Janio Quadros governa por pougquissimo tempo e renuncia ao posto; Jodo
Goulart, eleito vice-presidente, passa a ser presidente do Brasil. Durante o regime militar,
avancam o processo de urbanizagdo e a industrializagdo iniciados nos anos 1930 e acelerados
com o governo de Kubitschek (VIEIRA, 2007). Com o Golpe, o capital industrial se fortalece e
fortalece a burguesia, no entanto, os trabalhadores acabam perdendo seus direitos.

Os principios da educacédo passam de liberais para tecnicistas, resultado de um
acordo entre o Ministério da Educacgéo e o United States Agency for International Development
— USAID. O modelo de educacéo passa a ser fechado, restrito, voltado a psicologia de estimulo
e resposta, behaviorista, utilizando métodos de memorizacdo que ndo exigem reflexdo e/ou
compreensdo critica da realidade, enfim, ideais advindos do militarismo, como “mente s&, corpo
sdo”, passam a ser impostos a populacdo. Voltada para a praticidade, e ndo para a reflexdo, essa
educacdo tem fim Unico de preparo para o trabalho na inddstria, e somente 20 anos apds a

ascensdo dos militares ao poder um novo governo seria eleito pelo voto indireto (VIEIRA, 2007).

Sob a égide da ditadura, é concebido um novo marco legal para o Pais, a comecar por
uma nova Constituicdo Federal (1967). Como esta é concebida antes das medidas que
instauram o estado de excecdo, as caracteristicas do novo regime nem sempre séo
visiveis no texto. No campo da educacdo, somente depois da Constituicdo de 1967 é
gue sdo encaminhadas as principais propostas de reforma do periodo. Cabe, porém, uma
breve referéncia a elas, ja que marcam de forma decisiva 0 cenario dos anos
subsequentes. (VIEIRA, 2007, p. 301)

Dessa forma, a nova Constituicdo de 1967 avanca em relacdo a Constituicdo
anterior no que diz respeito a educacao como direito de todos e como dever do Estado (VIEIRA,
2007). No cenario do ensino superior, a Lei n® 5540/1968 da Reforma Universitaria que fixa as
normas de organizacdo e funcionamento desse nivel de ensino oferece outras providéncias e
possibilita a criacdo de vagas. Diante disto, baixa-se o critério para a criacdo de faculdades,

gerando um crescimento de 500% no nimero de vagas para 0 ensino superior. Porém, esse
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crescimento acelerado acontece sob as vias de certa desorganizacgdo e ndo garante a qualidade da
educacéo oferecida (DI GIORGI e LEITE, 2010).

A Lei da Reforma do Ensino de 1° Grau n° 5692/1971, que tem forte influéncia
de americanos, constitui a obrigatoriedade de profissionalizag&o no ensino de 1° grau como forma
de preparar os jovens para o mercado de trabalho de nivel técnico. Na visao de Di Giorgi e Leite
(2010), a pretenséo da reforma era conter a demanda de alunos para o ensino superior, propondo
a formacdo de quadros técnicos de nivel médio. Essa pode ser considerada uma estratégia de
controle da populacdo da camada média, para que ocupassem postos de trabalho com exigéncia

de nivel técnico, deixando a universidade apenas para a classe burguesa.

Assim, pela primeira vez na histéria do pais, a classe trabalhadora passa a ter
acesso a educacgdo publica, ainda que forcadamente como preparagdo para o trabalho. Com a
ampliacdo do acesso, muda-se 0 alunado dos bancos escolares, diferenga crucial que marca o
processo de democratizacdo do ensino no Brasil. De tal modo, a burguesia (classe dominadora)
deixa de ter a educacdo como um privilégio e a classe popular (classe historicamente dominada),

passa a ter acesso a direitos minimos, um deles o0 acesso ao ensino.

E fato que nos Gltimos anos ocorreu uma grande expanséo das oportunidades de acesso
a escola publica, possibilitando o abrigo em seu interior de segmentos da populacdo
historicamente excluidos. Em termos quantitativos, a escola publica seletiva do passado,
cede lugar a escola de amplo acesso do presente, tornando-se inquestiondvel a
consideracdo de que esta expansdo é um avanco democratico essencial. No entanto, esta
ampliacdo no atendimento deixou de trazer consigo medidas e agBes essenciais que
garantissem também a melhoria qualitativa do ensino. Quase todas as escolas ainda
mantém uma estrutura organizacional conservadora, pautada em principios
burocratizantes, que dificultam a adocdo de novas praticas pedagdgicas pelos
professores, impossibilitando que estes se manifestem como sujeitos sociais e
profissionais. (DI GIORGI, LEITE e RODRIGUES, 2005, p. 2-3)

Esse é 0 contexto em que se assenta a educacdo quando a nova e atual
Constituicdo, a de 1988, é promulgada: época em que 0 pais retoma a necessidade de um estado
de direito apds um longo periodo do regime militar que em meados da década de 1970 ja se

encontrava esgotado.

No cenario educacional, todavia, pode-se dizer que o governo de José Sarney,
que assume apos o falecimento de Tancredo Neves, de quem era vice, corresponde a uma fase
de indefinicdo de rumos. Ainda que a politica educacional continue expressando o periodo
autoritario que o antecede, inicia-se um enorme debate sobre a educacdo. Documentos como

Educacdo para Todos: caminhos para mudanga, | Plano de Desenvolvimento da Nova Republica
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1986-1989 e Dia Nacional de Debate sobre Educacdo manifestam o desejo de mudanca do

periodo.

Assim, estando a legislagdo em sintonia com o momento de abertura politica
do pais, em seu texto fica nitido o principio da igualdade de condi¢Ges para 0 acesso e
permanéncia da populagcdo na escola, voltando-se primordialmente aos sujeitos historicamente

excluidos do direito a educacao.

A Constituicdo de 1988 é a que mais detalha o tratamento a educacao ao longo
de seus dez artigos especificos que expressam, sobretudo, a concepcdo dos principios e dos
deveres do Estado no campo da educacao.

A nogdo de educacdo como direito, que comega a se materializar na Constituicdo de
1934 (art. 149) e é reafirmada em 1946 e 1967, é reeditada de forma ampla através da
afirmacdo de que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho” (art. 205). Os principios norteadores do ensino sdo tratados em um
mesmo artigo (art. 206). Além daqueles ja mencionados antes (art. 206, | e V1), outros
cinco assim se expressam: a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber”; o “pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino™; a “gratuidade do ensino
publico em estabelecimentos oficiais”; a “valorizacdo dos profissionais do ensino,
garantido, na forma da lei, plano de carreira para 0 magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos,
assegurado regime juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela Unido”; e a
“garantia de padrdo de qualidade” (art. 206, 11, Il1, IV, V e VII). (VIEIRA, 2007, p. 304)

Conforme vemos na fala dos autores acima referenciados, a escola passa a ser
acessivel ao publico antes dela excluido, o que denota grande avango quantitativo no nimero de
vagas que passam a ser oferecidas. Nas palavras de Leite (2011, p. 27), “a escola publica para
poucos do passado cedeu lugar a escola para muitos, no presente”. Porém, ndo houve preparo
que garantisse a qualidade do ensino nesse processo de expansdo. Ao ser democratizado o acesso
a escola, atribui-se a esta instituicdo a tarefa de superar as desigualdades sociais, constituindo-a

enquanto espaco de oportunidades iguais de acesso ao conhecimento sistematizado.

Gatti e Barreto (2009), ao retomarem a histdria da democratizacdo do ensino
no Brasil, salientam, entre outros pontos, a necessidade de formacdo de professores: uma nova

demanda que surgiu para suprimento de outra antiga:

A escolarizacdo no Brasil foi durante séculos apandgio das elites, em que pese a
existéncia de propostas educacionais em documentos e estudos, em debates entre
tedricos, filésofos, politicos e religiosos, e em algumas poucas escolas, porém sem um
correspondente em politica inclusiva da populagdo como um todo na escola. [...] Com
as pressOes populares, com as demandas da expansdo industrial e do capital, os
investimentos puablicos no ensino fundamental comegam a crescer e a demanda por
professores também aumenta. (GATTI e BARRETO, 2009, p. 11).
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A escola ndo havia sido preparada para lidar com o novo publico que ndo o
elitizado, com o qual lidava exclusivamente até a expansdo de vagas para as camadas populares.
O novo puablico, por sua vez, apresenta caracteristicas peculiares envolvendo, além da
diversidade aqui j& mencionada, saberes ndo institucionalizados, de cultura e religiosidade
popular etc. Assim, parece que a escola acaba por negar ou estigmatizar o novo publico,
perpetuando de forma sutil as desigualdades que o seu discurso ataca (NOBRE e COSTA, 2009).

Apbs rememorar o processo histérico de democratizacdo do ensino publico no
Brasil e consequentemente do aumento do nimero de matriculas, chegamos a conclusdo de que
a educacdo brasileira se constituiu historicamente como privilégio da elite, uma vez considerando
a demora na oferta do ensino a populagdo pobre e que sb se concretizou ap6s muitas

reivindicacdes pela garantia a esse direito.

2.1 Democratizacao do ensino no Brasil: Avanco e desafio

Para avaliar a atual situacdo da educacdo brasileira, problematizamos os
interesses de sua oferta ao longo da historia, pois, assim como a educacdo faz parte da totalidade
da anélise da sociedade capitalista para Cury (1989), pensamos que a ideologia que esta por tras
da oferta do ensino ao povo diz muito sobre a educacdo quem tem sido desenvolvida e sobre seu

proposito.

Nessa perspectiva, a educacdo pode servir a interesses antagonicos de classes
sociais antagonicas e para iniciar essa discussdo trazemos Singer (1995) em sua fala sobre “O
grande debate educacional hoje”, proferida na Conferéncia de abertura da XVII1 Reunido Anual
da ANPEd em outubro de 1995.

Segundo Singer (1995), hd um forte debate sobre a educac¢do no Brasil e no
mundo, essa que pode ser dividida em duas visdes opostas que dependem dos seus fins e formas
de ser atingida, sdo elas: a posicado civil democratica de educacdo e a outra visao, que se contrapde
a primeira, denominada de produtivista. Para o autor, “as diferengas permitem compreender

melhor o teor do debate e ajudam a dele participar” (p. 5).
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A posigdo civil democrética encara a educagdo e a escola como um processo
de formagdo cidada, visando o exercicio de direitos e deveres dentro da democracia. “Essa visao
da educagéo centra-se no educando e em particular no educando das classes desprivilegiadas ou
ndo-proprietarias” (SINGER, 1995, p. 5).

O interesse que permeia a pratica da educacdo na visao civil democrética é a
formacéo da consciéncia da classe trabalhadora, oferecendo a ela instrumentos intelectuais que
Ihe permita transformar sua realidade desigual através da luta de classes. Nessa concepcdo, a
relacdo entre educador e educando é permeada pelo respeito e se da através da construcdo da
autonomia, para que o educando possa prosseguir sua autoeducacdo em companhia de seus pares
ou sozinho (SINGER, 1995).

Ja a visdo produtivista concebe a educagédo essencialmente como objetivo de
preparacdo para o ingresso (e uma boa colocacéo) na diviséo social do trabalho, percurso trilhado
individualmente na busca da acumulacdo do capital, esfor¢o que representa o valor do capital

humano de que dispde cada individuo, isto &, meritocratico.

Nessa posi¢do, educar significa “instruir e desenvolver faculdades que
habilitem o educando a integrar o mercado de trabalho o mais vantajosamente possivel”
(SINGER, 1995, p. 6).A educacao na perspectiva produtivista favorece os interesses burgueses,
pois nessa ideologia os detentores do capital precisam dos trabalhadores assalariados para se
manter em sua posicdo dominante, fazendo-os crer que através de seu esforco individual um dia

poderdo compactuar de sua ideologia, enquanto possuem vantagens decisivas em relacdo a eles.

Singer (1995, p. 6) conclui dizendo que

As duas visBes valorizam a educag¢do como meio de melhorar a sociedade, acentuando
determinados efeitos daquela. Mas as concepgdes de como a sociedade e a economia
funcionam, que subjazem a cada visdo, sdo muito diversas e se integram em legados
ideolégicos opostos.

Ha um grande questionamento, portanto, que Singer (1995), ha exatos vinte
anos problematiza, na qual nos embasamos para refletir sobre o atual contexto educacional: “Que

tipo de pessoa nossas escolas estdo formando e para que tipo de sociedade?” (p. 12).

Avaliando os interesses da educacdo oferecida ap6s o periodo de expansdo do
namero de matriculas, ensino téo reivindicado e finalmente conquistado, percebemos que ainda
resiste um modelo de educacdo preocupado em massificar a populacdo, preparando-a
essencialmente para o mercado de trabalho e formando sujeitos passivos frente a realidade

capitalista desigual.
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Em outras palavras, 0 ensino pos-expansdo nao tinha pretensdo de
instrumentalizar a populacéo através de um saber cientifico para sua libertacdo ou de promover
sua cidadania através do acesso ao conhecimento, ndo sendo interesse do governo formar sujeitos

criticos e transformadores da realidade.

Assim, em resposta a questdo de Singer (1995), pensamos que ainda que
signifique um dos maiores avangos na esfera educacional brasileira, a democratizagcdo do acesso
a escola ndo superou o carater produtivista do ensino oferecido, ficando claro que tipo de pessoas
e que tipo de sociedade se almeja nesse contexto jamais vivenciado pelo povo brasileiro.

Beisiegel (1988) entende o processo de democratizagcdo do ensino como uma
extensdo no numero de vagas de todos os niveis de ensino, ou seja, como uma ampliacdo do
acesso a escola por parte das “massas populares urbanas” antes dela excluida (p. 112). O autor
afirma ainda que a expansao de vagas na escola publica gerou uma “crise multifaria” (p.112),
tendo em vista que o crescimento do nimero de escolas produziu o fendmeno da burocratizacéo
e uma ritualizacdo dos servigcos. Afirma também que, pelo repertério cultural e social da nova
clientela ser diferente da que a escola antes atendia, foi necessario haver uma adequacdo dos
conteddos ensinados, por exemplo, o ensino de latim passa a ndo ter mais sentido, uma vez que

mudando o pablico mudam tambeém as necessidades de ensino e aprendizagem.

O autor cita a improvisacdo de prédios e salas de aula, e também a ampliacao
dos periodos de funcionamento das escolas. Improvisam-se tambem, segundo ele, os professores.
Todos esses fatores somados a escassez de recursos caracterizam uma crise no setor educacional
pelo aumento da demanda, porém essa avaliacdo € feita considerando o processo de
industrializacdo e expansdo de direitos, somado a participagdo politica da época e a “falta de

planejamento de todos os setores” (BEISIEGEL, 1988).

Assim, na visdo de Beisiegel (1988), é errada a critica conservadora que tem
sido feita a situacao do ensino no Brasil de que “a escola perdeu a qualidade” (p. 113), pois sua
concepcao é de que essa afirmacdo é conservadora e saudosista, de uma escola elitista e seletiva
do passado. Para o autor a escola mudou e, nem por isso, perdeu a qualidade; em seu
entendimento a qualidade esta justamente na quantidade, pois uma escola que antes sé servia aos

interesses da elite agora tem o acesso democratizado e estendido a toda a populacéo.

Todavia, a democratizacdo do ensino publico divide opinides e por isso
trazemos aqui algumas contribuicdes de pensadores da educacdo brasileira a fim de sustentar

nossa analise da atual situacdo educacional no pais que, a nosso ver, ainda que tenha
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democratizado 0 acesso ao ensino, ainda ndo foi capaz de democratizar a qualidade do ensino
oferecido, significando entdo ao mesmo tempo um avanco e um desafio a ser superado.

Para Bobbio (1996) o processo de democratizacdo e universalizacdo da
educacdo basica brasileira se resume em

Colocar individuos desiguais por nascimento nas mesmas condi¢des de partida, [...]
Desse modo, uma desigualdade torna-se instrumento de igualdade pelo simples motivo
que corrige uma desigualdade anterior: a nova igualdade € o resultado da equiparagdo
de duas desigualdades. (BOBBIO, 1996, p. 32 apud NOBRE e COSTA, 2009, p. 1)

J& na concepcdo de Libaneo (1978), a democratizacdo da escola publica deve
ser entendida como uma ampliacdo das oportunidades educacionais, difusdo dos conhecimentos
e aprimoramento da prética educativa escolar, visando a elevacdo cultural e cientifica das
camadas populares e contribuindo na melhoria de vida e aspiragdes mais imediatas dessa
populacdo. Mais que isso, 0 autor pensa em um projeto coletivo de mudanga social através da

insercdo das camadas populares na escola.

Seguindo a mesma linha de pensamento de Beisiegel (1988) e Libaneo (1978),
autores como Cortella (1998), Leite e Di Giorgi (2004) e Leite (2011), afirmam que a qualidade
na educacdo passa, necessariamente, pela quantidade, onde quantidade é sinal de qualidade social
(CORTELLA, 1998), e que a expansdo do ensino é um avango democratico essencial e que
qualquer saudosismo ao passado em que apenas uma parcela da populacéo tinha acesso a escola
é absurdo (LEITE e DI GIORGI, 2004).

A escola ndo perdeu a qualidade a medida que se estendeu aos setores mais amplos da
populagdo. Na verdade, ela mudou radicalmente, porque sua clientela mudou. Ao
mesmo tempo, tornou-se local de encontro de todos os setores da populagéo e espago
de repercussdo de todas as tensbes quem conturbam a vida coletiva na sociedade
moderna. (LEITE, 2011, p. 27)

Pensando, pois na realidade da maioria das escolas publicas brasileiras de todos
0s niveis e modalidades de ensino, ndo podemos deixar de avaliar como um avanco que 0 acesso
a escola tenha sido democratizado, uma vez que a maior parte da populacdo constituida por
trabalhadores passa a frequentar o ambiente escolar e passa a ter seu direito a educacao garantido
na pratica, ndo mais somente nas legislacbes. Contudo, problematizando o atual contexto
brasileiro, pensamos que um enorme desafio necessita ainda ser superado: o da democratizacao

da qualidade do ensino publico.

Sem a pretensdo de nos aprofundar no conceito de qualidade da educacéo,

apenas defendemos nosso ponto de vista em relagdo ao dos autores citados: para nos qualidade
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tem necessariamente que ver com a destinacdo de recursos que garantam condi¢cbes minimas de
desenvolvimento do ensino, tanto para a formacéao do profissional docente quanto para a estrutura

da instituicdo escolar.

Quando pensamos na EJA, nosso campo de pesquisa, essa situacdo se agrava
ainda mais, pois ha de se levar em conta a enorme demanda por educacgdo de jovens e adultos
observadas pelos altos indices que englobam milhdes de pessoas excluidas da escola, como
também ha de se considerar o descaso por parte dos governos no nao oferecimento de educacdo

dessa que é atualmente uma modalidade do ensino brasileiro.

Outro problema acontece quando o aluno adulto, ao voltar ao espago escolar
ou nele adentrar, traz consigo uma visdo de mundo edificada longe dos conhecimentos cientificos
e, por vezes, carecendo da educacdo formal que lhes teria permitido um desenvolvimento
intelectual sistematizado, considera os conhecimentos cientificos irrelevantes, desmotivadores e
sem nenhum valor pratico (NOBRE e COSTA, 2009).

Uma escola pablica preocupada em realizar uma verdadeira inclusdo social deve educar
a todos com qualidade, propiciando-lhes uma consciéncia cidadd que assegure as
condicOes de enfrentamento aos desafios do mundo contemporaneo. Da mesma forma,
serd preciso, reavaliar as praticas existentes e essencialmente recria-las. Temos,
portanto, além de uma nova clientela, a necessidade de assumirmos novas
caracteristicas organizacionais e pedagdgicas frente as atuais demandas oriundas do
processo de desenvolvimento econdmico, cientifico e tecnoldgico. (DI GIORGI, LEITE
e RODRIGUES, 2005, p. 3)

Corroboramos, portanto, da visdo de Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005), pois
pensamos que ainda ha um enorme desafio a ser superado tratando-se da Educacao de Jovens e
Adultos no Brasil: construir uma politica efetiva de formacdo de professores para essa
modalidade de forma a garantir a efetivacdo das legislacBes outrora conquistadas, 0 que para

muitos brasileiros ainda nao se constituiu enquanto realidade.

E nessa perspectiva que discutiremos no capitulo a seguir o processo histérico
de conquistas das politicas publicas de EJA, e também a questdo da valoriza¢do dessa modalidade
de ensino a fim de ressaltar o quéo tardiamente foi ocupado o espaco que hoje tem na politica

educacional e que ainda carece de efetivacdo.
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3. AEJANAPOLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA

Muitas sdo as expectativas acerca das politicas publicas para a EJA, a fim de
proporcionar a este publico uma educacdo publica de qualidade que priorize as
especificidades culturais, sociais, psicoldgicas desses sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem e de formacao humana. Os espacos de reivindicacao, didlogo e formagao
protagonizam relacfes de cooperacao, debates e conflitos com os governos objetivando
influir diretamente nas politicas pensadas para esta modalidade, inUmeras vezes numa
perspectiva de negacdo de um direito conquistado ha décadas. (SOUZA, GONCALVES
e CUNHA JUNIOR, 2013, p. 10)

No capitulo anterior fizemos uma retomada do percurso da democratizacdo do
acesso ao ensino no Brasil e percebemos que os direitos da populagdo foram tardiamente
conquistados, ndo sendo prioridade dos governos ao longo dos anos tendo em vista os altos
indices de pessoas analfabetas e de baixa escolaridade. Constata-se a emergéncia de politicas
voltadas a educacdo de jovens e adultos focadas, sobretudo, na alfabetizacdo da populacéo,
considerando a enorme demanda, uma vez que a historica luta pelo direito a educacdo em

territorio nacional mostra que a elite sempre foi privilegiada em termos de acesso a escola.

As transformacbes politicas, econdmicas, sociais e culturais da sociedade
brasileira no decorrer dos anos, concomitante com as contribuicfes de pesquisadores da area da
educacdo de jovens e adultos, desencadearam reflexdes e, consequentemente, a necessidade de
rever as politicas educacionais da EJA para a garantia de sua efetivacdo. Grosso modo, agora que
0 acesso ao ensino publico foi democratizado, a luta é pela democratizacdo também da qualidade
da educacao oferecida, sobretudo aos jovens e adultos que historicamente foram desprivilegiados

do direito a educacao.

Para pensar a valorizagdo da EJA na politica educacional brasileira
discutiremos a legislacdo que norteia suas acdes: a Constituicdo Federal (1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), as Diretrizes Nacionais Curriculares para a
Educacdo de Jovens e Adultos (2000), as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso de
Pedagogia (2006), a Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo (2007) e o novo Plano Nacional de Educacédo (2014)
com o objetivo de compreender o percurso historico de conquistas tracado em direcdo a garantia
do direito a educacdo de qualidade e para todos, e refletindo sobre as atuais lutas e acdes que

atualmente constituem a EJA.
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Nosso foco estara, portanto, em tudo o que diz respeito a EJA dentro das
legislagcbes mencionadas acima, a fim de salientar as conquistas em termos politicos e educativos
para qualificar a discusséo da importancia e relevancia desta modalidade de educagédo, bem como
da formacao de professores munidos de conhecimentos especificos para atuacdo nela.

3.1 O inicio da educacao de adultos no Brasil

A historia de colonizacdo do nosso pais garantiu por quase quatro seculos o
dominio da cultura branca, cristd, masculina e alfabetizada sobre a cultura dos indios, negros,
mulheres e analfabetos. Refletindo toda a desigualdade social, também as primeiras iniciativas
de educacéo se caracterizaram por seu carater seletivo, discriminatorio e excludente, o que pode
ser observado nos dados do Censo Nacional de 1890 que apontam a existéncia de 85,21% de

analfabetos na populacéo total brasileira (PAIVA, 1983).

Desde o final do século XIX até o inicio do século XX, o contexto nacional é
marcado pelo emergente desenvolvimento urbano que tinha forte influéncia da cultura europeia.
Referendada pela Lei Saraiva de 1882, incorporada a Constituicdo Federal de 1891, que impediu
0 voto ao analfabeto, a escolarizagéo significava um critério de ascensao social da qual s6 faziam

parte os que detinham grande poder aquisitivo.

Por meio da Reforma Jodo Alves de 1925, surgem algumas iniciativas de
ensino noturno para jovens e adultos e, pouco tempo depois, no inicio da década de 1930, se
inicia um movimento contra o analfabetismo mobilizado por organismos sociais e civis, porém
ambas iniciativas estavam voltadas aos interesses da classe dominante, cujo principal objetivo

era o de aumentar o contingente eleitoral.

A visdo que se tinha do analfabeto nessa época era de uma pessoa inculta,
preguicosa, ignorante e incapaz, sendo o analfabetismo tido como um mal e uma doenca nacional.
Uma citacdo de Couto (1933) ilustra a situacdo do analfabeto nessa sociedade: “[...] quase
repelido para fora da espécie pela sua inferioridade, o analfabeto é digno de pena e a nossa desidia

indigna de perdao enquanto nao lhe acudirmos com o remédio do ensino obrigatorio” (p. 190).
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Na Constituicdo Federal de 1934, a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino
primario foram instituidas de forma que sua oferta se destinaria inicialmente a alfabetizag&o,
considerando os altos indices de analfabetismo do pais. Nessa época a educagdo de jovens e
adultos era tema da politica educacional e, devido a trabalhos voltados a escolarizagdo da
populacdo, a taxa de analfabetismo caiu para 56,2% em 1940 (FAUSTO, 1999).

Uma das primeiras disposi¢des legais para o campo da educagéo de jovens e
adultos esta contida em um documento datado de 25 de agosto de 1945, o Decreto n® 19.513, que
dispunha sobre a concessdo de auxilios do Fundo Nacional de Ensino Primario (FNEP) as
unidades da Federacdo. O Decreto previa a destinacdo de 25% de recursos a educacao elementar
de adolescentes e adultos analfabetos e estabelecia, como condicdo da aplicacdo, a observagéo
de um plano geral do ensino supletivo, conforme aprovacéo do Ministério da Educacao e Saude.
A criacdo do FNEP significou um marco propulsor no desenvolvimento de uma politica de
educacdo de jovens e adultos, dado que foi a primeira vez que se destinou a esse tipo de educacéo
uma parcela de recursos monetarios, ainda que a aplicacdo dependesse de um plano geral
inexistente; contudo, a partir do Decreto, a Unido ficava obrigada a cumprir uma politica de
atuacdo na area do ensino (BEISIEGEL, 2004).

No ano de 1947 foi criado o Servico de Educacao de Adultos (SEA), que tinha
por objetivo a orientacdo e coordenacao geral dos trabalhos dos planos anuais de ensino supletivo
para adolescentes e adultos analfabetos. O SEA se designava como “servico especial” do
Departamento Nacional de Educacdo e se dividia inicialmente em quatro setores: 1)
Administracdo de planejamento, 2) Administracdo de controle, 3) Orientacdo pedagdgica e 4)
Relagdes com o publico. Uma vez instalada a SEA, a Unido passa a se desenvolver em ritmo
acelerado, tanto que impulsionou um amplo movimento de mobilizacéo da populacéo a favor da
educacdo de jovens e adultos. “Como parte deste esforco de mobilizagdo dos recursos materiais
e humanos disponiveis, a Unido também procurou integrar em seu movimento tudo o que ja vinha

sendo feito anteriormente nesta area do ensino” (BEISIEGEL, 2004, p. 100).

Beisiegel (2004) narra a Campanha de Educacédo de Adultos, que consistiu num
conjunto de atividades realizadas a partir de 1947 sob a coordenacdo do Ministério da Educacéo
e Salde, tendo como diretor geral o professor Lourenco Filho até 1950, periodo que marca as
principais conquistas do movimento. Tendo sido aprovado pelo Ministério da Educacdo e Saude
o “Plano de Ensino para Adolescentes e Adultos Analfabetos” em 1947, coube a Unido instalar
gradativamente 16.500 classes de ensino supletivo até 1950, contando com manutencéao

financeira advinda de auxilios federais. O planejamento inicial da Campanha implicava em uma
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articulacéo entre Unido, Estados e Municipios para a execugdo dos programas mediante divisao

de atribuicdes entre as diferentes instancias do poder publico.

Grosso modo, os resultados da Campanha foram consideraveis, tendo em vista
0 curto espaco de tempo em que se desenvolveu. Houve falhas na fiscalizagdo e prestacdo de
contas dos auxilios recebidos, mas elas ndo impediram o funcionamento da rede de escolas do
ensino supletivo. Em nimeros, no ano de 1947 a Campanha de Educacdo de Adultos inicia com
um total de 10.416 cursos, subindo para 14.110 em 1948 e terminando com um total de 16.500
cursos de ensino supletivo em 1950, sempre mantidos com auxilios do governo federal. Na
documentacdo encaminhada ao SEA pelas administragfes regionais constava um total de
1.200.000 alunos aprovados em quatro anos, a Campanha apresentava rendimento superior a 20
anos em relacdo as atividades realizadas no periodo anterior. Contudo, informacdes oficiais
divulgadas posteriormente pelos servicos de estatistica do Ministério da Educacdo néo
confirmaram o namero absoluto estimado pelos organizadores da Campanha (BEISIEGEL,
2004).

A Campanha de Educacdo do Ministério da Educacdo e Salde encontrou continuidade
ndo s6 no ensino supletivo, realizado como prética de rotina no &mbito dos sistemas
escolares regionais, mas, também, em diversos outros empreendimentos inaugurados
posteriormente pelo Governo Federal. Continuando a linha de trabalhos iniciada ainda
na gestdo Lourengo Filho com as “missdes rurais” e os “centros sociais” de comunidade,
0 Departamento Nacional de Educacdo organizou, em maio de 1952, a Campanha
Nacional de Educagdo Rural, com a finalidade de “levar a educag@o de base ao meio
rural brasileiro”, mediante “a instituicdo de missdes rurais, centros sociais, campanhas
educativas, centros de treinamento de lideres rurais [...] e outras modalidades de
educacdo de base ou fundamental”. (BEISIEGEL, 2004, p. 169)

A educacdo de jovens e adultos ndo recebeu muita atencdo no inicio do
Governo Kubitscheck, ganhando mais espaco apenas em 1958 quando, nos termos da Portaria n°
5-A de 9 de janeiro, o Ministério da Educacdo e Cultura instituiu a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo, que atuou em um municipio de cada uma das regides Norte,
Nordeste, Leste, Centro-Oeste e Sul do pais. Inicialmente esta Campanha previa a expansdo e
melhoria do ensino priméario fundamental comum, sendo também responsavel pela educacao

elementar e pela iniciacdo profissional de adolescentes e adultos (BEISIEGEL, 2004).

No ano de 1961, o Governo Federal passa a financiar um movimento de
educacdo de jovens e adultos intitulado Movimento de Educacdo de Base (MEB), articulado com
a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil. Experiéncias de ‘“educag¢do radiofonica”
desenvolvidas pelas Arquidioceses de Natal e Aracaju formavam as bases do movimento, que

com o apoio da Unido e do episcopado se fixou nos termos do Decreto n® 50.370 de 21 de margo
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de 1961. Enquanto isso, 0 ensino do SEA continuou a ser desenvolvido na condigédo de tarefa

secundaria dentro das instituicdes de ensino primario (BEISIEGEL, 2004).

Uma nova perspectiva para a educacdo brasileira surge no inicio dos anos 1960
a partir das ideias e experiéncias desenvolvidas no Recife-PE por Paulo Freire?, educador por
profisséo, advogado por formacéo, que idealizou e vivenciou uma pedagogia voltada para as
necessidades das classes populares, realizada através da compreensdo de sua realidade. A partir
de sua pedagogia de ensino de jovens e adultos se constitui a educacéo popular.

Nessa época surge uma possibilidade de renovagéo do ensino supletivo, quando
comegam a ter repercussdo as polémicas geradas em torno do “método Paulo Freire de
Alfabetizacdo de Adultos”, que consistia em procedimentos pedagodgicos desenvolvidos pelo

professor Paulo Freire no Recife dentro do “Movimento da Cultura Popular”.

A atuacdo do Estado brasileiro nesse periodo, contudo, ndo foi favoravel a
continuacgdo das experiéncias de alfabetizacdo, uma vez que se entendia que o0 pais passava por
uma etapa de pré-revolugdo, de “tensdes sociais”, na qual as expectativas criadas pelo
desenvolvimento (aumento da possibilidade de bens e servicos para fins de consumo e
investimento) ndo acompanhavam o acesso aos frutos de tal desenvolvimento (BEISIEGEL,
2004).

[...] a aceleracdo do crescimento econdmico e a extensdo dos seus beneficios a um
maior nimero de cidaddo, implicariam mudancas estruturais profundas. Impunha-se o
fortalecimento do Governo Federal diante das resisténcias externas e internas as
mudancas. Era necessario deslocar para a administracdo nacional maior parcela de
poder de decisdo diante de governos e empresas do exterior, a0 mesmo tempo em que,
no plano interno, buscava-se o desenvolvimento mediante a promocéo das denominadas
reformas de base — entendidas, na época, como indispensaveis a incorporacdo nao
revolucionéria das massas & nacdo. [...] A afirmacdo da necessidade de reformas se
estenderia a outros setores de atividade, incluindo questBes relativas ao sistema
eleitoral, & organizacdo urbana, ao ensino universitario, ao capital estrangeiro e,
também, & educagdo comum. Ao mesmo tempo em que davam forma aos objetivos da
acdo do Governo Federal, a reforma agraria” e as outras “’reformas estruturais”
apareciam também como meio de mobilizacdo de apoio indispensavel a sua prépria
realizacdo e, principalmente, como instrumento de incorporacéo de novos contingentes
populares as bases de sustentacdo politica dos grupos que se propunham a realiz4-las.
(BEISIEGEL, 2004, p. 171/172)

Dentro de um contexto de crise, 0 Governo Goulart assume o executivo e, ainda
que submetido a forte pressdo, associa suas possibilidades de sobrevivéncia e fortalecimento

politico a ampliagdo de suas bases populares. “A luta pela realizagdo das reformas, examinada

2 Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997) nasceu no Recife e é considerado um dos pensadores mais notaveis da
historia da Pedagogia, sendo o brasileiro mais homenageado da histdria e 0 Unico a receber o titulo de Patrono da
Educacéo Brasileira.
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sob este prisma, aparecia como principal instrumento de catalisagdo do apoio popular ao
governo", acentua Beisiegel (2004, p.172).

Andlises da atuacdo do Governo Federal no inicio dos anos 1960 revelam
ambiguidades politicas relativas a pratica dos grupos que entdo dominavam o executivo. Também
o0 programa de educacdo de adolescentes e adultos é marcado por esta ambiguidade (BEISIEGEL,
2004). E sob a inspira¢o do Ministro Darcy Ribeiro que a atuacio do Governo Goulart para com
o programa toma forma mais definida. Apos realizar um diagnostico da situacdo educacional no
pais, a educacdo de adolescentes e adultos passa a ser tratada como prioritaria dentro do Programa
de Emergéncia do Ministério da Educacéo e Cultura para 1962.

E realizada entdo uma convocagéo de todos os jovens brasileiros analfabetos
de 14 a 18 anos para um esforgo nacional, no qual se objetivava alfabetiza-los em um periodo de
cinco anos. O Ministro Darcy Ribeiro afirmou em discurso pronunciado pouco tempo depois que
havia destinado 1 bilhdo de cruzeiros dos recursos do programa para a publicacéo de cartilhas e
manuais de alfabetizacao de adultos (BEISIEGEL, 2004) e, no final do mesmo ano, em discurso
proferido na sede da Revista “O Cruzeiro”, o Presidente Jodo Goulart anuncia a distribuicao de
quatro milhdes de cartilhas de alfabetizacéo e de cento e cinquenta mil exemplares do manual de

preparo e orientacdo do alfabetizador.

O Presidente anuncia as orientagdes e 0s objetivos do Governo Federal para a
alfabetizacdo de adultos que, segundo ele, era posta como uma responsabilidade de todos 0s
cidaddos e tinha como principal meta a intensificacdo da participacdo politica, uma vez que a
Constituicdo Federal na época negava o direito de voto aos analfabetos. Para Goulart, através da
alfabetizacdo dos 20 milhdes de analfabetos absolutos existentes seria possivel a compreensao
do regime democrético baseado na participacdo popular que, em sua visao, se enfraquece com a

marginalizacdo de uma parcela ponderavel do povo (BEISIEGEL, 2004).

As afirmacdes do Presidente de modo algum poderiam ser mais claras. Tratava-se, na
verdade, de estender as “massas marginalizadas” da populagdo o direito de acesso ao
processo politico-partidario e, naturalmente, de incorpora-las as bases de sustentagdo
politica dos grupos que se erigiam em representantes do povo no Governo da Unido.
(BEISIEGEL, 2004, p. 174)

Também o movimento estudantil viabilizou iniciativas de educacdo de jovens
e adultos, ja desde os primeiros anos da década de 1960. A “Comissdo de Alfabetizagdo” da
Unido Nacional de Estudantes (UNE) analisava perspectivas de atuacdo de estudantes como
alfabetizadores que funcionaria como um elo a mais na luta popular, garantindo ao estudante

maior contato com a realidade brasileira. Contudo, ndo havia uma planificacdo de trabalho e as
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primeiras experiéncias da Comissio, realizadas na entdo Guanabara?®, ficaram marcadas primeiro
por sua demasiada teorizacdo e, depois, pelo praticismo. Quando a Comissédo conseguiu se
estruturar e comegou a funcionar em diversas escolas; organizaram um “Curso de Preparacao de
Alfabetizadores” que, inicialmente, teve muita procura, porém concluiram depois de um tempo
que o melhor jeito de formar o alfabetizador era na prética, colocando-o como monitor para

aprender com um alfabetizador mais experiente (BEISIEGEL, 2004).

Ao se confirmar a necessidade do uso de uma cartilha, optaram por adotar o
material do Movimento de Cultura Popular (MCP) do Recife-PE, que havia desenvolvido,
segundo o método Paulo Freire de alfabetizacdo de adultos, uma cartilha experimental flexivel
as necessidades da prética, pois esse material tinha como ideal buscar no préprio povo as fontes
para o processo de sua educacéo/alfabetizacdo. A Comissdo da UNE buscava, ao adotar a cartilha
do MCP, instrumentos voltados aos objetivos do movimento estudantil que garantissem
resultados praticos (BEISIEGEL, 2004).

Discutia-se, em setembro de 1962, a dificuldade encontrada na mobilizacdo de
universitarios para a execucdo dos trabalhos. Mas, o interesse despertado pelo
movimento e a seguranca obtida nas atividades anteriores ja sugeriam a possibilidade
de empreendimentos mais ambiciosos. A UNE inicia entdo os contatos formais com as
unibes estaduais de estudantes visando a articulacdo de um movimento de ambito
nacional. Ja se fixara a intencdo de realizar, em janeiro de 1963, o Primeiro Seminéario
Universitario Nacional de Alfabetizacdo. Chegava-se, finalmente, no “limiar de uma
Campanha de grandes proporg¢des”. (BEISIEGEL, 2004, p. 175)

Em meados de 1962, o “método Paulo Freire de alfabetizacdao” comecava a se
expandir, tendo em vista 0 éxito com as experiéncias realizadas no ano anterior no MCP do
Recife-PE. Os trabalhos se estenderam primeiramente a Jodo Pessoa-PB, a capital Natal-RN e
depois a todo o estado, até que o entdo ministro Paulo de Tarso Santos* confiou ao professor
Paulo Freire a coordenacdo das atividades do Ministério da Educacdo e Cultura nas areas de

cultura popular e alfabetizacdo de adultos, dando-Ihe todo o suporte (BEISIEGEL, 2004).

Assim, foi instituida junto ao gabinete do Ministro uma Portaria Ministerial n°
195 de 8 de julho de 1963, a Comissdo de Cultura Popular, que tinha como principal objetivo
implantar novos sistemas educacionais de cunho eminentemente popular, em todo o territério
nacional, abrangendo areas onde a educacdo ainda nao havia chegado. Uma Portaria baixada no
dia seguinte, n°® 203, designava Paulo Freire a presidéncia da Comissdo criada, € uma nova

Portaria, de 9 de julho do mesmo ano, confiava a ele a presidéncia de um grupo de trabalho

A Guanabara foi um estado brasileiro que existiu no territdrio do atual municipio do Rio de Janeiro de 1960 a
1975. Em sua érea, esteve localizado o antigo Distrito Federal.
4 Ministro da Educacgdo no Governo Jodo Goulart, de 18 de junho a 21 de outubro de 1963.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Unidades_federativas_do_Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Munic%C3%ADpio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_de_Janeiro_(cidade)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Distrito_Federal_do_Brasil_(1891-1960)
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designado a realizacdo de uma pesquisa nacional que apresentasse um levantamento e possiveis
solucBes ao problema da alfabetizacdo, devendo concluir o estudo com um relatério conclusivo
no periodo de 30 dias (BEISIEGEL, 2004).

Com uma parceria entre o Ministério da Educacdo e o movimento estudantil,
inicia-se a estruturacdo do Programa Nacional de Alfabetizacdo. Um Decreto de 21 de janeiro de
1964, n° 53.465, institui o Programa e em seu Artigo 1° dispde que os trabalhos se realizariam
mediante o uso do Sistema Paulo Freire. Uma Comissdo Especial ficaria responsavel pela
execucdo e o desenvolvimento do Programa, e recrutaria grémios estudantis, associacoes
esportivas, associacdes de bairros, entidades religiosas, organizac6es civis e militares, empresas
privadas, 6rgdos de difusdo, o magistério e todos os setores mobilizaveis que tivessem interesse

em cooperar com o desenvolvimento do Programa (BEISIEGEL, 2004).

Também a Unido Estadual de Estudantes (UEE), composta por jovens da
esquerda cristd, d4 inicio a um planejamento de “experiéncia-piloto” no municipio de Osasco,
introduzindo o método Paulo Freire de alfabetizacdo de adultos no estado de S&o Paulo. Antes
do inicio dos trabalhos de alfabetizacdo, Paulo Freire e alguns colaboradores ministraram um
curso composto por oito conferéncias, em Sao Paulo, para um grupo de sessenta universitarios,
que por sua vez atuaria na formacao de novos coordenadores. Dada a experiéncia, a UEE passou
a atuar em ambito nacional junto ao Programa Nacional de Alfabetizacdo, que caminhava muito
bem até que foi deposto o governo Goulart (BEISIEGEL, 2004).

Paulo Freire, que compunha a Comissdo Especial, foi nomeado em 16 de marco
de 1964 substituto eventual do Presidente da Comisséo, o préprio ministro Paulo de Tarso, para
executar as funcdes de coordenador do Programa Nacional de Alfabetizacdo. Em menos de um
més, a Portaria n® 237 de 14 de abril revogou todas as portarias anteriores e o Ministério da
Educacdo divulgou através da imprensa um levantamento do material usado na campanha de

alfabetizacdo que, em sua visdo, possuia carater subversivo (BEISIEGEL, 2004).

Isso aconteceu em decorréncia das experiéncias de educacao e cultura que
passaram a questionar a ordem capitalista e a fomentar a articulacdo das organizacdes e
movimentos sociais em torno das Reformas de Base conduzidas pelo governo de Jodo Goulart.
Segundo Paiva (1983), os varios programas de alfabetizacdo de adultos possibilitaram a
organizacdo politica das massas, o que foi considerado especialmente ameacador aos grupos

direitistas, uma vez que ndo seria mais possivel conquistar o novo eleitorado.
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[...] a alfabetizac&o e educacdo das massas adultas pelos programas promovidos a partir
dos aos 60 aparecia como um perigo para a estabilidade do regime, para a preservagéo
da ordem capitalista. Difundindo novas ideias sociais, tais programas poderiam tornar
0 processo politico incontrolavel por parte dos tradicionais detentores do poder e a
ampliacdo dos mesmos poderia até provocar uma reacdo popular importante a qualquer
tentativa mais tardia de golpe das for¢as conservadoras. (PAIVA, 1983, p. 259)

Foi assim que ocorreu o Golpe de Estado no Brasil® em 1° de abril de 1964,
suprimindo muitas das experiéncias de alfabetizacdo de carater emancipador. Para Beisiegel
(2004, p. 182), muitos aspectos dos trabalhos de alfabetizacdo foram ignorados e encerrados
devido ao Golpe de 1964, “em beneficio da énfase na dimensdo realmente esclarecedora dos
programas de educacdo de jovens e adultos empreendidos no pais com reflexos posteriores em

Sdo Paulo”.

Contudo, 0 autor mesmo ressalta que iniciativas voltadas a educagdo da massa
continuaram durante o periodo de ditadura militar. Um dos programas, intitulado Movimento de
Educacdo (MOVE), atuou na capital e no estado de Séo Paulo e logo realizou parceria com o
Servico de Educacéo de Adultos, que ainda se encontrava em vigor. Porém, como narra Beisiegel
(2004, p. 183), “O esforgo de renovagdo do ensino supletivo desenvolveu-se de modo irregular,
encontrou resisténcias, sofreu o impacto das radicalizacBes politicas de 1968, praticamente

extinguiu-se no ano seguinte, mas deixou um acervo apreciavel de realiza¢des”.

No ano de 1967, o proprio governo militar, denominado Governo da Unido,
anunciou um novo empreendimento de ambito nacional voltado a alfabetizacdo de adolescentes
e adultos, amparado pela Lei n°® 5.379 de 15 de dezembro, constituindo-se enquanto atividade
prioritaria no Ministério da Educacéo e Cultura. Assim, o Poder Executivo institui o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que iniciou suas atividades em 1970 junto as prefeituras
municipais de todo o Brasil, objetivando “instituir um movimento permanente de alfabetiza¢ao
e semiprofissionalizacéo de adolescentes e adultos que durasse enquanto persistissem as elevadas
taxas de analfabetismo observadas no pais” (BEISIEGEL, 2004, p. 184).

O MOBRAL ndo possuia um método especifico de alfabetizacdo, se
desenvolvia mediante os bons rendimentos utilizando o emprego da radio, da televisdo e outros
recursos audiovisuais, desde que fossem compativeis com os padrdes de custo do programa
(BEISIEGEL, 2004). Seu perfil de ensino era centralizador e doutrindrio, sua proposta
pedagdgica desconsiderava a migracdo rural-urbana, muito recorrente naquele periodo, e se

utilizava de um modelo tecnicista de educacdo, seguindo os padrdes capitalistas de producéo e

SFim do regime democratico no Brasil e o estabelecimento da ditadura militar (1964-1985).



58

consumo. Durante os 15 anos em que vigorou, 0 MOBRAL alfabetizou apenas 10% das quarenta
milhdes de pessoas que frequentaram o programa, ndo representando grande avango no ambito

educacional do pais.

3.2 As atuais politicas educativas de EJA na legislacéo brasileira

Com a redemocratizacéo do pais na década de 1980, foram realizados diversos
debates sobre a educacdo publica e sobre outras questdes sociais. Havia a preocupagdo de
universalizagdo da qualidade do ensino devido ao cenario de 30% de analfabetos, de 23% de
professores leigos e de 30% de criancas fora da escola em relagdo ao nimero total da populacao
nacional. Também a cifra de brasileiros que vivia abaixo da linha da pobreza era alarmante,

passando da metade da populacéo: 60%.

A partir de 1985, com a nova republica, o governo federal rompeu com a
politica de educacdo de jovens e adultos do periodo militar, extinguindo de vez o MOBRAL, e
criando a Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos, mais conhecida como
Fundacdo Educar, que apoiou técnica e financeiramente algumas iniciativas de educacao basica
de jovens e adultos desenvolvidas pelas prefeituras municipais e outras instituicdes. No ano
seguinte, o Ministério da Educacdo compds uma comissdo para a elaboracdo de Diretrizes
Curriculares Politico-Pedagogicas da Fundacao Educar, documento que reivindicou a oferta da
educacdo publica de qualidade com identidade propria e com vistas a criagdo de uma politica
nacional de educacdo de jovens e adultos. Esse periodo foi marcado pela descentralizacdo dos
recursos e do poder decisorio até entdo concentrado no MEC; assim, 0s proprios estados e
municipios passam a assumir a demanda de alfabetizar e escolarizar o publico jovem e adulto

conforme seus respectivos orcamentos.

A busca pela ampliacdo do atendimento a escolarizacdo da populacdo pelos
sistemas estaduais se vincula as conquistas legais a partir da promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, a qual estabelece a educa¢do como um direito pablico subjetivo, incluindo os

que ndo tiveram acesso a escola na idade propria. Para Paiva (2009, p. 133), "a perspectiva do



59

direito como caminho para efetivacdo da democracia educacional inaugura, ndo apenas para as

criancas, mas principalmente para jovens e adultos uma nova histéria na educacéo brasileira".

A educacdo foi assegurada pela Constituicdo Federal de 1988, ainda que, de
modo geral, como dever do Estado e da familia e direito de todos os cidaddos. Destacamos que,
ao proclamar que a educacdo é um direito de todos, na letra da lei se asseguram os direitos das
pessoas jovens e adultas, principalmente no que diz respeito aos horarios de “oferta de ensino

noturno regular, adequado as condi¢des do educando” no inciso VI do Art. 208 (BRASIL, 1988).

Assim, a Constituicdo Federal de 1988, legislacdo nacional que garante o direito
a educacdo publica e gratuita, reconheceu pela primeira vez na histdria do pais os direitos das

pessoas jovens e adultas ao ensino fundamental:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988)

Na visao de Soares (2001, p. 203), “de fato, houve a partir de 1988, uma
expansdo significativa e uma institucionalizacdo das redes publicas de ensino quanto ao
atendimento aos jovens e adultos que se encontravam sem acesso a educa¢ao”. O autor ressalta
entre as conquistas legais o dever do Estado em garantir a educacdo para todas as pessoas que a
ela ndo tiveram acesso, independentemente da faixa etaria, pois até entdo o contexto era de

poucas iniciativas de EJA, incluindo a educacdo nédo formal.

Para Soares (2001, p. 203),

[...] muito contribuiu para uma melhoria da qualidade no atendimento a EJA o conceito
ampliado de alfabetizacdo, divulgado principalmente a partir de estudos da Unesco, que
criticava as experiéncias aligeiradas que nao levavam os jovens e adultos a adquirirem
dominio do uso da leitura e da escrita. De acordo com essa concepg¢do, para se
considerar alfabetizado, sdo necessarios, no minimo, de 4 a 5 anos de estudos, de modo
que o alfabetizador néo regresse a situacdo anterior.

A fala de Haddad (2007) corrobora com a de Soares (2001) quando considera
a Constituicdo de 1988 como uma plenitude da conquista ao acesso a educacao. Para o autor, tal
direito humano teve reconhecimento com o processo de democratizacdo da sociedade brasileira
na década de 1980, contexto em que se lutava pela implementacdo de uma nova ordem juridica
e democratica que pudesse estabelecer outra forma de convivéncia ap6s duas décadas de ditadura

militar. Em suas palavras, “A Constituicdo de 1988 foi o espelho e 0 resultado desse processo,
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reconhecendo novos direitos e contemplando novas estruturas e processos de democratizagéo do
poder publico” (HADDAD, 2007, p. 8).

Beisiegel (1997), em sua reflexdo sobre as contribui¢es da Constitui¢do de
1988, d& énfase a distribuicdo de responsabilidades no dever educacional do poder publico:
Unido, estados e municipios, uma vez que o artigo 211 da referida e atual Constituicdo dispde
que as trés esferas se organizariam em regime de colaboracdo. Entretanto, por mais que se afirme
no paragrafo 2° do art. 211 que 0s municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar, ndo esta explicita na letra da lei a obrigacdo por parte dos municipios de responderem
pelos deveres constitucionais do poder publico na educacdo de jovens e adultos analfabetos.

Sobre o financiamento, se comparada & primeira Constituicdo que apenas
previa a gratuidade, hd um avanco, pois, o financiamento passa a ser garantido em lei. Dessa
forma, no paragrafo 1° de art. 211 da Constituicdo de 1988 consta que “[...] a Unido “prestara
assisténcia técnica e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatéria”. Para Beisiegel (1997), nesse trecho o legislador reconhece implicitamente que
municipios, Distrito Federal e estados podem precisar do auxilio da Unido para atender as suas

obrigac6es para com o ensino fundamental de toda a populacao.

Em 1990 foi realizada na Tailandia a Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos, mais conhecida por Declaracdo de Jomtien, que teve influéncia marcante na EJA, pois,
ao ampliar sua abrangéncia, passou a incluir as necessidades basicas de aprendizagem dos
adultos. A Conferéncia teve financiamento da Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacgéo
e Cultura (UNESCO), do Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e do Banco

Mundial, o que deixa claro que hd uma preocupacéo geral em torno do analfabetismo.

No documento final desta Conferéncia, ha a preocupacdo em universalizar a
educacdo basica entre criancas, jovens e adultos, mas prioritariamente entre meninas e mulheres
como estratégia de vencer o preconceito de género. Também sdo destaques da Conferéncia a
necessidade de melhoria da qualidade do ensino e medidas efetivas para reducdo das
desigualdades, visto que uma das proposituras do documento € a eliminacdo de preconceitos e

esteredtipos de qualquer natureza na educacao.

Nesse mesmo ano, instituido como Ano Internacional da Alfabetizacdo pela
UNESCO, em territério nacional foi extinta a Fundacao Educar e o governo federal se isenta do

financiamento para a educagdo de jovens e adultos, cessando os programas de alfabetizacdo
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existentes até entdo. Inicia-se, entdo, um movimento de contestacdo quanto "a descontinuacado
dos direitos educativos conquistados na transicdo democratica” em termos nacionais (DI
PIERRO, 2005, p. 1130).

O cenério que caracteriza a EJA nessa época é de programas e projetos de
extensdo nacional de combate ao analfabetismo, porém realizados de maneira desarticulada, sem

que fosse implantada uma politica efetiva de alfabetizacdo e ensino de adultos.

Dando lugar a Fundacdo Educar, o governo langou o Programa Nacional de
Acdo e Cidadania (PNAC), que ndo chegou a ser efetivado, porém. Logo ap6s, em 1996, o
governo institui o Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS), o Programa Nacional de Educacdo
da Reforma Agraria (PRONERA), através do Ministério do Interior e o Plano Nacional de
Formacao Profissional (PLANFOR) do Ministério do Trabalho. “O que existem sdo acdes
fragmentadas e desarticuladas que surgem, desenvolvem-se e, muitas vezes, extinguem-se, sem
que resultem efetivamente em politicas de EJA” (SOARES, 2001, p. 206).

Nessa eépoca, autores como Paiva, Machado, Ireland, Haddad (1997) e Ribeiro
(2004) destacam a separacgdo entre a modalidade e a educacédo regular, a falta de elo entre os
programas de alfabetizacdo, a questdo da diversidade na juncdo de jovens e adultos em um
mesmo ambiente, a possibilidade de qualificacdo para o trabalho junto a alfabetizacdo, a
articulacdo da modalidade com a formacdo profissional e a necessidade de conclusdo da educacéo

basica, entre outros temas.

E nesse contexto de desarticulacio de politicas e programas que em 1996 as
pessoas jovens e adultas encontram seu direito reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394 — LDBEN de 1996, na modalidade de educacédo bésica, apropriada
as necessidades e condi¢des peculiares desse grupo, conforme dispde o Artigo 4°:

TITULO I1I: DO DIREITO A EDUCACAO E DO DEVER DE EDUCAR

Art. 4° O dever do Estado com a educacgdo escolar pabica sera efetivado mediante a
garantia de:

I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria; [...]

VII — oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condicGes de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBEN) define e regulariza o
sistema de educacdo brasileiro com base nos principios presentes na Constituicdo de 1988, ainda

que tenha sido citada pela primeira vez na Constituicdo de 1934. A primeira LDBEN, Lei n°
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4024/61, surgiu a partir da demanda de uma legislacéo educacional geral e, ainda que tardiamente
consagrada®, foi considerada significativa, pois pela primeira vez o Estado se posiciona frente as
necessidades da educagdo em todos os niveis, visto que antes as leis eram fragmentadas. Apenas
em 1996 o debate sobre a nova lei foi concluido, significando um grande avango desde sua
primeira edi¢do no ano de 1961.

A atual LDBEN foi sancionada pelo presidente Fernando Henrique Cardoso e
pelo ministro da educacdo Paulo Renato em 20 de dezembro de 1996. Baseada no principio do
direito universal a educacédo para todos, a LDBEN de 1996 trouxe diversas mudancas em relagdo
as leis anteriores, como a incluséo da educacao infantil (creches e pré-escolas) na primeira etapa
da educagdo basica e a instituigdo das modalidades de educacdo “Educagdo Especial” e

“Educacao de Jovens ¢ Adultos”.

Em sua nova configuragdo, a LDBEN significa um marco na historia da
educacdo brasileira, pois € uma legislacdo que trata especificamente da educacdo e a define,
pautando-se nas necessidades da época. Seus 92 artigos representam um novo momento do
ensino brasileiro, nos quais vemos refletidos muitos dos desafios e esperangas que movem o

trabalho de tantos educadores numa nacao de realidades t&o diversas.

O marco politico-institucional desse processo foi a LDBEN. Incorporando licGes,
experiéncias e principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas
em estados e municipios, a nova lei geral da educacdo brasileira sinalizou o futuro e
tracou diretrizes inovadoras para a organizacdo e a gestdo dos sistemas de ensino da
educacgdo basica. Com sua promulgacdo, o Brasil completa a primeira geragdo de
reformas educacionais iniciada no comego dos anos 80, e que teve na Constitui¢do seu
préprio e importante marco institucional. (BRASIL, 2001)

Entre as mudangas mais respeitaveis que a LDBEN de 1996 inaugura,

destacamos:

1) A universalizacdo da educacdo bésica, que passa a integrar a educacao infantil e o ensino
médio na faixa dos 4 a 17 anos;

2) A exigéncia de formacdo em nivel superior para os professores de todas as etapas de ensino;

3) A inclusdo da Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade no Ensino Fundamental e
Médio;

4) A importancia do papel do professor no processo de aprendizagem do aluno;

5) O fortalecimento da escola como espaco de ensino e de aprendizagem do aluno e de

enriguecimento cultural;

& Demorou quinze anos para ser aprovada.
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6) A flexibilidade, descentralizagdo e autonomia da escola associados a avaliagdo de resultados;

Ao ser estabelecida enquanto modalidade na LBDEN, a EJA ganhou forga e

tornou-se uma politica de Estado, de modo que hoje o governo brasileiro investe nessa

modalidade e a incentiva, como tética de diminuicao do analfabetismo da populacdo que néo teve

acesso ou possibilidade de estudar no tempo regular. As especificidades proprias das pessoas

jovens, adultas e idosas, no que se refere ao desenvolvimento e aprendizagem, sdo reconhecidas

e com elas a necessidade de a escola pensar e construir estratégias proprias para o trabalho com

este publico.

Incluida no Capitulo Il da LDBEN, que trata da educacdo bésica, a EJA,

juntamente com a educacdo infantil, o ensino fundamental, o ensino médio e a educacao técnica

de nivel medio, aparece como modalidade de ensino em secdo que dispBe sobre as condicdes

para a sua efetivagao:

Secdo V
Da Educacdo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacéo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia do trabalhador
na escola, mediante acles integradas e complementares entre si.

8§ 32 A educagdo de jovens e adultos deverd articular-se, preferencialmente, com a
educacdo profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de
estudos em caréater regular (BRASIL, 1996).

A LDBEN reiterou os direitos educativos dos jovens e adultos ao ensino,

adequando suas necessidades e condi¢fes de aprendizagem, estabelecendo as responsabilidades

dos entes federados na identificacdo e mobilizacdo da demanda, com garantia ao acesso e a

permanéncia, conforme aponta Jeffrey et al, (2013, p. 15):

O texto da Lei garante o atendimento aos jovens e aos adultos que ndo tiveram acesso
ou que ndo deram continuidade aos estudos na idade apropriada no sistema regular. A
partir de 1996, uma série de acdes foram propostas na tentativa de garantir o direito aos
sujeitos que se encontravam fora do sistema escolar ou que j& apresentavam defasagem
idade série dentro do sistema regular. Mas foi na primeira década dos anos 2000 que
nos deparamos com 0s primeiros programas voltados para EJA com énfase a
alfabetizacdo de jovens e adultos, atendimento & demanda educacional e a grupos ou
regides focais.
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Antes, essa lei estabelecia que o ensino destinado aos adultos que ndo tiveram
acesso a educacgdo na idade regular tinha a missao de “suprir a escolarizagao regular”; a nova lei
afasta-se da ideia de compensacdo e suprimento e assume papel de reparacdo, equidade e
qualifica¢do. Tal mudancga pressupde uma nova forma de ver o publico da EJA, “faz lembrar que
a auséncia da escolarizacéo nao pode nem deve justificar uma visao preconceituosa do analfabeto
ou iletrado como inculto ou ‘vocacionado’ apenas para tarefas e fungdes ‘desqualificadas’ nos

segmentos do mercado” (BRASIL, 2000).

Apesar das conquistas e do reconhecimento do direito a EJA, para Haddad
(2007), a nova LDBEN deixou de lado uma série de iniciativas importantes, como a recuperagao
do termo Educacéo de Jovens e Adultos com um conceito mais voltado a construcdo de processos
proprios e outros aspectos relativos a responsabilidade do governo em convocar e criar condicoes
para os adultos frequentarem a escola. O autor critica ainda o fato de a Lei ndo dedicar nenhum
artigo voltado ao analfabetismo.

Ainda sobre a LDBEN, ha de se ressaltar o fato de os legisladores nao
observarem a recomendacdo da Comissdo Nacional de EJA (nomeada pela Portaria Ministerial
1181, de 12 de agosto de 1994) de manter a idade minima de certificacdo de exames supletivos
de 18 anos para o Ensino Fundamental e 21 para o Ensino Médio. O fato é que na Lei 9.94/96 a
idade minima de certificacdo foi reduzida para 15 e 18 anos, ocasionando no aumento da
demanda da EJA e reduzindo a demanda do ensino regular, sendo que constitui o espaco de

formacdo mais adequado a adolescentes e jovens com pequena diferenca etaria.

Outra desvantagem para a EJA pode ser observada a partir da aprovacéo da
Emenda Constitucional n® 14/1996, que modifica, entre outros artigos, o Art. 208 da Constituicao
Federal, suprimindo a obrigatoriedade do poder publico de oferecimento do Ensino Fundamental
para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade propria, € anula ainda 0 compromisso de eliminar

o0 analfabetismo no prazo de dez anos.

A partir da mesma Emenda, ocorre a implantagdo do Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), instituido
pela Lei n® 9.424 de 24 de dezembro de 1996, consistindo na criacdo de um fundo de distribuicéo
de recursos oriundos dos impostos dos Estados e municipios para atender ao ensino fundamental
e valorizar o profissional do magistério. Porém, é vetado o repasse de recursos para as matriculas
no Ensino Fundamental nos cursos de EJA, periodo caracterizado pela marginalizacdo da

modalidade, dado que a referida Emenda Constitucional inviabilizou o repasse de recursos
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publicos para a EJA, privilegiando o ensino fundamental regular de criancas e adolescentes de 7
a 14 anos (SOUZA, GONCALVES e CUNHA JUNIOR, 2013).

Outro aspecto importante a ser relevado no historico da EJA é a presenca
marcante da sociedade civil nas discussdes, construcdo e implementacdo das politicas voltadas
para a educacdo de jovens e adultos na segunda metade da década de 1990, o que representa um

marco na efetivacdo do ato democrético no pais.

Um exemplo é a Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos’
(CONFINTEA), um dos principais meios de discussao e reflexao sobre a EJA, que se estabeleceu
a fim de fortalecer as politicas na articulacdo com os diferentes sujeitos que fazem a EJA.
Convocada pela Organizacdo das Nacgbes Unidas para a Educagdo a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a CONFINTEA ¢ realizada a cada 10 ou 12 anos e € 0 evento internacional maximo

da area de Educacéo de Jovens e Adultos.

Em 1997, a V Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos
(Declaracdo de Hamburgo) traz uma visdo de EJA que perpassa da ideia do direito, ressaltando-
a enquanto aspecto fundamental para o desenvolvimento, “a chave para o século XXI” que tem
no exercicio da cidadania uma condicdo para uma plena participacdo na sociedade. O evento
significa, pois, um marco importante na medida que estabelece um vinculo da educacéo de jovens

e adultos com o desenvolvimento da humanidade:

Além do mais, é um poderoso argumento em favor do desenvolvimento ecolégico
sustentivel, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do desenvolvimento
socioecondmico e cientifico, além de um requisito fundamental para a construcéo de
um mundo onde a violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz baseada na justica.
(UNESCO, 1997)

Para Pierro (2006), a Declaracdo de Hamburgo aprovada na V CONFINTEA
confere a EJA o objetivo de desenvolver a autonomia e a responsabilidade das pessoas e
comunidades para enfrentar as rapidas transformacGes socioeconémicas e culturais da atual
sociedade, além de significar um espaco de promocao da igualdade de género e acesso aos meios

de comunicacdo e as novas tecnologias da informacéo.

"Histdrico de realizacdo das CONFINTEAs: | CONFINTEA - Dinamarca, 1949; || CONFINTEA - Montreal, 1963;
11 CONFINTEA - Téquio, 1972; IV CONFINTEA - Paris, 1985; V CONFINTEA - Hamburgo, 1997; O Brasil
sediou a VI CONFINTEA em 2009, sendo a primeira vez que se realizou no hemisfério sul, na América Latina e no
Brasil.
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Soares (2001) salienta o grande movimento no campo da EJA entre 1996 e
1997, pois, por ocasido da Conferéncia de Hamburgo, foi organizada uma agenda de preparagéo
que contou com a participacdo de varios segmentos: governos estaduais e municipais, ONGs,
universidades, setores empresariais, instituicdes dos trabalhadores, delegacias do MEC etc. A
agenda previa 0s encontros estaduais de EJA, os encontros regionais realizados em Curitiba e
Salvador, o encontro nacional ocorrido em Natal, um encontro latino-americano que teve como

sede Brasilia, e culminando com a Conferéncia Internacional na Alemanha (SOARES, 2001).

Os foruns estaduais de discussao e articulacdo da EJA surgem, entdo, a partir
da convocacdo da UNESCO para a Conferéncia de Hamburgo, onde se sente a necessidade de
organizacdo de reunides locais e nacionais, a partir da recomendacdo do Ministério da Educacéo
e Cultura, como preparacdo para 0 evento, assim como descreve Soares (2001). A partir dai
comega um movimento de grande mobilizacdo da EJA no pais, com a organizacdo do Encontro
Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (ENEJA), dos Foruns de EJA em todos os Estados
brasileiros e da VI CONFINTEA, que se constituiu em discussdo e fortalecimento das politicas
de EJA e na articulacdo com os diferentes sujeitos que fazem parte dessa modalidade de ensino.

O Governo Brasileiro entende a VI CONFINTEA como uma oportunidade estratégica
para desencadear processos articulados de fortalecimento nacional da EJA. Para tanto,
planejou um processo preparatério que inclui: a) oficinas regionais de formagdo em
organizacdo e analise de dados para o diagndstico da EJA nos estados, nas quais
participaram representantes das secretarias estaduais e municipais (capital) da
educacdo, comités estaduais ou gestores da educacdo do campo, féruns de EJA,
UNDIMEs, universidades; b) encontros estaduais; ¢) cinco encontros regionais; d)
encontro nacional. Tais processos, entretanto, ndo devem se encerrar com a realizacdo
do evento em 2009, mas ter continuidade através da articulacdo e diadlogo construidos
no bojo deste processo com governos estaduais e municipais, universidades e sociedade
civil, com destaque para os foruns estaduais de EJA. (BRASIL, 2009, p.13)

Neste contexto, pesquisadores, organizacdes ndo governamentais, militantes e
profissionais da educacdo de jovens e adultos passam a reivindicar através dos Foruns,
Seminarios, Conferéncias e demais espacos de discussdo metas mais claras para a EJA. Um
exemplo € que os Programas Nacionais de Alfabetizacdo, o que atualmente é o Brasil
Alfabetizado, ndo tratem o analfabetismo como uma praga ou uma doenca que deve ser

erradicada ou exterminada.

A partir do amadurecimento de discussdes e experiéncias de EJA na década de
1990, e por efeito das determinacGes legais conquistadas nesse periodo, foram elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens
e Adultos, promulgadas em 10 de maio de 2000 pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000.
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A normatizacdo das diretrizes foi elaborada através de um amplo processo de
discussdo democratica em todo o pais e, ao expressar uma concepgao de educacdo como direito
de todos, evidencia a aprendizagem como um processo ao longo da vida. Em sua esséncia, as
diretrizes buscam superar a visao preconceituosa do analfabeto como inculto e desqualificado,
ressaltando a rica cultura da oralidade de que é portador, além de reconhecer a diversidade
cultural e regional desse sujeito. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA passam a
valorizar ainda aspectos referentes as especificidades de tempo e espaco dos educandos, a
diferenciacdo entre as faixas etéarias jovem e adulto, a formulacdo de projetos pedagdgicos
especificos, cursos noturnos regulares, e ressaltam a EJA como direito, superando a ideia de

compensacdo pelos principios de reparacédo e equidade.

A discussdo da fungdo reparadora da EJA dentro do documento fornece
subsidios para a reflexdo da diversidade dos sujeitos que ndo puderam frequentar a escola em seu
tempo regular e também sobre a necessidade de um modelo pedagdgico proprio capaz de
satisfazer as necessidades de aprendizagem desses jovens e adultos. A partir dessa constatacao
se institui a funcdo equalizadora da EJA, que o documento descreve como um “novo ponto de
partida para a igualdade de oportunidades”, que essencialmente ¢ a possibilidade oferecida aos
novos alunos e alunas de insercdo no mundo do trabalho e na vida social, para além da

alfabetizacéo:

A EJA busca formar e incentivar o leitor de livros e das multiplas linguagens visuais
juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania. Ora, isto requer algo mais
desta modalidade que tem diante de si pessoas maduras e talhadas por experiéncias mais
longas de vida e de trabalho. Pode-se dizer que estamos diante da fungédo equalizadora
da EJA. A equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais de modo a garantir
uma redistribuicdo e alocagdo em vista de mais igualdade, consideradas as situacdes
especificas. (BRASIL, 2000, p. 9, grifo do autor).

E a partir dessa nova verificacdo, o documento afirma sua visdo de educacgdo
como chave indispensavel para o exercicio da cidadania e define a EJA como uma promessa de
qualificacdo para jovens, adultos e idosos, uma efetivacdo de caminhos de desenvolvimento aos
cidaddos que muito tém a ensinar as novas geracdes e uma atualizacdo de conhecimentos ao
longo da vida, que por sua vez € chamada de funcdo permanente da EJA. Neste sentido a
educacéo de jovens e adultos “¢ uma promessa a ser realizada na conquista de conhecimentos até
entdo obstaculizados por uma sociedade onde o imperativo do sobreviver comprime 0s espacos
da estética, da igualdade e da liberdade” (BRASIL, 2000, p. 11).

A formacdo docente para a educacdo de jovens e adultos € titulo de um dos

capitulos das diretrizes que, também por esse aspecto, é considerada inovadora, pois até entdo



68

haviam poucos registros em legislagdes educativas tratando da formacdo especifica para
professores de EJA. Um deles, ao qual o capitulo faz referéncia, é o art. 61 da LDBEN que prevé
a formacdo de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando.

Também o art. 4° da LDBEN é mencionado, pois ele imp6e a oferta de ensino
noturno regular, adequado as condi¢des do educando. Para as diretrizes, no termo adequacao se
embasa a exigéncia de formacdo especifica para o professor da EJA, pois “trata-se de uma
formacdo em vista de uma relacdo pedagdgica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas

experiéncias vitais que nao podem ser ignoradas” (BRASIL, 2000, p. 58).

Ao citar iniciativas de universidades em parceria com Secretarias de Educacédo
e outras instituicdes privadas sem fins lucrativos de promogéo de formacéo docente para a EJA,
0 documento afirma a necessidade de as licenciaturas considerarem em seus cursos a realidade
da EJA, que h& quinze anos é apontada como um processo em via de consolidagdo. “A formagao
adequada e a acdo integrada implicam a existéncia de um espago proprio, para os profissionais
da EJA, nos sistemas, nas universidades e em outras instituicdes formadoras” (BRASIL, 2000,

p. 60).

Por tudo o que por nos foi destacado, pensamos que as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA vao muito mais além da fungdo normatizadora e regulamentadora. O
documento é considerado um marco na educacdo de jovens e adultos no Brasil, uma vez que
supera a concepc¢do de supléncia e aligeiramento do ensino, amplamente utilizada e difundida
anteriormente, e por legitimar o direito por uma educacao de qualidade (SOUZA, GONCALVES
e CUNHA JUNIOR, 2013).

A Educacdo de Jovens e Adultos foi também incluida no Plano Nacional de
Educacdo (PNE), aprovado e sancionado pelo Governo Federal em 9 de janeiro de 2001. Um dos
objetivos do PNE era a integracdo de acdes por parte do poder publico para a erradicacdo do
analfabetismo (Art. 214, 1), reconhecendo que tal tarefa exigia ampla mobilizacdo de recursos

financeiros e humanos a serem subsidiados pelo governo e pela sociedade.
Dentre as metas do PNE de 2001 para a EJA, se destacam:

e A criacdo de programas com a finalidade de alfabetizar dez milhdes de jovens e adultos no
periodo de cinco anos, superando os indices de analfabetismo até o final da década;
e A garantia da oferta das primeiras séries do Ensino Fundamental a 50% da populacéo de

mais de 15 anos que ndo tivesse atingido tal nivel de escolaridade e
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e A Inclusdo da EJA nas formas de financiamento da Educacéo Bésica (BRASIL, 2000).

Entretanto, sabemos que essas metas ndao foram alcancadas até o final da
vigéncia do plano, tendo em vista que a mesma demanda por educagéo de jovens e adultos ainda
hoje persiste. Entre as principais caracteristicas da gestdo educacional durante os anos 2003 e
2009, no Governo Lula®, esta atentativa de estabelecimento de um compromisso com a educacéo,
assim como de resgate de direitos e garantias ja assegurados na Constituicdo Federal de 1988 e
na LDBEN/96.

Para Jeffrey e Thomaz (2014), esse processo € evidente ao se analisar a
estrutura do Ministério da Educagdo na época, que, com a criacdo da Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (SECAD) em 2004, aglutina os departamentos de EJA
e 0 de Educacdo para a Diversidade e Cidadania, que por sua vez era responsavel pela Educacgéo
Escolar Indigena, Diversidade e Inclusdo Educacional, Educacdo no Campo, Educacédo
Ambiental e A¢des Educacionais Complementares.

Observa-se que todos os programas do Governo Federal apresentados caracterizam-se
por iniciativas que fomentam politicas compensatérias e focalizadoras, embora
destaquem a questdo da diversidade, ora em uma perspectiva de inclusdo social, ora em
uma perspectiva de garantia do direito a educagdo. (JEFFREY e TOMAZ, 2014, p. 10)

Outro dado importante sobre os programas de EJA adotados pelo MEC e
demais ministérios, a partir de 2003, é o seguimento de uma tendéncia latino-americana de opcao
preferencial pela formacdo dos jovens para dar vida ao projeto de desenvolvimento social, por
meio de sua capacidade empreendedora (JEFFREY e THOMAZ, 2014).

Uma vez reconhecida a necessidade de uma politica educacional especifica
para a EJA, o Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos passa a analisar as propostas
pedagdgicas de EJA realizadas até 2005 a fim de, a partir desse estudo, encontrar uma solucao
para a redefinicdo da oferta da EJA. Esse processo envolveu diversos agentes que pesquisam e
compdem a EJA, tais como: professores, gestores, pedagogos, educandos e entidades
governamentais. Chegou-se a conclusdo de que é necessaria uma pedagogia que viabilize o
acesso, a permanéncia e, acima de tudo, a garantia de aprendizagem dos educandos, indo ao

encontro do contexto das legislacdes e das acdes do governo.

Nesse contexto passa a vigorar uma nova proposta curricular de EJA,

pressupondo acdes pedagogicas descentralizadas, voltadas as minorias formadas por povos

8 Luiz Inacio Lula da Silva, presidente do Brasil por dois mandatos: 2003 a 2010.
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indigenas, ribeirinhos, remanescentes de quilombos, acampados e assentados rurais, dentre
outros. A carga horéria dos cursos também passa a ser definida, com o minimo de 1200 horas e
o maximo de 1440 horas na forma presencial, porém se respeitando as peculiaridades de cada
grupo em turnos e horarios necessarios para cada comunidade. Os contetidos estruturantes da
EJA sdo os mesmos do ensino regular nos niveis Fundamental e Médio, contudo ha um tempo
diferenciado de curriculo da EJA que considera os saberes e histéria de vida dos educandos,
assim o encaminhamento metodoldgico, que trata dos contetdos em tempos diferenciados, de
acordo com as experiéncias de vida dos educandos.

Nessa mesma época, é aprovada a Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2006 que trata
das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, em
15 de maio de 2006. O documento expressa a preocupacao de que sejam desenvolvidos nos
cursos formacdo de pedagogos praticas educativas de conhecimento do processo de
desenvolvimento de criangas, jovens e adultos. A Unica vez que a EJA é citada no documento se
refere ao estagio curricular nesta modalidade, dentro do Art. 8° que corresponde ao projeto
pedagdgico da instituicdo. Entretanto, assim como disposto também no Art. 6°, a estrutura do
curso de Pedagogia se constituira respeitando a autonomia pedagogica das instituicdes, ou seja,
fica a cargo da unidade formadora o provimento da preparacdo do professor para as diferentes

modalidades de ensino, ndo estando, portanto, assegurada a formacéo especifica em EJA.

Na visdo de Machado (2008), o que ocorre é um reforco na perspectiva de
formar o pedagogo como profissional para atuar na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental para criancas, adolescentes, jovens e adultos, porém sem mudancas
notdrias. Assim, perdura a forte auséncia de formacao especifica para atuar na modalidade de

EJA na realidade da maior parte dos cursos de licenciatura no pais.

Em janeiro de 2007, em substituicdo ao FUNDEF, foi criado o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica (FUNDEB). A principal diferenca é que
passa a atender aeducacdo infantil, o ensino médio e a Educacdo de Jovens e Adultos,
modalidades de ensino que até entdo nao dispunham de financiamento préprio. Em niimeros, 0s
estados e municipios passam a colaborar com o fundo com 20% da sua receita proveniente de
impostos e transferéncias, aumentando dos 15% que eram até dez/2006, para 16,66% em 2007,
18,33% em 2008 e de 2009 em diante 20%. J& a Unido aplicou no FUNDEB 2 bilhdes de reais
em 2007, 3 bilhdes em 2008, 4,5 bilhdes em 2009 e a partir de 2010 sua colaboracéo foi de 10%

do total de recursos do fundo (estimado em torno de 5,5 bilhGes de reais).
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Em 2009, a Emenda Constitucional N° 59 estabelece a obrigatoriedade como
estratégia de universalizacdo da Educacéo Basica para adequacao até 2016. Trés anos antes de
vencimento do prazo, a Lei n® 12.796 de 2013 realiza uma alteracdo expressiva da LDBEN no
que diz respeito ao periodo de obrigatoriedade escolar, que constitui a educacdo basica. Os
incisos | e VII do Art. 208 da Constituicdo Federal passam a vigorar com as seguintes alteracoes:

TITULO I11: DO DIREITO A EDUCAGAO E DO DEVER DE EDUCAR

Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar puabica sera efetivado mediante a
garantia de:

| — educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)
c) ensino médio; (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013) [...]

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo basica, por meio de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a salde. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

Assim, fica estabelecida a matricula compulsdria na educacdo basica para o
corte etario de 4 a 17 anos, consolidando o direito publico subjetivo para todas as etapas da
Educacdo Basica, que agora abrange a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio.

Foi consolidado recentemente outro espaco de discussao da educacao nacional
e, consequentemente da EJA: a Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), que consiste em
um espaco democratico aberto pelo Poder Publico para que toda a populagéo possa participar do
desenvolvimento da educacdo brasileira. Tem sido organizada bianualmente para tematizar a
educacdo escolar desde a Educacdo Infantil até a Pés-Graduagdo. A Conferéncia Nacional é
sempre precedida de Conferéncias Municipais e Estaduais, realizadas um ano antes do encontro
nacional, das quais participam estudantes, pais, profissionais da educacdo, gestores, agentes

publicos e sociedade civil organizada.

A Comissdo Organizadora Nacional da CONAE é integrada por representantes
das secretarias do Ministério da Educacdo, da Camara e do Senado, do Conselho Nacional de
Educacdo, das entidades dos dirigentes estaduais, municipais e federais da educacéo e de todas
as entidades que atuam direta ou indiretamente na area da educacdo. O tema da 1* Conferéncia
realizada em 2010 foi “Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educacdo: Plano
Nacional de Educagdo, suas Diretrizes e Estratégias de Agdo”. J& 0 tema da 22 edicdo de 2014

foi “O PNE na articula¢do do Sistema Nacional de Educacdo: Participagdo popular, cooperacao
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federativa e regime de colaboragdo”, discussdes que se concretizaram no sancionamento do novo

PNE em 2014.

Concomitante a isso, 0 projeto de lei que cria 0 novo Plano Nacional de
Educacdo foi enviado pelo governo federal ao Congresso em 15 de dezembro de 2010, porém
tardou quatro anos até que fosse sancionado pela entdo Presidenta Dilma Rousseff® em 25 de
junho de 2014. O novo PNE apresenta dez diretrizes objetivas e 20 metas, seguidas das
estratégias especificas de concretizacdo. As metas seguem o modelo de visdo sistémica da
educacéo estabelecido em 2007 com a criagdo do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE)
e tanto as metas quanto as estratégias preveem iniciativas para todos os niveis, modalidades e

etapas educacionais.

O projeto estabelece ainda estratégias para alcancgar a universalizacdo do ensino
de 4 a 17 anos, prevista na Emenda Constitucional n® 59 de 2009. Um dos avangos, mas que
segue a perspectiva de governo anterior, € a definicdo de estratégias especificas para a incluséo
de minorias como alunos com deficiéncia, indigenas, quilombolas, estudantes do campo e alunos

em regime de liberdade assistida.
As principais metas do PNE 2014 s&o:
e Universalizar a educacéo infantil e ensino médio até 2016;

e Alfabetizar todas as criancas até o fim do terceiro ano do ensino fundamental e garantir que pelo
menos 95% delas concluam o fundamental na idade recomendada; triplicar o nimero de matriculas

educacao profissional técnica de nivel médio;

e Elevar ataxa bruta de matricula da educacédo superior para 50% da populacéo entre 18 a 24 anos,
garantir que pelo menos 75% dos professores da educacédo superior sejam mestres e 35%, doutores
e ampliar as matriculas na pos-graduacéo stricto sensu para atingir a titulacdo anual de 60 mil
mestres e 25 mil doutores; oferecer educacdo em tempo integral para pelo menos 25% dos

alunos do ensino basico em pelo menos 50% das escolas publicas;

e Garantir que todas as criancas e adolescentes de 4 a 17 anos com necessidades especiais tenham
acesso a educacéo basica com atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede

regular de ensino;

® Primeira mulher Presidente do Brasil com primeiro mandato de 2011 a 2014 e reeleita em 2015.
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Criar, em até um ano, uma politica nacional de formacéo de professores para assegurar que todos
os professores da educagdo bésica possuam curso de licenciatura de nivel superior na area de

conhecimento em que atuam;

Em até dois anos, dar condi¢des para a efetivacao da gestdo democrética da educacéo, com critérios

de mérito e desempenho e consulta publica a comunidade escolar;
Atingir o investimento do equivalente a 10% do Produto Interno Bruto (PIB) na educacéo publica.
Para a EJA 0 novo e atual PNE prevé as seguintes metas:

Aumentar a escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos, alcancando, em até dez anos, a
média de 12 anos de estudo para as populagdes do campo e dos 25% mais pobres; além disso,

igualar a escolaridade média entre negros e ndo-negros;

Reduzir para 6,5% a taxa de analfabetismo da popula¢do maior de 15 anos até 2015 e erradica-la

em até dez anos; no mesmo periodo, reduzir a taxa de analfabetismo funcional pela metade;

Garantir que pelo menos 25% das matriculas da educacdo de jovens e adultos (EJA) sejam

integrados a educacéo profissional.

Pensamos que, se as metas do PNE, em especial as pensadas para a EJA, forem

colocadas em pratica nos tempos previstos, teremos enfim uma década de desenvolvimento nacional

que, atraves da efetivacao das politicas educativas, refletira na melhoria de vida dos brasileiros.

Concluimos este capitulo reafirmando o descaso com o problema do

analfabetismo no Brasil ao revisitarmos o percurso historico de constitui¢do das politicas pubicas

de EJA. Assim, fica evidente que alfabetizar e instrumentalizar a populacdo ndo foi prioridade

de governos, uma vez considerando as atuais cifras de brasileiros que seguem sem usufruir do

direito a educacdo. Por isso, pensamos que a oferta da EJA com qualidade é fundamental, tendo

em vista sua enorme demanda que se estende por todo o pais (BRASIL, 2009). A constituicao

historica da EJA no Brasil pressupde também considerar em todos 0s seus processos politicos e

educativos a educacdo popular, muito bem definida por Paulo Freire:

A Educagdo de Adultos viveu um processo de amadurecimento que veio transformando
a compreensdo que dela tinhamos poucos anos atras. A educacdo de Adultos é melhor
percebida quando a situamos hoje como Educacdo Popular. (FREIRE, 2000, p. 15,
grifo nosso)

Por esta razdo defendemos que a EJA necessita de elementos apropriados para

atender as demandas dos sujeitos que, em sua diversidade cultural, étnica, religiosa, sexual, social
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e econdmica carecem de ambiente fisico, conteudos, metodologia adequados, além de

professores bem formados e sensibilizados com a importéancia dessa modalidade.

Portanto, por todas as legislacdes e eventos de discussdo de fortalecimento da EJA
elencados nesse historico, percebemos que esta modalidade foi ganhando espaco dentro da politica
educacional de forma a hoje ser garantida desde seu direito, acesso, até metodologias especificas,
financiamento proprio e diretrizes curriculares para embasar o trabalho dos educadores. Porém, a
garantia na letra da lei ndo reflete imediatamente na vida dos cidadéos, ficando uma lacuna entre a
legislacéo e sua implementacéo.

Vale ressaltar que ndo é pela via do pessimismo que apontamos os problemas
e desafios da EJA, mas pela via da denincia e da reflexdo que nos cabe enquanto profissionais
da educacdo brasileira. Por isso, discutiremos no proximo item 0s aspectos que envolvem a
formacdo do professor de jovens e adultos, a fim de tragar as perspectivas e tendéncias atuais

para este campo profissional de atuacgao docente.

Em seguida abordaremos a formacdo de professores no Brasil, em especial a
formacdo do professor de adultos, que muitas vezes nao é adequada ou suficiente para o preparo
docente. E, por fim, concluindo o préximo capitulo, abordaremos os desafios da implementacéo
de politicas publicas de EJA e as atuais perspectivas do campo de formacdo de professores para

essa modalidade.
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4. A FORMACAO DE PROFESSORES E A FORMACAO ESPECIFICA DE
PROFESSORES DE EJA

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que
era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar.
(FREIRE, 1996)

No capitulo anterior apresentamos o histérico de conquistas na legislacdo
nacional para a EJA, refletindo sobre sua atual configuracdo, como se da o repasse de verbas,
como é pensada e estruturada do ponto de vista da politica educacional, ja que a educacéo € hoje

um direito constitucional de todos os brasileiros e brasileiras.

Considerando o historico da EJA no Brasil e a necessidade de efetivacdo de
suas politicas publicas, iremos agora problematizar a formacdo do professor que estd sendo
preparado para atuar na modalidade de educacao de jovens e adultos, ou seja, que ira ensinar aos
sujeitos que historicamente tiveram seu acesso a educacdo negado e que ainda hoje encontram

barreiras na busca de sua escolarizacao.

Antes disso, contudo, é importante definir quem s&o os sujeitos da educacéo de
jovens e adultos no contexto atual. Pesquisadores que se dedicam a EJA apontam que seu publico
tem se tornado cada vez mais jovem por conta da evasdo escolar nos dltimos anos do Ensino
Fundamental e Médio, e que esta composto especialmente por homens que retornam ao espaco
escolar com a justificativa de busca da melhoria de salario e/ou qualificacdo para o mercado de
trabalho. Entretanto, por nossa pesquisa se tratar da EJA nos Anos Iniciais, pensamos que esse
publico em especifico se caracteriza por pessoas mais velhas, muitas vezes trabalhadores rurais
ou de zonas afastadas das capitais, de baixa renda, em sua maioria mulheres, uma vez que a
cultura patriarcal impediu sua autonomia na escolha de uma carreira/profissao quando jovens e

excluidas do acesso ao ensino regular.

De acordo com o Art. 4° da Resolugdo CNE/CP n° 1 de 2006 que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, atualmente o
pedagogo ¢é formado para desempenhar fungdes de professor polivalente, atuando na Educacao
Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, como também em cursos de Ensino Médio

e Educacdo Profissional. Também a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos é um possivel
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campo de trabalho do pedagogo e deve ser, portanto, contemplada dentro do projeto pedagdgico

das instituicdes formadoras que fazem a opcéao pela formacao especifica nessa area.

Assim, defendemos que a formacéo inicial deve preparar o docente para o
ensino de jovens e adultos, conferindo a modalidade EJA o mesmo grau de importancia na
licenciatura em Pedagogia, que considera igualmente as modalidades de Educacéo Infantil, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Especial. O que vemos por parte das instituicGes de
ensino superior responsaveis pela formacdo do pedagogo hoje € uma priorizacdo da preparacao
para 0 ensino de criangas, desvalorizando em seu Projeto Politico Pedagdgico conhecimentos
relativos as outras modalidades e espacos de atuacdo desse docente.

O Pedagogo deve ter clareza que, em seu processo de formacao inicial, esta
sendo preparado para o trabalho com criancas e também jovens, adultos e idosos, sujeitos que
representam toda a diversidade brasileira, que podem ou ndo apresentar deficiéncias fisicas e/ou
intelectuais e que tém seu direito de acesso e permanéncia na escola previsto na politica

educacional brasileira.

Dai a importancia de que a formacéo académica na licenciatura em Pedagogia
ndo tenha um carater generalista, como se pouco importasse o contexto social da escola e dos
alunos no momento de exercer a docéncia. Uma formacdo inicial de professores que nédo
contemple em seu Projeto Politico Pedagdgico e em seu curriculo as especificidades de
aprendizagem dos alunos ndo esta preparando o professor para a realidade das escolas, quanto

mais para 0 sucesso no ensino desses sujeitos.

Em nosso pais, o professor dos Anos Iniciais da EJA é formado dentro do curso
de Licenciatura em Pedagogia e por isso defendemos que a formacéo inicial do Pedagogo deve
considerar a especificidade de todas as modalidades de ensino, em especial a da EJA, uma vez
que cabera a esse profissional a missdo de oferecer a pessoa analfabeta, ou de baixa escolaridade,
todo o conhecimento que teve negado ao ser excluido da escola. Os sujeitos da EJA enfrentam
cotidianamente a falta da decodificacdo do cddigo linguistico, do conhecimento dos saberes
letrados, da compreensdo de textos, da aproximacao com a tecnologia, com o mundo globalizado,
aspectos de uma sociedade que se desenvolve a cada dia mais, ainda que uma parte significativa

da populacdo esteja as margens de todo o desenvolvimento.

Muitas das pessoas analfabetas apropriam a elas mesmas a "culpa™ de ndo
terem estudado ou de ndo terem conseguido terminar seus estudos, se culpam porque a sociedade

capitalista responsabiliza o excluido por sua prépria exclusdo, o pobre por sua pobreza, o
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explorado por sua exploragéo e o analfabeto por sua nédo alfabetizag&o. A excluséo do acesso ao
ensino priva as pessoas delas mesmas, de quem poderiam ser caso tivessem outras oportunidades,
de uma melhor condicdo financeira caso tivessem estudado, da profissdéo que poderiam
desempenhar, enfim, da dignidade de terem decisdo sobre o proprio destino. Ao tomar
consciéncia da complexidade do sistema excludente, essas pessoas podem se descobrir vitimas

dele.

A sintonia da educacdo aos contextos nos quais ela se processa da a Educacéo de Jovens
e Adultos contornos méveis, em acordo com os desafios sociais, politicos e econdmicos
trazidos as populagdes que ja ultrapassaram a fase da infancia e da adolescéncia. Isso
cobra dos que se dedicam ao trabalho da EJA uma atencdo permanente as demandas
sociais e as possibilidades do fazer educativo. (B da SILVA, 2006, p. 204)

Freire (1987) afirma que a vocagédo para a humanizacéo, chamada por ele de
vocacdo ontolégica do ser, caracteriza-se pela busca do “ser mais”, processo em que 0 Ser
humano curiosamente busca o conhecimento de si mesmo e do mundo, a fim de conquistar sua

liberdade. “Existir, humanamente, &€ pronunciar o mundo, € modifica-lo”.
Nesse sentido, 0 ser humano é um ser em constante busca por sua autonomia:

Autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre
em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 2002, p. 65)

Freire (2002) introduz a autonomia como um processo de vir a ser, que se
constitui no aprender e ensinar, tarefa que deve ser assumida por educadores e educandos. Assim,
define a busca do “ser mais” como desafio da libertagdo dos oprimidos, como busca pela

humanizacdo, sendo a natureza humana programada para ser mais.

O ser humano para Freire (1987) tem rostos reais, trajetorias reais; ele os chama
de "esfarrapados do mundo”, deixando claro sua posicdo de oprimidos em uma sociedade
capitalista e desigual. Por essa questdo, somos seres em busca, “seres que estdo sendo, como
seres inacabados, inconclusos, eme comuma realidade, que sendo historica também, é
igualmente inacabada" (FREIRE, 1987, p. 42).

Freire (1987) deu visibilidade ao oprimido, ao que a cultura dominante oculta
e, ao fazer isso, tira 0 oprimido da margem e o coloca no centro da histéria de que também é
sujeito. Ele deixou claro que o ponto inicial de uma pratica educativa tem a ver com a experiéncia

direta, imediata e cultural do educando, ou seja, com seus niveis de leitura do mundo. E assim,
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Humanizacdo e desumanizacdo, dentro da historia, num contexto real, concreto,
objetivo, sdo possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de sua
inconclusdo. Mas, se ambas sdo possibilidades, sd a primeira nos parece ser o que
chamamos de vocacdo dos homens. Vocacdo negada, mas também afirmada na prépria
negacgdo. Vocacdo negada na injustica, na exploracdo, na opressédo, na violéncia dos
opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela
recuperacéo de sua humanidade roubada. (FREIRE, 1987, p.16)

Nessa perspectiva, a antropologia de Paulo Freire estd baseada no fato de que
0 ser humano estd em constante evolugdo e transformacgdo, pois se reconhece enguanto ser
inacabado. Ele aponta como caracteristicas principais da existéncia humana a sua condicdo de
inacabamento e a sua capacidade de reconhecer e transformar tal condi¢cdo através do processo

educativo:

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas nédo
sdo historicos, os homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconcluséo.
Al se encontram as raizes da educagdo mesma, como manifestacdo exclusivamente
humana. Isto €, na inconclusdo dos homens e na consciéncia que dela tém (FREIRE,
1987, p. 42).

A consciéncia do inacabamento que pontua Freire (1987) para nos é o que
move a busca pelo direito a educacéo, pelo direito a consciéncia critica e, por consequéncia, aos
demais direitos sociais e humanos, que s6 sdo negados aos que 0s ignoram. Dai a necessidade do
desenvolvimento de uma educacdo que conscientize a populacéo por anos afastada da escola, que
Ihe forneca instrumentos para a transformacdo de sua condicdo de excluido, iletrado,

marginalizado.

Por isso refletimos a educacao desenvolvida dentro das universidades, que tem
como tarefa formar o professor para ensinar a leitura e a escrita da palavra atraves da leitura de

mundo dos alunos; e refletir a educacédo para B. Silva (2006), é

[...] pensar a pessoa, em qualquer etapa da sua vida, é discernir o homem e a mulher no
seu tempo histdrico, nas relagdes que esses estabelecem consigo e com a natureza; é
desvendar a organizacdo social do mundo, o lugar das pessoas nesse mundo, o porqué
do modo de vida de cada um; é pensar as identidades, as razdes para ser 0 que se é ou
para as suposicoes elaboradas em torno de si mesmo e do outro; é discutir linguagens;
é conhecer circunstancias da vida humana, para manté-las ou para transforma-las; é acéo
compromissada com a busca de melhorias na qualidade de vida das pessoas. A meta da
educacgdo é vasta, como vastas sdo as possibilidades para sua efetivacdo. Pensar a
educagdo é pensar o mundo. E o mundo é desigual, complexo, mutante, movido pelos
fendbmenos naturais e pelos fendmenos da a¢do humana. (B. SILVA, 2006, p. 202)

E com base na importancia da formac&o docente especifica de que a EJA carece

que nos debrucamos sobre a configuracdo com que vem se desenvolvendo ao longo da historia a
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formacdo de professores no Brasil, para que possamos compreender a necessidade de uma

formacdo que prepare o futuro professor para a realidade que ira encontrar.

4.1 Tendéncias da formacao de professores no Brasil

A historia da formacdo de professores em cursos especificos no Brasil tem
inicio no final do século XIX num contexto em que 0 acesso ao ensino era muito escasso, sendo
privilégio dos poucos que constituiam a elite. J& nas primeiras décadas do século XX, consolida-
se a formacdo de professores com a criacdo das Escolas Normais de nivel médio (secundario)
que passam a formar docentes para o primario (anos iniciais de ensino formal). Ja a formacéo
dos professores para lecionar no curso secundario era desenvolvida nas instituicdes de nivel
superior (licenciaturas) (GATTI e BARRETO, 2009).

A realidade educacional da época era de um nimero de escolas muito reduzido,
assim como o numero de alunos, que constituiam os filhos da elite. Porém, devido ao progresso
ocorrido a partir do desenvolvimento da industrializacdo do pais surge a necessidade de
escolarizacdo dos trabalhadores e, dessa forma, as primeiras movimentacdes para 0 processo de
expansdo do ensino comecam finalmente a ser realidade. Dentro desse contexto, para atender a

demanda de méo-de-obra qualificada, também mais professores passam a ser demandados.

A formacéo nos cursos de licenciatura das poucas universidades no final dos
anos 1930 se dava no seguinte formato: bacharelado desenvolvido no periodo de trés anos e um
ano a mais com disciplinas da area de educagdo, o chamado “3 + 1”. Nesses moldes, os saberes
cientificos e pedagogicos estavam nitidamente fragmentados, pois nos trés primeiros anos se
concentravam as disciplinas de conhecimentos teéricos e especificos e no ultimo ano
compunham a grade do curso as disciplinas pedagdgicas, essas relativas aos conhecimentos da
pratica de ensino (GATTI e BARRETO, 2009).

Assim eram formados os docentes para o “ensino secundéario”, modelo que,
regulamentado em 1939, se destinava a formar bacharéis especialistas em educacdo, com

possiblidade de lecionar também no ensino secundario nas Escolas Normais de nivel médio
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(GATTI e BARRETO, 2009). Cabe citar que esse modelo permaneceu sendo oficial até os anos
1960, ainda que fortemente criticado pela separacdo entre teoria e pratica (AZEVEDO, 2012).

A década de 1950 foi marcada por transformacGes politicas, sociais e
econdmicas, podendo ser considerada como um divisor de aguas na compreensdo da sociedade
brasileira. Sobretudo no campo da educagdo houve grandes mudancas, pois devido ao processo
de modernizagéo, se concretizou a necessidade de méo-de-obra qualificada e, consequentemente,
a necessidade de escolarizacdo da populacdo. O Estado toma entdo as rédeas do ensino, e neste
contexto os filhos do proletariado passam a ter acesso aos bancos escolares.

Como parte das mudancas estruturais no campo da educacéo, é promulgada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 4.024/61, que traz consigo um novo
tratamento para a formacdo do magistério, prevendo a formacdo docente nos graus ginasial e
colegial, formacdo de docentes para o grau médio em Faculdades de Filosofia, a realizagcdo de
cursos de especializacdo e aperfeicoamento entre outras finalidades do ensino normal
(AZEVEDO, 2012).

Os fundamentos legais que nesse periodo deram base para a legislacédo
educacional brasileira foram as Leis n° 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82, e decorrentes
normatizacdes em niveis federal e estadual. Essas leis orientaram a estrutura curricular dos cursos
de formacéo de professores a partir dos anos 1960 (GATTI e BARRETO, 2009).

Por meio do Parecer 262/62, com base na LDBEN/61, o Conselho Federal de
Educagao regulamentou os curriculos e a duragdo dos cursos superiores, estabelecendo que “os
curriculos minimos das licenciaturas compreendiam as matérias fixadas para o bacharelado, além
de incluir estudos sobre os alunos e o processo de ensino-aprendizagem, ou seja, mantinha a
formula ‘3+1°” (AZEVEDO, 2012, p. 1005).

As escolas normais foram entdo extintas pela Lei n°® 5.692 de 1971 que
reformou a educacdo basica no Brasil. Agora a formacao do professor de educacdo bésica passa
a ser realizada em uma “habilitagdo” do ensino de segundo grau denominada “magistério”. Essa
mudanca, segundo Gatti e Barreto (2009, p. 38), ocasionou a perda de algumas de suas
especificidades “dado que, sendo uma habilitagdo entre outras, deveria ajustar-se em grande parte

ao curriculo geral do ensino de segundo grau (hoje, ensino médio) .

Azevedo (2012) diz que, de modo geral, tal reforma ndo atendeu as

expectativas da formacgdo de professores da época, isso porque foram feitas muitas criticas a
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fragmentacdo entre as disciplinas de cunho tedrico e as didatico-pedagdgicas, afirmando que esse

modelo distanciava os objetivos e a adequacdo dos curriculos.

Com o fim das Escolas Normais e a introdu¢do da Habilitacdo Magistério, entre outras
habilitagces do entéo 2° grau, a formacéo do professor de 12 a 42 séries terminou sendo
feita por um curriculo disperso, tendo ficado sua parte de formacédo especifica, de fato,
muito reduzida em razdo da nova estrutura curricular desse nivel de ensino. (GATTI e
BARRETO, 2009, p. 39)

Para responder a essa descaracterizagdo da habilitacdo para formagéo docente,
varios estados brasileiros comecaram a criar os Centros Especificos de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (Cefams), onde era desenvolvida uma formacao de nivel médio
em tempo integral pelo periodo de trés anos, com fornecimento de bolsa de estudo para os alunos.
A finalidade dos Cefams era a de avancar na qualidade da formacdo dos professores dos anos
iniciais devido aos problemas percebidos na habilitacdo do magistério, priorizando a formacéo
pedagdgica e as praticas de ensino. De acordo com Gatti e Barreto (2009), os Cefams atingiram
seu objetivo de melhoria da qualidade da formacdo docente na medida em que foram se
expandido para todas as regides do pais.

Em 1982, é aprovada a Lei n° 7.044/82, que altera o artigo 30 da Lei n°
5.692/71, mantendo a formacdo na habilitacdo magistério, porém trazendo opcdes diferenciadas
quanto a formacdo para os docentes dos anos iniciais e finais do ensino fundamental. Com essa
lei, entram em vigor os chamados cursos de licenciatura curta: curso de nivel superior com menos
horas-aula do que as licenciaturas plenas, formando docentes que poderiam lecionar de 5% até a
82 série e também de 12 a 42 série. A grande novidade era que esses cursos formavam professores
com integracédo de areas, por exemplo: licenciatura em Ciéncias (com componentes de Biologia,
Fisica e Quimica), ou em Estudos Sociais (com componentes de Historia, Geografia, Sociologia)
(GATTI e BARRETO, 2009).

Porém, por causa de contraposicdes e criticas ao modelo formativo, o entéo
Conselho Federal de Educacdo (CFE), em meados da década de 1980, passa a tornar
gradativamente em plena a licenciatura curta (polivalente) que, possuindo habilitacdes
especificas, antes objetivava o contrério: a substituicdo das licenciaturas plenas. Contudo, o CFE
aprovou a Indicacdo n°® 8/86 que visava “a extin¢do dos cursos de licenciatura curta apenas nas
grandes capitais do pais, tendo em conta as melhores condi¢cdes de oferta de cursos superiores
nessas localidades e o carater de transitoriedade atribuido pela lei a esses cursos (GATTI e
BARRETO, 2009, p. 40).
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E no ano de 1986 que o CFE aprova o Parecer n° 161 que trata da Reformulacio
do Curso de Pedagogia, oferecendo a possibilidade da oferta também para a formacdo de
docentes de 1% a 42 séries do ensino fundamental, pratica que ja estava em fase de experimentagéo

em algumas instituicdes ainda que a formacéo ndo tivesse foco nos primeiros anos.

A formacdo dos professores para os primeiros anos do ensino fundamental e a
educacédo infantil s6 foi modificada recentemente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394/96, quando passa a exigir nivel superior para a atuacdo docente,
dando um prazo de dez anos para a adequacgdo (GATTI e BARRETO, 2009).

Segundo Leite (2011), durante o processo de tramitacdo que antecedeu a
promulgacdo da referida Lei, havia uma grande preocupacgdo por parte das instituicdes e 6rgaos
de ensino em elaborar uma lei condizente com a realidade brasileira e que pudesse contribuir
com o avanco da educacdo. Entre os temas mais debatidos na época estavam as necessidades
formativas dos docentes, a articulacdo das disciplinas de cunho especifico e didatico, as novas
formas de organizacao institucional e o novo conceito de profissionalizacdo dos professores
baseado na proposta de um “continuum” de formacdo (GATTI e BARRETO, 2009).

E nesse contexto que a LDBEN/96 vem tratar, entre diversas outras questdes,
da formacdao de professores da educacdo basica em um capitulo especial intitulado “Os
profissionais da educacao”, Titulo IV, e dentro dos Artigos 62 e 63 aborda a questao institucional

da formacdo de professores. Vejamos o que dispdem os artigos:

Art. 62 — A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacéo infantil e nas quatro primeiras series do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educagdo manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educacéo bésica, inclusive o curso normal
superior, destinado & formacao de docentes para a educacgdo infantil e para as primeiras
séries do ensino fundamental;

Il. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar & educacdo bésica;

I11. programas de educacdo continuada para os profissionais de educagao dos diversos
niveis.

A legislacdo permite assim as universidades organizarem a formacdo de
professores conforme norteavam seus préprios projetos institucionais, desde que 0S cursos
fossem oferecidos como licenciatura plena, ficando a seu critério incorporar, ou ndo, a figura da

Escola Normal Superior (ENS) ou dos Institutos Superiores de Educacdo (ISES), esses Ultimos
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que constituiriam o novo formato de formacdo de professores, substituindo os cursos
fragmentados oferecidos isoladamente (GATTI e BARRETO, 2009).

No que tange ao curriculo, a LDBEN/96 considera a necessidade de articulacéo
entre teoria e pratica como fundamento basico, ampliando a carga horéria das praticas de ensino
para 300 horas. Com as determinagdes citadas, a mencionada Lei na visdo de Leite (2011, p.
58/59) “busca acolher a ideia da importancia e da complexidade do processo de formacdo de
professores e promove importantes mudancas no quadro da formacdo docente para a educacao

basica de todo o pais”.

Concordamos com Leite (2011) em sua afirmacdo, tendo em vista que a nova
LDBEN avanca nas determinagdes para a formacao do professor, necessidade primordial para a

melhoria da qualidade do ensino:

A partir da promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, em 1996,
a area da formacdo de professores vem passando por um periodo de grandes mudancas,
dispostas nos instrumentos de legislacdo que a regulamentam. Varios decretos,
pareceres e resolucbes buscam regularizar e finalizar uma etapa de proposicGes para a
reforma educacional nesse campo. (LEITE, 2011, p. 21)

Trés anos mais tarde, o Conselho Nacional de Educacao publica a Resolucao
CP n° 1/99, que consolida a nova proposta de estrutura formativa contida na LDBEN. Fica
definido que os projetos pedagdgicos das diferentes licenciaturas, seja em institutos, faculdades
de educacdo ou faculdades integradas, devem obrigatoriamente estar articulados, evitando o
velho problema da fragmentacdo e valorizando a articulacdo das diferentes modalidades
formativas de professores (GATTI e BARRETO, 2009).

Essas proposices caracterizam um novo momento nas perspectivas sobre formacéo de
professores, tanto do ponto de vista da estrutura, como da articulagdo formativa dos
curriculos e a preocupagdo com a qualificacdo dos formadores de formadores, com
clareza da posicdo institucional no que diz respeito & formacdo dos professores para a
educacdo basica. (GATTI e BARRETO, 2009, p. 45/46)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica se estabeleceram através da Resolucdo CNE/CP n° 1 de 2002, abordando,
sobretudo, o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores.
De modo geral, as diretrizes determinam alguns principios norteadores da preparacdo para a
atuacdo docente, entre eles a formacdo de competéncias necessarias a atuacdo profissional, a
coeréncia entre a formacdo oferecida, a pratica desejada do futuro professor e a pesquisa com
foco no ensino e na aprendizagem (GATTI e BARRETO, 2009).
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Para Leite (2011), tanto a elaboracé&o do Parecer n® 9/2001 quanto da Resolucéo
n°® 1 de 2002, ambas que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores para a Educacdo Baésica, foi resultado de um amplo debate entre pesquisadores e
entidades ligadas a educacdo. Essas legislacdes, na visdo da autora, interpretam e normatizam as

exigéncias relativas a formacdo docente, estabelecendo um novo paradigma para esse campo:

Esses documentos reafirmam que a formacédo de professores da educacao basica deve
ser realizada em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena.
Apresenta, também os principios orientadores mais amplos e as condutas que devem
nortear a organizacéo e a estruturagdo dos cursos de formagdo inicial. (LEITE, 2011, p.
60)

Em relacéo aos cursos de Pedagogia, somente em 2006 e apds um forte debate,
0 Conselho Nacional de Educacdo aprovou a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para esses cursos em especifico, propondo que desenvolvam a
formacdo de professores para a Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental na
forma de licenciatura, porém atribuindo a estes cursos também a formacéo para o Ensino Medio
na modalidade normal e para a Educacdo de Jovens e Adultos, além da formacéo para a gestao
escolar (GATTI e BARRETO, 2009).

Ressaltamos, porém, que o documento ndo contempla a discussao do perfil do
pedagogo, e consequentemente do perfil do professor de EJA, ainda que cinco anos antes o
Parecer 9 de 2001 ja afirmava a necessidade da especificidade do professor de jovens e adultos.
Para nds, a inexisténcia de uma discussédo e afirmacédo do perfil do pedagogo subentende que a
pedagogia ndo avanca no sentido de olhar mais especificamente para as interfaces de
possiblidades de atuacdo desse profissional, o que reflete na dificuldade de constituicdo de uma

identidade do professor de EJA.

Gatti (2010, p. 1357) afirma sobre os cursos de Pedagogia que “essa
licenciatura passa a ter amplas atribui¢6es, embora tenha como eixo a formacéo de docentes para
os anos iniciais da escolariza¢do”. A complexidade curricular exigida para o curso de Pedagogia
pode ser verificada pelos conhecimentos por ela contemplados: conhecimentos filosoficos,
historicos, antropologicos, psicoldgicos, linguisticos, socioldgicos, politicos, econémicos,
culturais; e ainda: formacdo de habilidades de planejamento, execucdo, coordenacgdo,
acompanhamento e avaliacao de tarefas proprias do setor da Educacédo, como também de projetos
e experiéncias educativas nao escolares, a producdo e difusdo do conhecimento cientifico-

tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares.
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Nessa perspectiva, além da dispersdo disciplinar que se impde, também a
questdo do tempo de duragdo do curso e sua carga horéria sdo postas a questionamentos, pois
além de todos os campos abrangidos pelo curso citados acima, dentro das exigéncias esta o
cumprimento do estagio curricular, como dispde o artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n° 1/06:

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagao de professores para
exercer funcdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacédo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

Paragrafo dnico. As atividades docentes também compreendem participacdo na
organizacao e gestao de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I. planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educago;

Il. planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e
experiéncias educativas ndo-escolares;

I11. producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional,
em contextos escolares e ndo-escolares.

Também formas tradicionais de formacdo permanecem nos curriculos e
ementas disciplinares nos cursos de Pedagogia, ndo atendendo claramente as novas orientacdes.
O que se problematiza, pois € o fato de que no Brasil a formacéo de professores para a educagéo
béasica continuou sendo desenvolvida de modo fragmentado nos cursos de licenciatura, enquanto
que em outros paises a realidade é de um espaco proprio de formacao docente onde se englobam
todas as especialidades, se realizam estudos, pesquisas e extensao relativos a atividade didatica
e as reflexdes e teorias a ela associadas (GATTI e BARRETO, 2009).

Gatti e Barreto (2009) também chamam a atencdo para o fato de haver nos
cursos formadores de professores a separacéo formativa entre professor polivalente — educacéo
infantil e primeiros anos do ensino fundamental — e professor especialista de disciplina, como
também para estes ficou consagrado o seu confinamento e dependéncia aos bacharelados
disciplinares. Tal diferenciacdo gerou um valor social para o professor polivalente, e vigora até
os dias de hoje, dentro e fora da academia: nos cursos, na carreira, no salario e, para Gatti (2010,
p. 1359), sobretudo “nas representacdes da comunidade social, da académica e dos politicos,
mesmo com a atual exigéncia de formacdo em nivel superior dos professores dos anos iniciais da
educagdo basica”, a ponto de se poder afirmar que a estrutura das instituicdes e dos cursos
formadores de professores encontram enfrentamento para reformular a formacéo desenvolvida

por resquicios da representacdo tradicional na que foi fundada.
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O recente estudo realizado por Gatti (2010), que analisa 0s projetos
pedagogicos de cursos de licenciatura das instituices publicas e privadas de todo o pais, revela
uma realidade desanimadora no que se refere as condi¢des dos cursos, anunciando a necessaria
mudanca das estruturas dos cursos. Para Azevedo (2012), os cursos de licenciatura que formam
professores para a educagdo basica permanecem tal qual foram estabelecidos em sua origem, ou
seja, sem alteracOes significativas em seu modelo de formacdo docente. Na andlise de Leite
(2011), o formato de formacdo de professores em cursos especificos, isto &, estruturados a partir
de projetos pedagogicos préprios, significa um dos principais ganhos obtidos através da reforma
proposta. Para a autora, “essa condigdo ¢ relevante, e essencial, para concretizar e valorizar a
profissionalizacdo do professor, podendo assegurar, dessa forma, a construgdo dos saberes
necessarios (LEITE, 2011, p. 61).

Uma vez contextualizados da historia da formacéo de professores no Brasil,

focaremos, no proximo item, a formacéo de professores de EJA, nosso principal objeto de estudo.

4.2 Perspectivas da formacéo inicial do professor de jovens e adultos

Os professores que trabalham na Educacdo de Jovens e Adultos, em sua quase
totalidade, ndo estéo preparados para o campo especifico de sua atuacdo. Em geral, sdo
professores leigos ou recrutados no proprio corpo docente do ensino regular. Note-se
que na &rea especifica de formacdo de professores, tanto em nivel médio quanto em
nivel superior, ndo se tem encontrado preocupagao com o campo especifico da educagéo
de jovens e adultos; devem-se também considerar as precérias condicBes de
profissionalizacdo e de remuneracdo destes docentes. (HADDAD e DI PIERRO, 1994)

Passados vinte anos, é doloroso perceber a atualidade dos fatos narrados por
Haddad e Di Pierro (1994), que falam da formacao de professores de EJA ainda na década de
1990, salientando a necessidade de uma formacéo especifica para a atuacao no ensino de jovens

e adultos.

A formacdo especifica para o professor de EJA foi tema da Campanha Nacional
de Educacéo de Adultos no ano de 1947%°, ou seja, ha mais de meio século, ainda que na época

0 coordenador da Campanha, Lourenco Filho, ndo desse o tratamento adequado a EJA por

10 Ano em que também ocorreu o | Congresso Nacional de Educacgdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro.
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considerar que ensinar a adultos era “mais simples ¢ mais rapido” do que ensinar a criangas.
Apesar disso, em sua gestdo foi produziu um guia especificamente para a preparacao do professor
que atuaria no ensino supletivo, o que denota a concretizagdo do que vinha sendo ja discutido
(SOARES, 2004).

Embora ndo seja uma novidade, e que nos ultimos anos se tenha
problematizado mais fortemente a formacdo de docentes para a EJA, seja nos espagos
democraticos de discussao ou na academia, esse campo de estudo carece de evidéncia, uma vez

considerando o contexto ainda atual de analfabetismo que persiste no Brasil.

Como forma de subsidiar a discussdo da EJA no Brasil, bem como da
importancia da formacao inicial do professor que nela atuard, apresentaremos alguns dos estudos
realizados por Arroyo (2006), Soares (2007), Machado (2008) e Gatti e Barreto (2009) sobre o
panorama dessa formacdo especifica, pesquisas recentes que tem potencializado a EJA

colocando-a em evidéncia na discussao da educacédo nacional.

Para Arroyo (2006), o primeiro ponto a ser destacado acerca da formacao de
professores de jovens e adultos é que ndo ha parametros sobre o perfil desse professor. A causa
disso, segundo ele, é que também ndo temos uma definicdo muito clara da prépria EJA. Ele
ressalta também a marginalidade com que a educacgéo de jovens e adultos se constituiu durante
muito tempo pela falta de politicas pablicas oficias, pela falta de centros especificos de EJA e de
formacao especifica para o professor. “Costumo dizer que a formac¢ao do educador e da
educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas bordas, nas proprias fronteiras onde
estava acontecendo a EJA” (ARROYO, 2006, p. 17).

O autor critica o carater generalista em que se assenta a formacdo de

professores e salienta que

[...] esse caréter histérico desfigurado dessa EJA explica por que ndo temos uma
tradi¢do de um perfil de educador de jovens e adultos e de sua formagéo. Isso implica
sérias consequéncias. O perfil do educador de jovens e adultos e sua formagao encontra-
se ainda em construcdo. Temos assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e
construir sua formagao. Caso contrério, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem
ao longo de anos de EJA e irmos construindo esse perfil da EJA e, consequentemente,
teremos que construir o perfil dos educadores de jovens e adultos e de sua formagao.
(ARROYO, 2006, p. 18)

Para a necessaria constituicdo do perfil do professor de EJA, Arroyo (2006)
cita a problematica da falta de metodologias proprias para essa modalidade, que muitas vezes
acaba por reforcar a infantilizagdo na EJA, questdo que sempre existiu nas praticas de ensino de

adultos, aproveitando os professores dos anos iniciais do ensino fundamental com criancas para
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atuarem também em salas de EJA sem que lhes seja fornecido instrumentos e formacéo
pedagogicos para o trabalho com esse publico. “Se pretendemos configurar a educagédo de jovens
e adultos por esse lado, acho que ndo tem sentido discutirmos a formagéo do educador de jovens
e adultos”, diz Arroyo (2006, p. 20).

Como possibilidade a constituicdo da identidade do professor de EJA, Arroyo
(2006) aponta a necessidade do conhecimento do préprio sujeito educando da EJA, pois, para
ele, um dos tracos da formacdo dos educadores de jovens e adultos deve ser o de conhecer as

especificidades do que é ser jovem, do que é ser adulto:

N&o é qualquer jovem e qualquer adulto. S&o jovens e adultos com rosto, com historias,
com cor, com trajetorias socio-étnico-raciais, do campo, da periferia. Se esse perfil de
educacdo de jovens e adultos ndo for bem conhecido, dificilmente estaremos formando
um educador desses jovens e adultos. Normalmente nos cursos de Pedagogia o
conhecimento dos educandos ndo entra. A Pedagogia ndo sabe quase nada, nem sequer
da infancia que acompanha por oficio. Temos mais carga horaria pra discutir e estudar
contetdos, métodos, curriculos, gestdo, supervisdo, do que para discutir e estudar a
historia e as vivéncias concretas da infancia e da adolescéncia, com o que a pedagogia
e a docéncia vdo trabalhar. Em relacéo a histdria e as vivéncias concretas da condicao
de jovens e adultos populares trabalhadores as lacunas sdo ainda maiores. (ARROYO,
2006, p. 22)

Para este estudioso da area de formacéo de professores de EJA, soO através do
reconhecimento das especificidades desta modalidade de ensino e dos sujeitos que a compdem
sera possivel construir um perfil especifico do educador e, consequentemente, uma politica

especifica para a formacao desses educadores (ARROYO, 2006, p. 21).

Machado (2008) diz que ao se tratar da formacdo de professores para EJA,
primeiramente, implica situar as grandes mudancas ocorridas nas Ultimas decadas, mais
especificamente apos a aprovacao da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei
n® 9394/96. A autora sinaliza a importancia da afirmacédo da EJA como modalidade educativa e
como direito social conquistada ao longo dos anos na politica educacional, como também destaca
a importancia dos foruns e do GT 18 da Anped enquanto espacos de discussdo, de formacao e
fortalecimento das acbes politico-pedagdgicas direcionadas aos profissionais da educacdo que

atuam na EJA.

Para a autora, no entanto, existe um descompasso entre a formacdo que o
professor recebe e a realidade dos alunos, que no caso da EJA tem causado situacdes de dificil

solucdo por parte do educador:
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[...] como lidar com alunos que chegam cansados, a ponto de dormir durante quase toda
aula? Como auxiliar os alunos no seu processo de aprendizagem, com atendimento extra
ou atividades complementares, se uma grande parte deles trabalha mais de oito horas
didrias, inclusive no final de semana? Como atender as diferengas de interesse
geracional, tendo na mesma sala adolescentes e idosos? Como administrar, no processo
ensino-aprendizagem, as constantes auséncias, em sua maioria justificadas por questdes
de trabalho, familia e doenga? (MACHADO, 2008, p. 165)

De acordo com Soares (2011), a realidade e experiéncia de vida dos educandos
conferem a modalidade EJA uma identidade que a diferencia das demais, pois possui demandas
educativas especificas, caracteristicas diferenciadas de aprendizado, praticas adequadas de
trabalho, representac6es também distintas acerca da idade cronoldgica e do tempo de formacéo.
Para o autor é imprescindivel que os educadores procurem conhecer seus educandos, suas

caracteristicas, suas culturas, suas expectativas, além de suas necessidades de aprendizagem.

Nesse contexto, Soares (2001, p. 211-212) afirma que “a EJA deve perguntar
primeiro que realidade ha de transformar, e depois 0 que pode fazer a educacdo para que essa
transformacgao seja de melhor qualidade”. Dito de outro modo, o autor enfatiza que uma vez que
se reconhece as especificidades da EJA, o proximo passo &, a partir dessas peculiaridades,
estabelecer os parametros para o perfil do educador dessa modalidade e assim constituir uma

politica especifica para a sua formacéo.

Para Soares (2007), a precariedade da formacdo dos profissionais de EJA, em
muitos casos, esta relacionada a auséncia de formacéo especifica nos cursos de graduacdo em
Pedagogia, onde sdo formados os profissionais voltados para a alfabetizacdo e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. E a prépria legislacdo incorporou a necessidade de uma formacéo
diferenciada para esse educador ao longo dos anos, segundo esse autor, conforme buscamos

salientar ao longo deste trabalho.

Diante do exposto, buscamos compreender a realidade dos cursos de Pedagogia
do Brasil trazendo dados das pesquisas de Soares (2007) e Gatti e Barreto (2009), ambas que
consideraram quantificar os cursos de Pedagogia que contemplam a EJA em seu curriculo e que

oferecem disciplinas especificas para essa modalidade.

Dados relativos aos cursos de Pedagogia que possuiam habilitacdo em EJA
antes da homologagdo das Novas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia®!
apresentados por Soares (2007) revelam a contradicdo entre a pouca oferta dessa habilitacéo

especifica e o enorme indice de analfabetismo no pais:

Homologada em 2006, extinguiu as habilitagdes do curso de Pedagogia.
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Os dados do INEP de 2005 apontavam 1698 cursos de Pedagogia no Brasil, em 612
IES. Dentre estas instituicbes, 15 oferecem a habilitagdo de EJA em 27 cursos: 7
institui¢Oes na regido Sul, ofertando 19 cursos com a habilitagdo, 4 na Sudeste, com 4
cursos e 4 na Nordeste, com 4 cursos. Do total de cursos de Pedagogia, apenas 1,59%
oferecem a habilitagdo, sendo que, as regides norte e centro-oeste ndo apresentaram
nenhum registro. (SOARES, 2007, p. 3)

No livro “Professores do Brasil: impasses e desafios”, Gatti e Barreto (2009)
apresentam os principais resultados da pesquisa “Formacao de professores para o ensino
fundamental: instituicdes formadoras e seus curriculos”, realizada em 2008 pelo Departamento
de Pesquisas Educacionais da Fundacdo Carlos Chagas, com apoio da Fundagéo Victor Civita.
A pesquisa analisou, por meio de amostra representativa, a estrutura curricular e as ementas de
165 cursos presenciais de instituicbes de ensino superior do pais que promovem a formacao
inicial de docentes.

Desse estudo, selecionamos dois quadros, um que aponta o0 numero de
disciplinas obrigatorias, e outro, as optativas, dos 165 cursos presenciais de formacéo inicial de

professores. Chamamos a atengédo para o numero de disciplinas de EJA:

Figura 2: Quadro de disciplinas obrigatorias, segundo as categorias e subcategorias de analise

Categorias N %
L Fundamentos tedricos da educagio 701 2246
Fundamentos tedricos da — -
ducacio Didética geral 106 34
educacd
d Subtotal 807 | 260
Siztemas educacionais 165 5.3
Curdenlo 158 51

Conhecimentos relativos aos

sistemas educacionais Gestio escolar 140 4
Oficio docente 19 0.6
Subtotal 482 15,5
Conteddos do encriculo da educacio 232 -5
basica (infantil e fandamental)
Conhecimentos relativos a Didaticas especificas, metodologias e 643 207
formagio profissional especifica | priticas de ensino o
Tecnologia 22 0,7
Subtotal 897 289
Ed. especial 118 3.8
Conhecimentos relativos s ETA_ - 49_ 16
modalidades e niveis de ensino Ed infantl - 165 J'f
Contextos nio-escolares 16 05
Subtotal 348 112
Qutros saberes 173 5.6
Pesquisa e TCC 217 7.0
Atividades complementares 183 3.9
Total 3.107 100,0

Fonte: GATTI & BARRETO, 2009.
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Nesse primeiro quadro sdo apresentadas as disciplinas obrigatdrias dos cursos
de pedagogia do Brasil, as quais foram pesquisadas por Gatti e Barreto (2009). As disciplinas
sdo agrupadas nas categorias curriculares de analise, e as disciplinas relacionadas a EJA fazem
parte da categoria “Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino”, na qual nos

focaremos fazendo uma breve analise.

Do subtotal de 11,2% que compde a categoria “Conhecimentos relativos as
modalidades e niveis de ensino”, apenas 1,6% diz respeito a disciplinas de EJA, o que
corresponde a 49 disciplinas obrigatorias apresentadas em cursos de pedagogia em todo o pais.
Consideramos esta porcentagem pouco significativa quando comparada aos 5,3% da Educacéo
Infantil e 3,8% da Educacdo Especial. Esta analise é ainda mais acentuada se compararmos com
a categoria “Fundamentos Teoricos da Educagdo”, que representa 26,0 das disciplinas, o que em

nameros exatos sdo 807 disciplinas obrigatorias relacionadas a este tema.

Figura 3: Quadro de disciplinas optativas, segundo as categorias e subcategorias de analise

Categorias N %

Fundamentos Fundamentos teoricos da educagio 93 229

teoricos da Diditica geral 3 0,7

educagio Subtotal 96 236

Sistemas educacionais 20 49

Conhecimentos | cyrrienlo 14 34

relalltivos Gestio escolar 23 5,7
aos sistemas

educacionais Oficio docente 2 20

Subtotal 63 16,0

Contendos do curriculo da educagio

- 2
Conhecimentos | basica (infantil e fundamental) 26 6.4
relativos a —— — -
formagio Didaticas especificas, metodologias e 04 59
profissional praticas de ensino
especifica Tecnologias 13 32
Subtotal 63 15,5
Educacio especial 16 39
Conll'lelcimet]tos EJA 17 42
relativos as _— :
. Educacao infantil 14 3.4
modalidades e : -
niveis de ensing | Contextos nao escolares 4 1,0
Subtotal 51 126
QOutros saberes 101 249
Pesquisa e TCC 9 22
Atividades complementares 21 5,2
Total 406 100,0

Fonte: GATTI & BARRETO, 2009.
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O segundo quadro diz respeito as disciplinas optativas, e ao analisar ainda a
categoria curricular “Conhecimentos relativos as modalidades e niveis de ensino”, em que esté
situada a modalidade EJA, os indices relativos as diferentes modalidades de ensino praticamente
se equivalem com uma vantagem minima para as disciplinas que abordam a EJA, representando
4,2% do subtotal de 12,6% da categoria. E preciso reforcar, contudo, o carater opcional dessas
disciplinas. Contudo, novamente comparando esta categoria com a primeira, “Fundamentos
teoricos da educagdo”, percebemos o qudo as disciplinas voltadas as modalidades de ensino, e
aqui damos atencao especial as de educacédo de jovens e adultos, sdo diminuidas em comparagéo
com os 23,6% que correspondem a 96 disciplinas relacionadas aos fundamentos.

Acreditamos que a desvalorizacdo da EJA na formacdo inicial de professores
refletird ndo s6 no trabalho de cada professor que atuara nela, mas também em toda a estrutura
que se mantém despreparada para atender ao jovem e o adulto em busca de garantir seu direito a
educacdo. Segundo Gatti & Barreto, caracterizar o papel essencial da formacao inicial dos
docentes para o desempenho de seu trabalho implica pensar seu impacto na constituicdo de sua
profissionalidade e de sua profissionalizacdo em forma socialmente reconhecida (GATTI e
BARRETO, 2011, p. 93).

Nosso intuito foi o de apresentar o panorama atual da formacéo de professores
de EJA no Brasil a fim de embasar a problematizacdo que se segue na avaliagdo dos atuais
desafios com que o profissional pedagogo se defronta na preparacdo para atuacdo na

alfabetizacdo e ensino de adultos.

4.3 Desafios da Formacao de Professores dos Anos Iniciais da EJA

Para o desenvolvimento desta Ultima parte, estabelecemos uma divisao para avaliar
os desafios ainda a ser superados na politica educacional brasileira concernente a EJA e a formacéo
especifica para professores dos Anos Iniciais dessa modalidade de ensino. A primeira parte chamamos
de Desafios Macro, a qual discute as dificuldades da efetivacdo das politicas publicas, o0 mercado e
outros aspectos trabalhistas que envolvem a docéncia na EJA. Ja a segunda parte, por nds denominada

de Desafios Micro, vai analisar o ponto chave de discussao da nossa pesquisa que sdo os desafios da
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formacdo de professores para a EJA, refletindo sobre a auséncia de formacéo especifica para o ensino

de adultos na formagao do pedagogo.

Ao longo das discussdes realizadas percebemos muitos avangos na educacdo
brasileira, sobretudo nas Gltimas décadas, quando o acesso a escola é democratizado e quando se
amplia a faixa de atendimento da educacao basica dos 4 aos 17 anos, compreendendo desde a
educacéo infantil até o ensino médio. Contudo, ha ainda diversos problemas e desafios a serem
superados que as vezes ja se consolidaram como conquistas na legislagdo, mas que por uma falha
na efetivacdo acabam por ndo cumprir com seu papel frente a realidade das escolas publicas. E
0s desafios sdo ainda maiores ao olharmos para a situacdo da EJA.

Percebemos ao longo de sua trajetdria que a estrutura do sistema educacional
brasileiro implica em articulagcdes para desenvolver a educacdo de jovens e adultos, dada a
autonomia dos entes federados, o didlogo e a capacitacdo com os sistemas estaduais e municipais
de educacdo (BRASIL, 2009). A EJA, modalidade de ensino afirmada pela atual legislacdo
educacional, tem sua especificidade assegurada pelas leis ja apresentadas e discutidas neste
estudo. Contudo, ainda hd uma luta para que tais politicas se efetivem na realidade das salas de

aula de EJA espalhadas por todo o Brasil.

Desse modo, a luta pela efetivacdo das politicas de EJA ainda € recorrente, tendo
em vista que para sua implementacdo deve haver o compromisso matuo das trés esferas - Nacéo,
Estados e Municipios - trabalhando em regime de colaboracdo. Ao abordar os desafios da efetivacdo
das politicas de EJA, salientamos que ainda que esta modalidade de ensino tenha se tornado direito
constitucional, com previsao de efetivacao pelas legislacoes pertinentes, a implementacéo das politicas

ainda é barrada por burocratizacdes e desinteresse por parte de governos.

Concordamos com Soares (2001, p. 221) quando afirma que “O direito a
educacdo ndo estd efetivamente garantido para jovens e adultos”, igualmente quando diz que ¢
fundamental prosseguirem os esforcos para que 0 acesso e a permanéncia dessa populacéo se

garantam em processos educativos de qualidade.

Nesta perspectiva, salientamos que atualmente compete ao Ministério da

Educacéo:

[...] garantir a EJA como direito, como direito & alfabetizacdo e a continuidade da
escolarizacdo em todos os niveis, como respeito a diversidade étnico, racial, cultural e
regional e, sem dlvida, como uma das formas de enfrentamento das desigualdades
sociais. (BRASIL, 2009, p. 4)
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Para isso ocorra, entretanto, é fundamental que através do regime de
colaboracéo as trés esferas estejam compromissadas em fornecer uma estrutura adequada para o
desenvolvimento da EJA, garantindo formacdo especifica para o professor, salario digno
concernente com sua titulacdo, ambiente apropriado para alunos jovens e adultos, materiais
pedagogicos e didaticos que acompanhem as propostas vigentes para a EJA, e outros aspectos
regionais ou préprios da diversidade dos sujeitos espalhados pelo pais que queiram dar
continuidade ao processo educativo.

Uma das implicacdes da descontinuidade ou desintegracdo do regime de
colaboracéo estd na gestdo da EJA nos municipios, que tem autonomia em sua organizagao
estrutural, mas que nem sempre se preocupa com o desenvolvimento dessa modalidade de ensino.
Um exemplo disso é que em alguns municipios brasileiros ndo ha concurso publico préprio para
0 provimento de vagas de docentes de EJA, ficando disponivel como carga suplementar para os
professores do Ensino Fundamental regular, o que pode resultar no processo de infantilizacéo da
EJA, ja que os professores podem acabar reproduzindo com os alunos adultos 0s mesmos
contetdos e metodologias aplicados as criangas. Concomitante a isso, 0s professores ndo témum
campo de trabalho solido na EJA, pois como carga suplementar ndo ha possibilidade de carreira
nesta modalidade, acarretando ainda uma remuneracdo baixa por se tratar de um complemento

de carga horaria de servico.

Da mesma forma ha municipios brasileiros que ndo possuem estrutura fisica
adequada para alunos adultos, porque aproveitam o periodo noturno de escolas municipais
utilizando-se da mesma estrutura fisica. Assim, para além do campo pedagdgico, em muitos
municipios brasileiros a EJA se desenvolve com estrutura fisica imprépria para adultos, com
carteiras e cadeiras pequenas, banheiros com vasos sanitarios infantis e demais aspectos que
foram planejados para criancas. Outro impasse da gestdo da EJA nos municipios € o contrassenso
no gque dizem os levantamentos nacionais sobre o nimero de analfabetos e a pouca demanda por

EJA que estes alegam ter, negligenciando o atendimento ora garantido por lei.

Buscando agora analisar os Desafios Micro, vamos problematizar a auséncia da
formacdo especifica de EJA na formacdo do pedagogo, uma vez que a EJA se constitui como

modalidade de ensino e possivel campo de trabalho desse profissional.

Muitos estudiosos tém se envolvido na busca de que a Educacdo de Jovens e
Adultos tenha uma estrutura mais adequada, capaz de atender verdadeiramente as necessidades
dos educandos. Entretanto, todos esses esfor¢os ndo tém garantido uma mudanca na estrutura da

formacao do profissional pedagogo dentro dos cursos de licenciatura, o que temos afirmado como
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mudanca necesséaria para que as politicas publicas sejam implementadas, com vistas a superar a

enorme cifra de analfabetos no pais.

Pensamos que embora os principios que regem a EJA estejam estabelecidos, é
preciso aprofundar a discussé@o sobre a formacéo inicial dos professores que atuardo diretamente
com os jovens e adultos nas salas de aula, uma vez que eles enfrentardo de perto suas reais

necessidades e especificidades.

No decorrer da discussdo sobre a formagdo de professores no Brasil, véo
ficando cada vez mais claros os dilemas da formacdo de professores de EJA, pois se a propria
Pedagogia carece de definicdo de perfil profissional, essa discusséo se torna ainda mais complexa
quando problematizamos a formacdo especifica de EJA, que, apesar de ser cogitada como
possiblidade de atuacdo do pedagogo, ndo tem encontrado na formacéo inicial em Pedagogia

subsidios pedagogicos que valorizem esse campo de atuacéo.

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA deve
incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas
a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse profissional do
magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com esta parcela de
estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou
motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntario idealista e sim um docente que
se nutra do geral e também das especificidades que a habilitacio como formacéo
sistematica requer. (BRASIL, 2000?, p. 56).

Conforme pudemos verificar na apresentacdo do processo de constituicdo da
EJA no pais, a formacédo do professor de adultos ainda ndo esta definida na préatica de formacéo
docente dentro dos cursos de licenciatura em Pedagogia, sendo, portanto, um desafio para as
instituicbes formadoras desenvolvé-la de modo a acompanhar o que deliberam as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia.

A auséncia de formacéo especifica de EJA nos cursos de Pedagogia pode ser
verificada pela pouca oferta de disciplinas voltadas a metodologias de ensino de adultos, ao
historico e curriculo da EJA, voltadas também a educacdo popular ou a educacdo de jovens e

adultos propriamente como campo de estudo e/ou modalidade do ensino brasileiro.

Defendemos que a formacéo especifica para professores de EJA é um caminho
para a efetivacdo das politicas publicas outrora firmadas, uma vez que o professor, conhecendo
a legislacdo e os processos que envolvem a EJA, constituird uma identidade profissional de
professor de adultos, concernente a todas as especificidades que isso inclui. Na sala de aula da
EJA, na forma de se relacionar com os alunos, no cotidiano escolar e nas metodologias adotadas

o professor pode compreender a funcao social e politica do seu trabalho e essa consciéncia pode
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ser desenvolvida ainda em seu processo de formacéo inicial, desde que a EJA seja tratada de

forma adequada nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

A partir da revisdo das politicas publicas de EJA, da verificacdo da auséncia de
formacao especifica dentro do curso de Pedagogia e da constatacdo da inexisténcia de um perfil
para o professor de EJA, fazemos os seguintes questionamentos: Qual é, de fato, o perfil do
professor de EJA? Que pilares deveriam sustentar a formagéo para o trabalho docente na EJA?
Por que o espaco da Educacdo de Jovens e Adultos nos cursos de licenciatura em Pedagogia é
tdo inexpressivo? O que precisa ser contemplado no curso de Pedagogia para que esse espaco
seja ampliado? Esses sdo 0s problemas, o grande desafio € enfrenta-los.

Partimos para a andlise dos dados documentais e empiricos reunidos nesta
pesquisa a fim de responder aos objetivos que almejam revelar, essencialmente, qual é o espago
da formacado inicial de professores de EJA nos cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais
de Séo Paulo.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

O que vale na vida ndo € o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando e
semeando, no fim teras o que colher. Cora Coralina

Os belos versos da poetiza brasileira Cora Coralina ressaltam a importancia do
caminhar em busca do que se quer colher e, ainda que tenhamos hipéteses sobre nosso objeto de
pesquisa ao propor um projeto, muito da esséncia do trabalho se deve ao seu desenvolvimento,
aos imprevistos, aos encontros e também desencontros, e da maneira com que caminhamos até
chegar onde queremos. E foi assim que nossa metodologia de pesquisa foi construida, primeiro
sem ter claro o ponto de partida, mas que ao longo de nossa caminhada académica ficou nitido e

nos possibilitou avancar na coleta e analise de dados que anunciaram um ponto de chegada.

Inicialmente, ja em nosso projeto de pesquisa, apresentamos as seguintes
questdes-problema: Como se da o processo de formacéo inicial de professores de EJA? Essa
formacdo estd presente no projeto pedagogico das universidades? A EJA é contemplada em
disciplinas obrigatorias ou consta entre disciplinas optativas? Os graduandos se sentem
preparados para trabalhar com jovens e adultos apds participarem dessas disciplinas e/ou de
projetos de extensdo universitaria e grupos de estudos? Quais séo as dificuldades encontradas

pelos egressos dos cursos no momento da atuagdo em salas de EJA?

Para responder a essas questdes, nos propusemos a investigar, entre outros
fatores relevantes, qual o espaco da EJA dentro do curso de Pedagogia das Universidades
Estaduais de Sao Paulo, qual a nomenclatura dada a EJA no Projeto Politico Pedagdgico de cada
curso, se atualmente as universidades oferecem disciplinas especificas sobre essa modalidade de
ensino, se existe estagio supervisionado nessa area, qual a perspectiva do coordenador do curso
e do professor da disciplina especifica em relacdo a formacéo em EJA e, por fim, qual a percepcao
dos graduandos quanto a sua preparacdo para o trabalho e também dos egressos desses cursos

ap0Os um periodo de atuacdo na EJA.

A partir dos objetivos tracados, buscamos na abordagem qualitativa de
pesquisa as bases para o desenvolvimento de nosso trabalho. Para Sandin Esteban (2010, p. 130),

estudiosa da area, a metodologia qualitativa



98

(...) abrange basicamente aqueles estudos que desenvolvem os objetivos de
compreensao dos fendbmenos socioeducativos e a transformacdo da realidade. Nos
altimos anos, apareceram com grande forca os estudos que, de uma perspectiva
qualitativa e colaborativa, estdo voltados para a valoracdo da préatica educativa e a
tomada de decisGes (processos, programas, inovacdes) e também os processos de
pesquisa qualitativa cujo objetivo fundamental é a emancipacéo dos sujeitos. Portanto,
a pesquisa qualitativa se refere ao que tradicionalmente denominamos metodologias
orientadas a avaliagdo e tomada de decisGes.

Em outras palavras, a pesquisa de cunho qualitativo busca interpretar o
fendmeno que observa, se debruca sobre o estudo do homem e considera que o ser humano
interpreta 0 mundo em que vive continuamente e o transforma, ndo sendo sua postura meramente

passiva.

Nesse sentido, tivemos como ponto de partida um instrumento adotado logo no
inicio da pesquisa para o delineamento dos instrumentos tedrico-metodoldgicos: o Quadro de
Referéncia para a Coleta de Dados'?. A intencdo desse instrumento era de definir os passos da
pesquisa de forma a ter clareza de cada procedimento para conseguirmos responder aos objetivos

especificos.

Entre as principais informacdes contidas no quadro estdo: a questdo-problema
da investigacdo, 0s objetivos especificos, a fonte de dados, o procedimento metodolégico de
coleta e analise dos dados e as possiveis questdes a serem feitas na coleta, seja a sujeitos
informantes ou a documentos. A forma com que estas informacGes se estabelecem dentro do
quadro é sequencial, onde cada passo precede outro e juntos nos fornecem uma visdo geral da

pesquisa.

Vejamos como ficou organizado o Quadro de Referéncia para a Coleta de

Dados de nossa investigacdo, elaborado ainda no primeiro ano de mestrado (2013):

12 A montagem do Quadro faz parte de uma tradicdo que tem sido adotada pelos pés-graduandos do Grupo de
Orientandos da Professora Yoshie Ussami Ferrari Leite e que tem se mostrado muito eficaz na compreenséo do
desenho da investigacdo, pois evidencia os passos a serem tomados, as fontes de coleta de dados, enfim, as
possibilidades de atingir os objetivos da pesquisa.
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FIGURA 4: QUADRO DE REFERENCIA PARA A COLETA DE DADOS

PESQUISA: O PROCESSO DE FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA
DE UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO

UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO?

QUESTAO DE PESQUISA: QUAL O ESPACO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) DENTRO DO CURSO DE PEDAGOGIA DAS

OBJETIVO GERAL: INVESTIGAR O ESPACO DA EJA DENTRO DO PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DAS TRES

UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO A PARTIR DA ANALISE DOS CURSOS DE PEDAGOGIA.

Questdes-problema

Obijetivos especificos

Categoria/
Indicadores

Fonte

Instrumento/
Procedimento de analise

Questdes da entrevista

- Quais documentos e
diretrizes de fato legitimam
a formacéo especifica para

este profissional?

- Como aparece a questdo
da formacéo de professores
de EJA nos documentos
oficiais da educagéo
brasileira?

1. Pesquisar na politica
educativa quais sdo as
diretrizes apontadas em
relacdo a formagéo de
professores para atuar na
EJA;

1.1 Diretrizes Politicas de
Formacéo de
Professores de EJA.

1.1.1 Documentos oficiais
de EJA do governo federal
quanto a formag&o do
professor:

- Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional
(LDBEN) n° 9394/96.

- Parecer CNE/CEB n°
23/2008 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para
a EJA.

- Parecer CNE/CEB n°
13/2000.

- RESOLUCAO CNE/CP
n° 1/2006 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para

o0s Cursos de Pedagogia.

1.1.1.1  Analise
documental.

(Nao se aplica).
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1.2 Percepgdo dos
professores e
coordenadores dos
Cursos de Pedagogia
quanto as politicas
educativas nacionais
de EJA.

1.21 Professores das
Disciplinas.

1.2.2 Coordenadores

dos Cursos de
Pedagogia.

1.2.2.1 Entrevistas semi-

estruturadas.

(Vide itens 3 e 4 deste quadro).

- A formagdo em EJA
comparece no PPP do
Curso de Pedagogia das
Universidades?

2- Investigar se a formagéo
de professores de EJA esta
contemplada nos projetos
pedagdgicos dos Cursos de
Pedagogia das universidades
estaduais;

2.1 Informagdes dobre a
formagéo inicial dos
professores de EJA nos
PPP’s dos Cursos de
Pedagogia.

2.1.1 Projetos Politicos
Pedagdgicos dos cursos de
Pedagogia das
Universidades USP,
UNICAMP e UNESP
(Campus de Araraquara,
Marilia e Presidente
Prudente).

2.1.1.1 Anélise documental.

(Ver apéndice Roteiro para analise dos
PPP’s dos cursos de Pedagogia
pesquisados).

- Qual o posicionamento
dos coordenadores dos
cursos de Pedagogia das
Universidades, bem como
dos professores das
disciplinas especificas de
EJA quanto & formacéo do
professor para a atuagéo na
modalidade EJA?

- As falas dos
coordenadores condizem
com as analises dos PPP’s
realizadas no procedimento
anterior?

3- Pesquisar o que pensam o
coordenador do curso de
Pedagogia, assim como o0s
professores responséveis pela
disciplina sobre o processo
inicial de formacg&o do
professor de EJA;

3.1 Posicionamento dos
coordenadores dos cursos
de Pedagogia das
Universidades quanto a
formacéo inicial do
pedagogo para a EJA.

3.1.1 Coordenadores dos
cursos de Pedagogia das
Universidades estaduais de
S&o Paulo.

3.1.1.1 Entrevista semi-
estruturada.

O curso de Pedagogia da sua
universidade valoriza que tipo de
formac&o profissional dentro dos temas
que compdem a formagdo inicial do/a
pedagogo/a?; A formacdo inicial de
professores para a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) estd contemplada no
Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Pedagogia da sua Universidade?;
Existem disciplinas especificas de
formacéo de professores para a EJA no
curso de Pedagogia da Unidade?
Quantas? Quais as nomenclaturas? Qual
a carga horéria?; A(s) disciplina(s)
especifica(s) de formacdo para
professores de EJA ocupa(m) espago
entre as disciplinas obrigatorias ou
optativas na grade curricular do curso?;
No caso de serem optativas, a(s)
disciplina(s) é(sdo) frequentada(s) por
um nUmero pequeno ou grande de
graduandos?;  Essa(s)  disciplina(s)
condizem com 0 que esta disposto no
Projeto Politico Pedagdgico do curso de
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Pedagogia sobre a formacdo de
professores para a EJA?; Existem outros
espacos de discussdo da EJA na sua
Universidade? Quais? e Vocé, enquanto
coordenador/a do curso de Pedagogia
desta Unidade, acredita que o0s/as
graduandos/as estdo sendo preparados/as
para o ensino de pessoas adultas?

3.2 Posicionamento dos
professores das disciplinas
de EJA quanto a
contribuicéo delas para a
formacé&o inicial do
pedagogo para a EJA.

3.2.1 Professores
responsaveis pelas
disciplinas de EJA.

3.2.1.1 Entrevista semi-
estruturada.

Em sua Universidade, quantas sdo as
disciplinas especificas de formagdo de
professores de jovens e adultos? Qual a
carga horaria?; Como é(sdo) intitulada(s)
a(s) disciplina(s) especifica(s) de EJA?
Qual o objetivo da(s) disciplina(s) e a
ementa?; Quais os principais conteidos
trabalhados?; A(S) disciplina(s)
aborda(m) a EJA apenas de forma tedrica
ou também ha espago para o ensino de
préticas na educagdo de adultos?; Quais
sdo0 as metodologias de ensino de adultos
abordadas pela(s) disciplina(s)?; Que
outras  tematicas as  disciplinas
especificas de EJA contemplam?; Qual o
instrumento  de  avaliagdo  da(s)
disciplina(s)?  Seminéarios,  provas,
trabalhos, aula prética / outros? e Vocé
acredita que os/as alunos/as se sentem
preparados/as para o trabalho com a EJA
ao finalizarem a(s) disciplina(s)?

- Os alunos em processo de
formagdo inicial se sentem
preparados para atuar na
EJA a partir das disciplinas
cursadas?

4- Investigar o que os alunos
que estdo em processo inicial
de formacéo em EJA pensam
sobre a formacdo especifica
que estao recebendo;

4.1 Percepcdo dos
graduandos quanto &
formac&o que estéo
recebendo para atuar na
EJA.

4.1.1 Graduandos em
Pedagogia das
Universidades USP,
UNICAMP e UNESP
(Campus de Araraquara,
Marilia e Presidente
Prudente).

4.1.1.1 Questionario.

Em que ano vocé comegou a graduagao
em Pedagogia?; Durante a graduagdo
em Pedagogia, quantas disciplinas
especificas de Educacdo de Jovens e
Adultos cursou?; Quais temas foram
abordados na(s) disciplina(s) de EJA?;
A EJA foi abordada em alguma outra
disciplina ou evento cientifico de
maneira mais geral?; Vocé
participa/participou de outros espacos




102

de discussdo da EJA?; Vocé acredita
que a formacdo que esta recebendo o/a
estd preparando para atuar como
professor/a de EJA depois de
formado/a?; A carga horaria da(s)
disciplina(s) que trata(m) da EJA
comparece com a mesma proporgéo de
disciplinas sobre Educacdo Infantil e
Educacdo Especial? e A EJA é, para
vocé, um possivel campo de trabalho?
Por qué?

- A formagdo inicial deu
conta de preparar o
profissional para a atuacéo
na EJA?

- Quais as demais fontes de
formag&o para o trabalho
com adultos segundo 0s
professores?

5- Investigar como 0s
profissionais recém-formados
gue atuam na EJA avaliam a
formag&o que receberam.

5.1 Percepgdo dos
profissionais recém-
formados que estdo atuando
na EJA quanto a sua
preparagdo inicial.

5.1.1 Egressos dos cursos
de Pedagogia com atuagdo
na EJA.

5.1.1.1 Questionario.

Em que ano vocé concluiu a graduagéo
em Pedagogia?; Durante a graduacéo em
Pedagogia, quantas disciplinas
especificas de Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) cursou?; Quais temas
foram abordados?; Durante a graduagéo,
vocé participou de outros espacgos de
discussdo da EJA?; A graduagdo em
Pedagogia o/a preparou para o ensino de
jovens e adultos?; A carga horaria das
disciplinas que trataram da EJA na
formacdo inicial compareceu com a
mesma propor¢do de disciplinas sobre
Educacdo Infantil e Educagéo Especial?;
A EJA é, para vocé, um possivel campo
de trabalho? Por qué?; Quais foram as
principais dificuldades sentidas no
momento da pratica?; Vocé possui cursos
de pés-graduacdo voltados a tematica da
EJA? e Vocé atribui seus conhecimentos
pedagdgicos para o ensino de EJA a sua
graduacgdo em Pedagogia ou a cursos de
pés-graduagdo especificos da area?

Fonte: Dados da Pesquisa, 2013.
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Para nos, a partir da elaboracdo do Quadro de Referéncia para Coleta de Dados,
tivemos mais clareza do nosso projeto, dos passos a serem dados, da importancia de o
pesquisador estar preparado para a coleta de dados e suas respectivas analises, pois 0 momento
de coletar os dados é crucial no desenvolvimento de uma pesquisa cientifica e depende do
amadurecimento das questdes que, necessariamente, precisam responder aos objetivos gerais e

especificos tracados desde o inicio.

5.1 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Uma vez decidida a abordagem de nossa investigacdo, definimos trés
procedimentos metodoldgicos principais para direcionar nossas a¢des; sdo eles: 1) Levantamento
bibliografico, 2) Analise documental e 3) Pesquisa empirica com a realizacdo de entrevista e
aplicacdo de questionario. A seguir, descreveremos um pouco sobre cada passo do percurso
metodologico por nds tragado, de forma a explicitar claramente a metodologia que pensamos dar

conta de responder aos objetivos da pesquisa.

Segundo Marconi e Lakatos (2001), a pesquisa bibliografica é o levantamento
de toda a bibliografia ja publicada cuja finalidade € fazer com que o pesquisador entre em contato
direto com todo o material escrito sobre um determinado assunto, auxiliando o pesquisador na
analise de suas investigacGes ou na manipulacdo de suas informacfes. Para esses autores, ela
pode ser considerada o primeiro passo de toda a pesquisa cientifica. Com o levantamento
bibliografico conhecemos o que se tem produzido no campo das pesquisas sobre formacéo inicial

de professores de EJA para, a partir dai, avangarmos nessa discussao.

Outro procedimento por nés adotado foi a analise documental que, de acordo
Cellard (2008), pode ser um procedimento muito Gtil na area das Ciéncias Humanas e Sociais,
dada a riqueza de informacdes que deles se pode extrair e resgatar, além da possibilidade que
oferecem para o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacdo
historica e sociocultural. Colocar em destaque a pesquisa documental implica trazer para a
discussdo uma metodologia que ¢ “pouco explorada ndo s6 na area da educagdo como em outras

areas das ciéncias sociais” (LUDKE ¢ ANDRE, 1986, p.38), quando, de fato
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[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois ndo é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito freqiientemente, ele permanece como o Unico testemunho de
atividades particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008, p.295)

A anélise documental proporciona uma observacao do processo de evolucao de
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades e praticas
(CELLARD, 2008) e, por isso, acreditamos que esta técnica de andlise se aplicou a nossa
pesquisa no contato, primeiramente, com as legislacdes a que recorremos para a contextualizacao
do nosso tema e, posteriormente, com os Projetos Politicos Pedagdgicos do curso de Pedagogia
de cada uma das universidades pesquisadas USP, UNESP e UNICAMP e, ainda, com o Programa
das disciplinas especificas de EJA dos cursos que as desenvolvem e que igualmente se constituem

enquanto documentos analisados.

A fundamentac&o tedrica apresentada ao longo dos primeiros capitulos se deu
sob o prisma das legislagdes educacionais pertinentes, dentre elas destacamos as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, pois especialmente esses documentos nos serviram de apoio na
avaliacdo das licenciaturas em Pedagogia das Universidades Estaduais Paulistas, para revelar se
seus cursos contemplam em sua pratica de formacao de professores dos Anos Iniciais as atuais

normativas educacionais.

A analise dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP’s) das Universidades, por
sua vez, nos deu suporte para aprofundar a discusséo da formacéo especifica em EJA no curso
de Pedagogia. Buscamos responder nessa apreciacdo, essencialmente, se esta modalidade de
ensino é contemplada pelo PPP e de que forma é citada. A analise dos documentos antecedeu o
que chamamos de parte empirica da pesquisa e se constituiu enquanto um referencial também

para a preparacao das questdes das entrevistas e dos questionarios.

Assim, paralelamente a analise documental, buscando trazer a esta pesquisa
uma perspectiva empirica, foram realizadas entrevistas e aplicacdo de questionarios. De acordo
com Trivifios (2008), para alguns tipos de pesquisa qualitativa, a entrevista semiestruturada é
um dos principais meios que o pesquisador tem para realizar a coleta de dados. Para ele, a
entrevista semiestruturada “mantém a presenga consciente e atuante do pesquisador e, a0 mesmo

tempo, permite a relevancia na situagio do ator” (TRIVINOS, 2008, p. 152).
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Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de certos
questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, e
que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que
vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar
na elaboracdo do contetdo da pesquisa. (TRIVINOS, 2008, p. 146)

Para Ludke e André (1986, p. 34), a técnica de entrevista “permite a captacao
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e
sobre os mais variados topicos”, ou seja, € a técnica que mais se adapta aos estudos do ambiente
educacional, pois € um instrumento que permite mais flexibilidade no momento de entrevistar 0s

sujeitos que compdem o espaco escolar, seja professor, aluno etc.

Trivifios (2008) salienta que o tipo de entrevista semiestruturada favorece ndo
S0 a descricdo dos fendmenos sociais, como também sua explicacdo e a compreensdo da
totalidade, “tanto dentro de sua situagao especifica como de situacdes de dimensdes maiores” (p.
152). Segundo este autor, os instrumentos de coleta de dados nada mais sao do que a “teoria em

acio”, 0 que da apoio & visdo do pesquisador (TRIVINOS, 2008).

Embasados, pois, na descricdo de Trivifios (2008) e Lidke e André (1986),
fizemos uso das entrevistas semiestruturadas em nossa coleta de dados com o0s sujeitos
informantes 1) Coordenador do curso de Pedagogia e 2) Professor de disciplina especifica de
EJA de cada uma das Universidades. O objetivo principal foi o de desvendar que espaco a EJA
ocupa dentro da proposta curricular dos cursos, se ha a preocupagdo em tratar especificamente
esta modalidade de ensino ao longo da licenciatura e qual a opinido desses sujeitos em relacao a

preparacdo dos graduandos para a atuacdo na EJA.

Algumas adequacdes referentes ao nimero de participantes da pesquisa foram
feitas. Em nosso entendimento precisava-se levar em conta 0s niveis de representacdo estatistica
do numero de sujeitos para que contemplassem a comunidade total. Dessa forma, também o
instrumento de coleta de dados para o0s sujeitos que aumentaram de nUmero passou por

modificacdes apds discutirmos sua eficiéncia e aplicabilidade.

Realizamos, assim, aplicacdo de questiondrio aos outros dois tipos de
informantes: 3) Graduandos do Ultimo ano do curso de Pedagogia e 4) Egressos dos cursos com
atuacdo na EJA. Nosso intuito foi o de revelar sua visao no gque tange a formacao especifica para
0 ensino de adultos nas disciplinas cursadas, se existem outros espacgos de discussdo da EJA, se

a formacdo inicial foi suficiente para prepara-los para a atuacao docente na EJA e se esse é para
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eles um campo de trabalho. A escolha pela utilizagdo do questionario deve-se ao fato de que essa
ferramenta, segundo Silva (2000, p. 74), “apresenta a vantagem de possibilitar e contemplar um

namero elevado de pessoas, em um curto espago de tempo”.

Apresentamos no quadro a seguir a maneira com que ficou consolidada a
escolha do numero de informantes da pesquisa de cada um dos cursos de Pedagogia das
Universidades pesquisadas, na qual também podemos observar a sele¢do dos instrumentos de
coleta, pois para cada sujeito foi pensada a melhor estratégia de aspirar as informacdes

necessarias.

Salientamos que, nessa configuracdo, definimos que apenas seriam coletados
0s dados de todos os informantes quando o curso de Pedagogia apresentasse em sua grade
curricular no minimo uma disciplina especifica de EJA, isso pois até mesmo os informantes
Egressos deveriam estar relacionados a Universidade participante da pesquisa tendo concluido

sua formagcé&o inicial nela.

Vejamos a seguir o0 quadro que se refere ao nimero de sujeitos informantes da

investigacdo e aos instrumentos de coleta de dados escolhidos:

Quadro 3: Sujeitos informantes da pesquisa e instrumento de coleta de dados

Descricdo do Sujeito NuUmero de sujeitos Instrumento de coleta de dados
Coordenador do Curso de 1 Entrevista semiestruturada
Pedagogia
Professor de disciplina 1 ou mais Entrevista semiestruturada

especifica de EJA

Graduandos do Gltimo ano do 5 Questionario
Curso de Pedagogia

Egressos do Curso de 5 Questionario
Pedagogia com atuagéo na
EJAL

Fonte: Dados da Pesquisa, 2014.

O préximo passo foi a elaboracdo dos roteiros de entrevista e questionario que
se constituiram enquanto instrumento metodoldgico da coleta de dados de nossa investigacao.

Tanto o roteiro de entrevista quanto o questionario tiveram como base a organizacdo do Quadro

13 Também a nomenclatura que designa este tipo de informante sofreu alteragdo para que néo se confundissem os
Professores da Universidade com os anteriormente intitulados ‘“Professores da EJA”.
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de Referéncia para a Coleta de Dados, apresentado no inicio do capitulo, o qual passou por uma
avaliacdo e aperfeicoamento das questdes pensadas a priori, munindo-o de visdo mais madura e
consciente da metodologia e de sua aplicabilidade dentro da pesquisa. Ambos o0s roteiros podem
ser conferidos nos apéndices desta dissertagao.

Pensando em uma metodologia que nos permitisse explorar os dados coletados
em toda a sua riqueza e possibilidade, optamos pelo método de analise de contetdo, muito
recorrente na andlise de dados qualitativos. Nessa perspectiva, 0 método de analise deve
proporcionar um olhar multifacetado sobre a totalidade dos dados colhidos, pois precisa dar conta
de interpretar a pluralidade de significados atribuidos pelos sujeitos sobre o objeto de estudo.

Buscamos a nossa base nas contribuicdes de Bardin (2010) e Franco (2008)
referentes a analise de contetdo a fim de, através dessa técnica, compreender e analisar o material
coletado por meio das entrevistas e questionarios. Segundo Bardin (2010, p. 40), a analise de
conteudo “[...] aparece como um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens”. Para esta
autora o interesse ndo esta somente na descrigdo dos contetdos, “[...] mas no que estes nos
poderdo ensinar apos tratados (por classificacdo, por exemplo) relativamente a ‘outras coisas’ ”,
e acrescenta ainda que a intengdo ¢é “[...] a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo) ” (BARDIN, 2010, p. 40).

Percebemos que as ideias de Franco (2008) vao ao encontro dessa perspectiva
quando afirma que “Apesar de muito difundida, em analise de contetdo, a mera descrigdo das
mensagens contribui muito pouco para a compreensao das caracteristicas de seus produtores” (p.
21). Sendo assim, a autora considera que o ponto de partida da analise de contetdo “é a
mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita) gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente processada, ela expressa um significado e um sentido” (FRANCO, 2008, p. 13; grifo
da autora). Nesse sentido, embasamos o tratamento dos dados coletados a partir da técnica de
andlise de contedo a fim de interpretar e analisar as respostas dos sujeitos informantes acerca

da formacao inicial de professores dos Anos Iniciais da EJA.

Assim, a analise de conteudo é compreendida como um conjunto de técnicas
com o objetivo de busca e compreensdo dos sentidos dos dados coletados. A primeira etapa da
técnica de analise de conteldos é chamada de pré-analise e consiste em uma organizacdo e

sistematizacdo de ideias, na qual se realiza a escolha dos documentos a serem analisados, a
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retomada das hipoteses e dos objetivos iniciais da pesquisa em relacdo ao material coletado, bem

como a elaboracéo de indicadores que orientardo a interpretacéo final (FRANCO, 2008).

Posteriormente a fase de exploracdo do material, inicia-se a etapa de tratamento
dos resultados, na qual o investigador propde suas inferéncias e realiza suas interpretacées. Logo
ap0s acontece a categorizacao, procedimento que segundo Franco (2008, p. 59), é definido como
“[...] uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagao
seguida de um reagrupamento baseado em analogias a partir de critérios definidos”.

Apo6s a definicdo das categorias de analise das mensagens, que podem ser
comparadas a “caixas de sapatos dentro das quais sdo distribuidos objetos”, é necessaria uma
classificacdo dos elementos referidos, como se fossem distribuidos em “gavetas” (BARDIN,
1997, p. 64). Nas palavras do autor: “E o método das categorias, espécie de gavetas ou rubricas
significativas que permitem a classificagdo dos elementos de significagdo constitutivos da
mensagem” (BARDIN, 2010, p. 38).

Seguindo a mesma analogia, pode-se ter um armario com varias gavetas, cada
uma com uma designacao, onde objetos serdo distribuidos a partir de tal designacéo, ou seja, 0s
objetos de cada gaveta devem ter uma relacao entre si (FRANCO, 2008). Desse modo, ‘“Formular
categorias, em analise de conteldo, é por via de regra um processo longo, dificil e desafiante”
(FRANCO, 2008, p. 58), procedimento que, ainda segundo esta autora, implica em constantes

idas e vindas da teoria a0 material de analise e vice e versa.

Em seguida descrevemos como se deu 0 processo preparacdo da coleta dos
dados, de sua realizacéo, e as analises dos dados documentais, que por sua vez consistem na
leitura e discussdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos de Pedagogia das
Universidades investigadas. Somente depois da analise documental, no préximo capitulo,

apresentamos as analises dos dados empiricos.

5.2 Documentos analisados
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Durante o desenvolvimento de nossa pesquisa, decidimos quais seriam 0s
caminhos a serem percorridos e, apds essa escolha, nos coube ir em busca de dados que
confrontassem com nossas questdes-problema para, nesse movimento, comprova-las ou superéa-
las, sendo nossa postura a de pesquisadores com o fim Unico de contribuir no campo da pesquisa
sobre a formacao de professores de EJA.

De todos os percalgos, descrevemos a seguir como se deu o “caminhar” em
busca dos dados, de como se realizou a coleta, para que figuem claras as pegadas deixadas em
NOSsO percurso de investigacao.

Salientamos que os dados de cunho documental foram obtidos através de busca
nos sites dos cursos na internet e que, com excecdo da UNICAMP, todos os documentos se
encontravam disponiveis em sua versdo atual. O curso de Pedagogia da UNICAMP nos forneceu
seu Projeto Politico Pedagdgico através de e-mail apds a constatacdo, durante a visita a

Universidade, de que o documento postado no site era antigo, o que interferiria nas analises.

Apo6s reunirmos o material, realizamos a leitura de cada um deles a fim de
detectar se 0s documentos previam a EJA na formacao inicial do pedagogo e em que contextos
a EJA era citada. Para um melhor desenvolvimento da leitura, organizamos um roteiro de analise
dos PPP’s com o objetivo de garantir o aproveitamento de todas as informac6es neles contidas,
uma vez gque cada curso de Pedagogia possui uma orientacdo e forma de organizagdo autbnoma
do documento, diferindo na disposicao de capitulos, objetivos, descricdes do campo de atuacao

profissional e relacdo das disciplinas da grade curricular.

Assim, a partir da utilizacdo do Roteiro para Analise dos Projetos Politicos
Pedagogicos, pudemos verificar em cada um dos cinco documentos as seguintes informagdes: A
formacdo especifica em EJA comparece no PPP do Curso de Pedagogia das Universidades
Estaduais Paulistas? Em que contexto a EJA é citada no PPP? No caso de haver disciplinas
especificas sobre EJA, elas ocupam espaco entre as disciplinas obrigatdrias ou optativas dentro
da grade curricular do curso? Qual sua carga horaria? Em que outros espacos académicos a EJA
é discutida/pesquisada/desenvolvida? Quantos e quais sdo 0s projetos ativos que se relacionam a
EJA de acordo com o PPP?

Essas foram as questdes que orientaram a andlise dos PPP’s dos cursos de
Pedagogia da USP, UNESP e UNICAMP que nos serviram de apoio na verificacdo da situacédo

da EJA em cada um dos documentos, ainda que nem todos os PPP’s trouxessem em seu conteudo
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as respostas a essas questdes, ficando para 0 momento da anélise a constatagdo da nomenclatura

dada a modalidade de ensino EJA por parte do documento referéncia de cada curso.

E importante frisar que, por mais que tenhamos trabalhado com os documentos
mais atuais de cada curso, algumas informagdes contidas nos PPP’s diferem da atual pratica de
formacéo, o que s6 pudemos constatar no momento da visita a Universidade. Por isso, os dados
aos quais tivemos acesso por meio da anélise documental foram estritamente organizados a partir
das informacGes do documento em questdo, por sua vez elaborado pela prépria coordenacéo do
curso no momento de construgdo do PPP vigente, ficando a ela a responsabilidade da veracidade

dessas informacgoes.

Apresentamos a seguir a descri¢cdo e discussdo que fizemos do documento
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cada um dos cinco cursos pesquisados, procedimento que
estd relacionado a tecnica de analise documental anteriormente definida e que antecede a
pesquisa empirica. A finalidade desse passo foi o de fornecer um panorama prévio sobre a

terminologia que cada curso da a EJA em seu Projeto Politico Pedagdgico.

Enfatizamos que a leitura dos PPP’s se deu através das questodes elencadas pelo
Roteiro para Analise dos Projetos Politicos Pedagogicos, por nds elaborado a fim de garantir um

aproveitamento da leitura e o desvelamento das informagdes buscadas.

5.3 Entrevistas e questionarios

Se a busca dos dados documentais se deu através da utilizagdo do computador
como ferramenta, no conforto de nosso espaco de estudo, na coleta dos dados empiricos nosso
principal instrumento foi o meio de transporte que nos aproximou da realidade dos sujeitos
informantes, pois nessa etapa nos deslocamos rumo a realidade dos cursos de formacao inicial

de pedagogos nas cinco cidades que nossa pesquisa abrange.

Na figura a seguir pode-se observar um mapa gque demarca as cidades que
visitamos para a coleta de dados empiricos, isto é, sdo nessas cidades que se situam 0s cinco

cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais de Sdo Paulo que nossa pesquisa aborda.



111

Realizamos, pois, in loco as entrevistas e a aplicacdo de questionarios aos
diversos sujeitos informantes, o que nos proporcionou contato direto com a formacao

desenvolvida, com a qual apenas haviamos tido contato por meio da leitura dos PPP’s.

A coleta dos dados empiricos se deu em duas etapas, porém ao considerarmos
toda a extens&o territorial da localizacdo dos cursos, percorremos um total de 705 quilometros

conforme nos mostra 0 mapa a seguir:

Imagem 1: Extensdo territorial da abrangéncia da pesquisa
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Fonte: Google Maps™, 2015.

Estivemos presentes, portanto, em todas as cidades nas quais se localizam as
Universidades Estaduais Paulistas: UNESP de Presidente Prudente (nimero 1 no mapa), UNESP
de Marilia (nimero 2 no mapa), UNESP de Araraquara (namero 3 no mapa), UNICAMP em

Campinas (namero 4 no mapa) e USP de S&o Paulo (nGmero 5 no mapa).

Esta, de longe, foi uma das etapas mais complicadas de nossa pesquisa, pois
tivemos muitas dificuldades para encontrar os sujeitos informantes, sobretudo os que ja nao
tinham vinculo com a Universidade: os egressos dos cursos com atuacao na EJA. Assim, sabendo
do desafio de localizar os sujeitos, iniciamos nossa busca pela internet, onde encontramos o
contato dos coordenadores dos cursos de Pedagogia que, por sua vez, ja sinalizavam a existéncia

ou ndo de uma disciplina especifica de educacdo de jovens e adultos. O contato primeiro com o

14 https://www.google.com.br/maps
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coordenador do curso nos abriu caminhos para localizar os professores de disciplina especifica e
os graduandos do ultimo ano do curso de Pedagogia, constituindo quase que 75% dos sujeitos da

pesquisa.

Nossa maior dificuldade, no entanto, foi encontrar os sujeitos egressos dos
cursos com atuacdo na EJA, pois nossa pretensdo era a de localizar pedagogos formados pelos
cursos investigados que ja tivessem trabalhado no ensino de adultos, para que explicitassem as
dificuldades sentidas no momento da pratica e as impressdes em relagdo a preparacdo inicial que
tiveram na graduagdo. Foi assim que entramos em contato com as Secretarias Municipais de
Educacdo de cada uma das cidades que ndo s aceitaram contribuir na pesquisa como também

na localizacdo dos egressos dos cursos com atuacao na EJA.

O apoio vindo por parte dos coordenadores dos cursos e das Secretarias
Municipais de Educacdo certamente foi crucial para que completassemos a coleta dos dados
empiricos, dada a quantidade e diversidade dos sujeitos informantes da pesquisa, sem contar a

dificuldade de se situar em outra cidade, tendo em vista a abrangéncia estadual da investigag&o.

Uma vez estabelecidos os contatos, agendamos as visitas nas cidades de
maneira a coletar todos os dados empiricos de uma so vez, organizando assim 0s horarios para o
encontro com os coordenadores dos cursos, com os professores de disciplina especifica de EJA,
com os graduandos do ultimo ano e com 0s egressos dos cursos, aproveitando ao maximo a estada

na cidade, dada a dificuldade de deslocamento e cumprimento do cronograma.

A primeira etapa da coleta abrangeu os municipios de Presidente Prudente,
nosso local de pesquisa, Marilia e Campinas, ficando para a segunda etapa as cidades de
Araraquara e Sdo Paulo. Em todas elas nos empenhamos ao maximo para encontrar o0 namero de
sujeitos estipulados pela pesquisa, ja anteriormente apresentado no Quadro 3. Porém, pela
realidade atual dos cursos, a coleta de dados de cada cidade conseguiu atingir o seguinte namero

de sujeitos informantes:



Quadro 4: Numero de sujeitos informantes localizados pela pesquisa
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Coordenador Professor de disciplina Graduandos Egressos com atuagéo
do curso especifica do Gltimo ano na EJA
arci Estipulado | Coletado | Estipulado | Coletado | Estipulado | Coletado | Estipulado | Coletado
Universidade

UsP 1 1 1 1 5 1 5 3
UNESP de Araraquara ! 1 1 1 5 5 5 2
UNESP de Marilia 1 1 1 1 5 5 5 5
UNESP de P. Prudente ! 1 1 1 5 5 5 5
UNICAMP 1 1 1 1 5 0 5 0
TOTAL 5 5 5 5 25 16 25 15

Fonte: Dados da Pesquisa, 2015.

Conforme apresenta 0 Quadro 4, ndo atingimos o0 nUmero de sujeitos
informantes em todas as Universidades, pois cada curso e/ou cidade apresentava suas
especificidades em relacéo a realidade de formacao. Na USP, por exemplo, conseguimos apenas
um graduando devido a falta de adeséo dos alunos em responder ao questionario, e 3 egressos
dos cursos pela dificuldade de localizacdo deste sujeito na cidade mais populosa do pais. Em
Araraquara conseguimos encontrar apenas dois egressos dos cursos com atuagdo na EJA, pois a
estrutura das escolas de EJA do municipio é mais voltada ao segundo ciclo do ensino
fundamental, sendo assim os professores formados em outros cursos que ndo a Pedagogia. Jaem
Presidente Prudente e em Marilia coletamos dados junto ao namero total de sujeitos estipulados,
e em Campinas s6 coletamos dados dos sujeitos Coordenador do Curso e Professor de disciplina
especifica, pois ha sete anos ndo ha o oferecimento da disciplina de EJA, ndo havendo assim

graduandos e egressos recentes, impossibilitando-nos de coletar dados junto a esses sujeitos.

Assim como ja descrito no inicio deste capitulo, dois instrumentos de coleta
diferentes foram designados para cada sujeito informante, sendo entrevista semiestruturada para
os dois primeiros - 1) Coordenador do curso de Pedagogia e 2) Professor de disciplina especifica
de EJA - e aplicacdo de questionarios para os dois ultimos - 3) Graduandos do Gltimo ano do

curso de Pedagogia e 4) Egressos do curso de Pedagogia com atuacdo na EJA.

Ambos 0s instrumentos, entrevista e questionario, seguiram um roteiro

apresentado na integra nos apéndices desta dissertagdo. Parte desses roteiros se destinou a
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identificar aspectos pessoais dos sujeitos a fim de tracar seu perfil em relacdo ao seu sexo, idade,
estado civil e atuacédo profissional. Apresentaremos a seguir o perfil dos sujeitos Coordenador do
Curso de Pedagogia, Professor de disciplina especifica de EJA, Graduandos do ultimo ano do
curso de Pedagogia e Egressos do curso de Pedagogia com atuagdo na EJA das Universidades

pesquisadas.
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6. RESULTADOS E ANALISES

Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara. José Saramago

Analisar os dados na abordagem qualitativa, para Liidke e André (1986, p. 45),
“significa ‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa”. Dentro do campo educativo esse
trabalho se constitui em um olhar sobre todo o material coletado durante o processo de
investigagdo, o que se configura em um movimento analitico que ndo se limita a apenas uma

etapa da pesquisa, mas que se constitui ao longo de todo o seu desenvolvimento.

Apresentamos neste capitulo, portanto, o resultado da analise dos dados,
percurso que envolveu constante leitura, reflexdo e interpretacéo das informacdes coletadas e que

se deu a luz dos objetivos e do referencial tedrico assumidos.

Dessa maneira, a partir do objetivo geral tracado — investigar o espaco da EJA
dentro do processo de formacao inicial de professores das trés Universidades Estaduais de Séo
Paulo a partir da analise dos cursos de Pedagogia — coletamos e analisamos os dados documentais

e empiricos sob a perspectiva da analise de contetdo, outrora ja descrita.

6.1 Quem sdo os sujeitos da pesquisa

Uma vez que nossa pesquisa abrange quatro tipos diferentes de sujeitos
informantes, pensamos ser relevante considerar aspectos de sua identidade pessoal e profissional
ao analisarmos suas falas. Por isso, este item apresenta informagfes contidas no roteiro de
entrevista e questionario que abordaram dados de carater pessoal, como: sexo, idade, estado civil

e ainda dados referentes a sua trajetoria de formacéo e atuacdo profissional.

Nossa pretensdo, salientamos, é de apresentar o perfil dos sujeitos e tecer

alguns comentarios sobre os dados que apontam sua caracterizacdo a fim de, posteriormente,
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considerarmos seu perfil nas andlises de suas falas para que possamos melhor compreender seu

ponto de vista.

Entrevistamos ao todo cinco Coordenadores, um de cada curso de Pedagogia
das Universidades pesquisadas (USP, UNESP e UNICAMP). A maioria dos Coordenadores é de
mulheres, com idade entre 30 e 50 anos, casadas e com mais de 11 anos de atuacdo no ensino
superior. Perguntamos ainda sobre sua especialidade no campo da docéncia e pesquisa; 0S
seguintes temas foram mencionados: Préticas corporais escolares e Curriculo; Ciéncias Sociais e
Educacdo; Formacao inicial de professores de Educacéo Infantil; Filosofia da Educacao e Politica
Educacional.

Os dados referentes ao perfil dos sujeitos Professores de disciplina especifica
de EJA, um de cada curso de Pedagogia das Universidades pesquisadas, revelam que sdo maioria
de mulheres, entre 40 e 50 anos, casadas e com minimo de 11 anos de atuagao no ensino superior.
Todos responderam que sua especialidade de ensino e pesquisa é a Educacéo de Jovens e Adultos
e, entre as respostas, houve dois outros temas a ela relacionados: Politicas Publicas de EJA e
Educacdo Matematica na EJA.

Aplicamos questionario a 16 Graduandos dos Cursos de Pedagogia das
Universidades pesquisadas e chegamos ao seguinte perfil: maioria de mulheres, entre 20 e 25
anos, solteiras, com atuacdo em areas de ensino e pesquisa em educacao. Perguntamos sobre sua
renda mensal individual e, em sua maioria, alegam ganhar de 1 a 2 salarios minimos.
Questionamos ainda sobre sua atividade profissional e entre as respostas tivemos: cinco
Graduandos que atuam como professores, trés que estagiam em escolas de ensino fundamental,
trés que sdo bolsistas académicos (2 bolsistas PIBIC e 1 PIBID), um que afirma ser agente de
organizacdo escolar e outros que atuam fora do ambiente escolar em funcdes de empresario,

auxiliar administrativo e baba.

Aos sujeitos Egressos dos Cursos de Pedagogia com atuacdo na EJA também
foram aplicados questionarios. Ao todo 15 responderam e formulamos o seguinte perfil: maioria
de mulheres, com idade média de 30 a 40 anos, casadas. No que tange a renda mensal individual,
a maior parte afirma ganhar de 3 a 4 salarios minimos. Sobre a atuacdo profissional atual: dez
responderam estar trabalhando como professores - sendo trés da EJA, quatro de atendimento
educacional especializado e um da Educacdo Infantil -, dois egressos atuam na orientacao

pedagdgica de escolas e um se diz professor coordenador. Os demais ndo responderam.
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Olhando para o perfil dos sujeitos da pesquisa, estabelecemos algumas anélises
prévias ao verificar, por exemplo, que a maioria dos sujeitos de todos os tipos € de mulheres.
Um dado interessante € a comparacdo entre a renda mensal individual dos Graduandos e dos
Egressos, pois o valor dobra quando este ja concluiu a licenciatura e passa a atuar no campo da
educacéo.

O fato de haver uma unanimidade no sexo dos Graduandos corrobora com as
atuais cifras de nimero de mulheres atuantes no ensino, conforme pesquisas de Gatti e Barreto
(2009) e Gatti (2010), que apontam a feminizacdo da docéncia. E sobre a atuagédo profissional
dos Graduandos vemos que menos da metade opta pelo campo académico e que a maioria ja
exerce fungdes relacionadas ao ensino.

O passo que sucedeu a coleta de dados foi a transcrigdo das entrevistas e
questionarios e, em seguida, os dados foram analisados seguindo a técnica de analise de
conteddo outrora ja descrito. Apresentamos, portanto, no capitulo que se segue os resultados e

a analise dos dados documentais e empiricos.

6.2 Analise da EJA nos Cursos de Pedagogia de Universidades Estaduais Paulistas

Por se tratar de uma pesquisa que analisou cinco Cursos de Pedagogia das trés
Universidades Estaduais de Sdo Paulo, USP, UNESP e UNICAMP, a apresentacao das analises

respeitara a especificidade e a realidade de formacéo de cada um dos cursos.

Entretanto, h4 de se mencionar o contexto de reestruturacdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos dos cursos de Pedagogia dessas Universidades no momento da realizagdo
da pesquisa, por consequéncia da Deliberacdo N° 126/2014 do Conselho Estadual de Educacéo
(CEE) que, grosso modo, impde uma padronizacdo dos cursos de Pedagogia, retomando um
antigo debate sobre o carater de formacdo generalista x especialista ao longo do curso. Também
no decorrer da pesquisa houve um periodo de mais de 100 dias de greve das Universidades
Estaduais Paulistas com adesdo das trés categorias (Docentes, Servidores e Discentes)
reivindicando, entre outras acles, 0 reajuste salarial vetado pelo Conselho de Reitores das
Universidades Estaduais de Sao Paulo (Cruesp), o aumento do repasse do Imposto sobre

Circulagdo de Mercadorias e Servigos (ICMS) e melhores condicGes de trabalho e estudo.
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Os documentos analisados, como ja mencionado, foram: 1) Projeto Politico
Pedagdgico vigente de cada um dos cursos; 2) TranscricBes das entrevistas semiestruturadas
realizadas com os sujeitos Coordenador do curso de Pedagogia e Professor de disciplina
especifica de EJA e 3) Transcricdes dos questionarios aplicados aos sujeitos Graduandos do

ultimo ano do curso de Pedagogia e Egressos do curso com atuagdo na EJA.

A pesquisa visou revelar a realidade da formacéo especifica para professores
dos Anos Iniciais de EJA a partir de disciplinas, projetos e demais atividades relacionadas a essa

modalidade desenvolvida em cada um dos cursos de Pedagogia pesquisados.

Realizamos leitura minuciosa das respostas, as agrupamos em categorias e,
neste capitulo, destacamos as categorias com maior frequéncia de respostas e discutimos 0s
resultados exemplificando com respostas dos sujeitos informantes; por fim, estabelecemos um

comparativo entre as Universidades investigadas.

6.2.1 Analise do Curso de Pedagogia da USP

O Projeto Politico Pedagdgico vigente do curso de Licenciatura em Pedagogia
da USP foi aprovado em 2011 apds um periodo de discussao e reformulacdo que teve inicio em
2008. A Lei que criou o curso foi o Decreto-Lei n°1.190 de 1939 que antecede a criacdo da
Faculdade de Educacdo datada de 1970. O curso tem atualmente uma duracdo minima de 9

semestres (4,5 anos) e sua carga horéria total é de 3.270 horas.
A EJA é abordada no PPP nos seguintes contextos:

e Perfil e campo de atuacdo do Pedagogo, citando a docéncia com especialidade em
instituicbes que atendam criangas, jovens ou adultos, sem ou com necessidades educacionais

especiais;

e No catdlogo de disciplinas optativas do curso, nas disciplinas “Educagdo Escolar de Jovens
¢ Adultos” e “Metodologia ¢ Fundamentos da Alfabetizacdo / Letramento de Jovens e
Adultos” e
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e Na apresentacdo dos nlcleos, dentro do Ndcleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em
Histéria da Educagdo que em um dos projetos descritos comparece o tema “multiplas

estratégias de escolarizacdo de adolescentes e adultos”.

Na anélise do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia da USP,
constatamos que a Educacdo de Jovens e Adultos é apresentada como campo de atuacdo do
Pedagogo. Logo, pensamos que a Universidade de S&o Paulo por prever a Educagéo de Jovens e
Adultos em sua grade de disciplinas, como também na descricdo da atuacdo do profissional
depois de formado, esté valorizando essa modalidade de ensino ao, no minimo, considera-la em

seu principio de formar professores para 0os Anos Iniciais.

Hé duas disciplinas optativas, nomeadas “Educagdo Escolar de Jovens e
Adultos” e “Metodologia e Fundamentos da Alfabetizagdo / Letramento de Jovens e Adultos”, e
um Nucleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Historia da Educacdo, que conta com um

projeto que aborda o tema “Multiplas estratégias de escolarizagdo de adolescentes e adultos”.

No entanto, em visita a Universidade de Sdo Paulo e entrevistas junto ao
Coordenador do curso de Pedagogia e a Professora responsavel pela disciplina optativa de EJA,
constatamos que o curso foi construido com base em “percursos”, que servem como areas de
aprofundamento. Ha o percurso de “escolarizacdo e docéncia”, voltado a pratica pedagdgica de
sala de aula; o percurso de “gestdo”, ligado as questdes da politica educacional e da gestéo tanto
em ambito pedagdgico quanto em gestdo de sistemas; e 0 percurso chamado “educagao e

cultura”, relacionado a formacéo para atuacédo na area ndo formal ou na area da pesquisa.

Apesar de o curso possibilitar que o graduando se direcione para um dos trés
percursos, 0 Coordenador do curso apontou que ha uma énfase maior a docéncia, principalmente
na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. H4 uma carga maior destinada

as metodologias, que também contemplam a Educacédo de Jovens e Adultos.

De acordo com Gatti e Barreto (2009), verifica-se maior propensdo dos cursos
de Pedagogia na oferta de disciplinas relativas a fundamentos teéricos da educacdo e um menor
percentual de disciplinas relativas ao aprofundamento sobre a educacdo infantil, EJA ou
educacdo especial, ou mesmo dos conhecimentos referentes ao magistério das séries iniciais do

ensino fundamental.

Identificamos que ha dois pesquisadores de Educacao de Jovens e Adultos no

curso, Maria Clara Di Pierro e Roberto da Silva, os quais coordenam grupos de estudos com
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alunos da graduacao, desenvolvem projetos nas escolas de EJA e contam com o apoio de alunos

com bolsas de iniciacdo cientifica.

Além disso, o curso conta com aproximadamente 840 alunos, sendo que 2/3
dos alunos frequentam o periodo noturno. Dessa forma, o campo privilegiado de estagio é a
Educacdo de Jovens e Adultos, no qual os alunos véo estagiar na Alfabetizacdo e ensino de
Matematica e Ciéncias para adultos. Ha uma forte demanda de estagios no CIEJA (Centro
Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos), que s@o escolas de EJA frequentados
principalmente por alunos com deficiéncia. Dessa forma, o Coordenador do curso de Pedagogia
da USP ressalta a oportunidade dos graduandos se aproximarem de dois campos: Educacao de
Jovens e Adultos e Educacdo Especial. Porém, observamos que essa demanda decorre da falta
de possibilidades de estagiar no ensino regular, o qual se da no periodo matutino ou vespertino.

Contudo, na grade curricular do curso, a formagdo em EJA na condi¢cdo de
disciplina acontece somente de maneira opcional, com uma carga de 60 horas, ofertada com
periodicidade de um ano e meio. Atualmente, diferente do que foi apresentado no Projeto Politico
Pedagogico, ha apenas uma optativa, intitulada “Politicas Publicas de Educa¢do de Jovens e
Adultos”. Isso nos leva a pensar que o PPP do curso apresenta a EJA como um campo de atuacao
do pedagogo, porém, essa formacdo é de carater opcional. Acreditamos que a EJA poderia se
constituir como um dos percursos de formacao, conforme esta organizado o curso de Pedagogia

desta universidade.

Chegamos a uma dimenséo constituinte a formacéo: se assumimos o profissional da
EJA como educador e se olhamos para a EJA como campo da educacdo, que
embasamento tedrico dominar? Dominar uma base tedrica sdlida sobre teorias
pedagdgicas. Sabemos que falta essa base nos cursos de licenciatura e até de Pedagogia.
Os espagos do sistema de ensino e dos centros de formacdo foram de tal maneira
ocupados pelo ensinar, que as teorias educacionais e a propria educacdo foram
desterradas dos préprios espacos e programas de formagao. (ARROYO, 2006, p. 25/26)

A Professora responsavel pela optativa relatou que, durante as aulas, aborda as
seguintes questdes: as grandes correntes da EJA,; filosofia da educacéo; historia da EJA; politicas
de EJA — financiamento, as principais diretrizes e programas; diversidade dos sujeitos da EJA;

grupos especificos da EJA, como, por exemplo, populaces que vivem em prisdes, entre outros.

A disciplina segue a concepc¢do freiriana de educacdo e a abordagem da
psicologia do desenvolvimento na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural. Pelo fato do
curso ndo requerer estagio obrigatério na EJA, a professora entrevistada mencionou que

oportuniza visitas em escolas de EJA a fim de relacionar teoria e prética.
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Vemos que esses conteldos e experiéncias Sd0 necessarios e pertinentes a
formacéo do professor de EJA; contudo, ndo oferecem subsidios metodoldgicos suficientes para

a prética docente.

[...] quando falamos em um programa, em um curriculo de formac&o de educadores e
educadoras para a EJA, ndo podemos deixar de lado a sua historia. Temos de nos
esforcar para captar essas pluralidades, temos de incorporar essas fronteiras, esses
métodos, todos esses processos nos quais esse educador se formou. Todas essas
questdes que fazem parte da historia me parecem muito importantes para fazer parte dos
conhecimentos que devem compor o curriculo de formacao de educadores e educadoras
da EJA. (ARROYO, 2006, p. 20)

A avaliacdo dentro da disciplina se da por meio de resenhas da bibliografia
indicada e uma monografia final sobre politica de educacdo de jovens e adultos. O trabalho final
é realizado em grupos, a partir de pesquisas sobre uma politica publica de EJA e apresentacao de

seminarios, seguindo um critério de avaliagdo individual e outro em grupo.

Questionado sobre o preparo que o curso oferece ao graduando para atuar na

EJA, o coordenador do curso apresentou a seguinte afirmacao:

Eu penso que 0 nosso curso fornece os elementos iniciais para pensar nisso, eu ndo
digo que 0 nosso curso seja completo e seja suficiente, mas ele da os elementos iniciais
para o futuro pedagogo pensar a docéncia nesses espacos.

Ele complementa que a formacdo deve ser constantemente revista e
aperfeicoada. Em relagcdo ao preparo que a optativa de EJA oferece ao pedagogo, a professora

responsavel afirmou que a disciplina é:

[...] panor@mica, introdutéria, que visa sensibilizar os alunos sobre o direito de
aprender ao longo da vida, de reformular essa perspectiva dicotbmica que acha que a
prioridade da educacéo sao as novas geracdes e se opde a dar uma atencéo adequada
a BJA.

Com os resultados das entrevistas, vimos que o0 curso de Pedagogia da
Universidade de Sao Paulo oferece possibilidades de formagéo na Educacao de Jovens e Adultos;
porém, principalmente por ndo se dar em espacos obrigatorios, fica a critério dos alunos optarem
pelos conhecimentos especificos. A professora entrevistada compartilhou na entrevista a sua
expectativa em relacdo a criacdo de outras disciplinas e a transversalizacdo da tematica no
curriculo para que os alunos se assumam como professor pesquisador, capazes de terem uma

abordagem apropriada, caso se vejam em situacdo de trabalhar com adultos.
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Segundo o coordenador do curso, um fator que dificulta a oferta de disciplinas
sobre essa modalidade de educacdo ¢ a falta de professores com formacéo na area. E, pelo fato
do Projeto Politico Pedagdgico do curso ndo apresentar a EJA como disciplina obrigatéria, a

Universidade ndo abre concursos para novas contratagoes.

A fim de completar os dados apresentados no Projeto Politico Pedagdgico e
nas entrevistas realizadas e evidenciar a formacao para o ensino na EJA, aplicamos questionarios
junto a um Graduando do curso de Pedagogia desta universidade e a trés Egressos que trabalham
ou ja trabalharam na Educacédo de Jovens e Adultos.

Constatamos através de suas falas que, com excecdo de um egresso, todos 0s
sujeitos cursaram a disciplina optativa. Interessante observar que o sujeito que respondeu néo ter
cursado nenhuma disciplina especifica de Educacdo de Jovens e Adultos afirmou que a falta de
participacdo se deve ao ndo oferecimento de disciplinas obrigatorias especificas sobre o tema.

Dentre as possibilidades apresentadas no questionario a respeito dos temas da
disciplina de EJA, os trés sujeitos assinalaram “Praticas de ensino de jovens e adultos”, o que
evidencia um direcionamento a formacéo da préatica docente. Contudo, ndo identificamos esse

dado na entrevista com a professora responsavel pela optativa.

Todos os respondentes apontaram que a carga horéria da disciplina é a mesma
em relacdo as disciplinas sobre Educacéo Infantil e Educacéo Especial. Porém, dois destacaram

que a diferenca é a ndo obrigatoriedade da EJA. De acordo com um dos egressos,

este € um ponto negativo, pois sé 0s que se interessam na area cursam e muitos
estudantes saem da faculdade sem saber um pouco mais do tema.

Dos quatro sujeitos, o graduando e um egresso responderam que nao
participaram de outros espacos de discussdo da EJA. Enquanto que 0s outros dois egressos
participaram de eventos cientificos sobre a tematica e um deles frequentou grupo de estudos e

contou com programa de iniciacdo cientifica.

Indagados sobre a formacgéo do curso para atuacdo na EJA, a maioria afirmou
ndo ser suficiente. O graduando apresentou a seguinte justificativa: “hd poucas disciplinas
oferecidas que tratam do tema. Para estar preparada para atuar deveria fazer outros cursos e
participar de discussoes e eventos sobre o tema”. Um dos egressos gque atua nesta modalidade
respondeu que o curso contribui um pouco, mas destacou: “Apenas a pratica e envolvimento com

a EJA me proporcionou um aprofundamento nas questdes da EJA .
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Em contrapartida, todos os sujeitos, até mesmo o graduando que ainda ndo atua
na &rea e mencionou que ndo se sente preparado para tanto, consideram a EJA um campo

interessante de atuacdo. A respeito disso, obtivemos as seguintes respostas:

Sim, porque mesmo com o0 pouco conhecimento que tenho e com o que pude aprender
na disciplina cursada, a EJA € um campo de trabalho que me interessa. (Sujeito 1 -
graduando)

Atuo na EJA e vejo como um possivel campo de trabalho, sobretudo por tratar-se de
uma modalidade da Educacéo Bésica e pela importancia social da Educacéo de Jovens
e Adultos. (Sujeito 2 - egresso)

Sim, porque ja atuo na EJA e me identifico com essa modalidade. (Sujeito 3 — egresso)

Sim, pois ja fui professora na instituicdo SESI e ¢ uma etapa da Educacéo que me
interessei. (Sujeito 4 - egresso)

E pertinente destacar que todos os egressos que ja atuaram ou atuam na EJA
alegam ter sentido dificuldades na pratica pedagogica. Um deles respondeu que as dificuldades
se deram a falta de maturidade e de experiéncia docente. Outro atribui a falta de metodologias
adequadas. E o ultimo relatou dificuldades na organizacdo do planejamento de acordo com as
necessidades de aprendizagem de cada aluno.

Mesmo com tais dificuldades, nenhum dos sujeitos realizou pds-graduacao
voltada a tematica da EJA. Eles apenas participaram de eventos como seminarios, foruns,

simp0sios e congressos voltados ao tema.

Para finalizar, identificamos que 0s egressos ndo atribuem seus conhecimentos
pedagdgicos para o ensino de EJA a graduacdo em Pedagogia, menos ainda a disciplina
especifica. Um dos sujeitos respondeu que os conhecimentos adquiridos em outras disciplinas do
curso contribuem para o ensino de jovens e adultos, principalmente as relacionadas as questfes
politicas e a educacao social. Outro sujeito mencionou que a graduacéo é a base da formacao,
mas que Seu aprimoramento aconteceu a partir de uma busca pessoal e por meio da préatica
docente, a qual permite trocas com os alunos e outros professores. E outro egresso, o qual
participou de grupo de estudos sobre EJA, demonstrou que o seu preparo se deu dentro do espacgo

da universidade, mas no ambito das reunides e das pesquisas do grupo de estudos.

Desse modo, podemos afirmar que o curso de Pedagogia da USP, apesar de
apresentar em seu PPP que a EJA é um campo de atuacdo do Pedagogo, ndo oferece formacao
suficiente para preparar os alunos para atuarem nessa modalidade de ensino. Vemos a
necessidade de reestruturacdo do curso, de modo a garantir a obrigatoriedade da disciplina de

EJA e impulsionar contratacGes de professores com formacdo especifica. Porém, durante as
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entrevistas, ndo identificamos indicios de mudangas em curto prazo, principalmente em
decorréncia dos problemas enfrentados pelas universidades estaduais de S&o Paulo que acarretam
na impossibilidade de realizacdo de novos concursos publicos para contratagdo de professores
efetivos entre outras medidas que garantem a qualidade do ensino.

Recorrendo a literatura, encontramos a necessidade de uma formacgéo
especifica para o trabalho com jovens e adultos em pesquisa realizada por Soares (2007) com 0s
egressos do curso de Pedagogia com habilitagdo em EJA de 1986 até 2002. Para o autor, essa
constatacdo implica reconhecer a realidade dos sujeitos da EJA, formular propostas curriculares
condizentes com seu contexto e ainda criar recursos didaticos que enriquegam e estimulem a

aprendizagem dos jovens e adultos.

A pesquisa mostrou que, mesmo com a crescente visibilidade que tem tido a EJA, seja
na instancia das praticas, seja como campo de estudos e pesquisas, ainda ndo existe uma
efetiva demanda para uma formacéo especifica do educador que atua com esse publico
no campo de trabalho. Mesmo que a formac&o inicial ofertada pela universidade seja
considerada de qualidade, os egressos ndo necessariamente tém essa qualificacdo
valorizada no momento da insercao profissional. Nao existe, assim, uma relacao estreita
entre formacao inicial na universidade e campo de atuacdo. Essa situacdo pode ser
explicada — pelo menos parcialmente — pela propria configuragio histérica da EJA no
Brasil, fortemente marcada pela concepc¢éo de que a educacédo voltada para aqueles que
ndo se escolarizaram na idade regular é supletiva e, como tal, deve ser rapida e, em
muitos casos, aligeirada. (SOARES, 2007, p. 36)

Soares (2007) conclui que a constituicdo de um quadro profissional para atuar
junto a um publico especifico colabora para “a (re)configuracdo desse campo de trabalho e,
certamente, para um melhor atendimento a parcelas significativas da populacdo que, foram

precocemente excluidas das agdes de escolarizagdo™ (p. 36 ).

Pensamos que a fala de Gatti (2010, p. 1375) vai ao encontro das ideias de

Soares (2009) quando esta autora afirma que

A formacéo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos
campos disciplinares, como adendo destas areas, mas a partir da funcéo social prépria
a escolarizagdo — ensinar as novas geracdes 0 conhecimento acumulado e consolidar
valores e praticas coerentes com nossa vida civil.

Trazendo a questdo para a Educacdo de Jovens e Adultos, Arroyo (2006)

contribui quando afirma que

Quando equacionamos a distribuicdo de carga horaria nos cursos de Pedagogia,
devemos dedicar um tempo maior para trabalharmos o conhecimento da especificidade
dos jovens e adultos da EJA. Teriamos que trazer uma visdo socioldgica, uma visao
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historica sobre esses jovens e adultos. Teriamos de “cutucar” a sociologia e a historia
da juventude para que elas se voltem a pesquisa desses jovens e adultos, e ndo a da
juventude como algo universal. Sair desses universais que ocultam mais do que
revelam, para podermos dizer quem séo realmente esses jovens e adultos populares
trabalhadores. Esse ponto tem uma centralidade determinante para a elaboracdo de
politicas de formagcdo de educadores de jovens e adultos. (ARROYO, 2006, p. 24)

6.2.2 Anélise do Curso de Pedagogia da UNICAMP

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UNICAMP tem o PPP vigente desde
2008 e atualmente passa por um processo de reformulacdo com previsdo de mudanca para 2016.
A criacdo do curso tem origem no Decreto-Lei do ano de 1939 e passa a ser ofertado pela
Faculdade de Educacéo da Unicamp em 1974. O curso tem atualmente uma dura¢do minima de
8 semestres (4 anos) no periodo diurno e de 10 semestres (5 anos) no periodo noturno. A

integralizag&o do curso soma 3.465 horas.
A EJA é citada no PPP da Pedagogia da Unicamp nos seguintes contextos:

e Na descri¢do do estagio curricular, que prevé estagio que contemple a educacdo infantil, as
séries iniciais do ensino fundamental, a educacédo de jovens e adultos e espacos de educacao

formal e ndo-formal e

e No catalogo de disciplinas optativas do curso, sendo as disciplinas que abordam a EJA:

“Alfabetizacdo de Adultos” e “Educac¢ao de Adultos”;

Em decorréncia da leitura do PPP da Licenciatura em Pedagogia da
UNICAMP, constatamos que existe o oferecimento de duas disciplinas optativas especificas de
EJA no decorrer do curso, sendo gque nao é especificada sua carga horéria total, mas que possuem
4 horas semanais assim como todas as optativas. Nao sdo citados ao longo do PPP outros espagos

de discussdo da EJA.

Observamos, por constar a EJA entre 0s espacos em que se desenvolvem o
estagio curricular do curso, que na Unicamp se valoriza a vivéncia de préaticas de ensino de
adultos, um aspecto realmente vivificador na formacéo inicial do Pedagogo. Dessa maneira, 0

graduando contara para além da discussdo tedrica nas disciplinas optativas voltadas a tematica



126

também com o contato da especificidade dessa modalidade através do estagio na sala de aula de

adultos, confrontando teoria e prética ainda em seu processo de formacao inicial.

Na visita e entrevistas com a coordenadora e com uma professora do curso de
Pedagogia, constatamos que a estrutura do curso estd sendo reformulada, com previsdo de
mudanca para 2016. Atualmente, a formacdo em Pedagogia se da a partir de trés eixos principais:
formacéo do professor das séries iniciais do ensino fundamental e da educacdo infantil; gest&o
escolar; e educacdo ndo-formal, inclusive com estagio na area. N&o ha disciplina obrigatéria de
EJA, mas, principalmente em decorréncia de reinvindicagcdes dos graduandos para ampliagcdo do
debate nessa area, o coordenador mencionou que a reformulacdo do curso garantird a

obrigatoriedade dessa disciplina.

No curso, havia uma professora, S6nia Jubilei, muito engajada com a EJA, mas
gue se encontra aposentada ha sete anos. Atualmente, ha duas professoras recém-contratadas que
tém em suas pesquisas e trajetorias académicas uma aproximacdo com a Educacéo de Jovens e

Adultos: Débora Jeffrey e Sandra Leite.

De acordo com a coordenadora do curso, isso tem fortalecido novamente o
campo da Educacédo de Jovens e Adultos dentro do curriculo, além da demanda dos estudantes.
Também ha uma exigéncia de EJA pela Deliberacédo 126 do Conselho Estadual de Educacéo para

a avaliacdo e aprovacéo do curso.

No momento, diferente do que é apresentado no Projeto Politico Pedagogico
vigente, 0 curso conta apenas com a disciplina optativa “Educagdo de Adultos”, com carga de 30
horas; porém, ndo é ofertada desde que a professora responsavel, S6nia Jubilei, se aposentou.

Conforme a coordenadora, a disciplina se configurava da seguinte forma:

[...] uma disciplina de carater mais tedrico de aproximacgdo do aluno com o campo da
Educacéo de Jovens e Adultos, uma aproximacgdo com a legislagdo e com o que esta
posto, e ai a prética efetiva do trabalho com a Educac¢do de Jovens e Adultos se dava
eventualmente nos estagios, mas essa disciplina em especial tinha um carater mais
tedrico.

Ressaltamos que os alunos tém a possibilidade de realizar os estagios referentes
as metodologias de ensino em salas de adultos, escolha principalmente dos alunos trabalhadores
que estudam no periodo noturno. Destacamos ainda que o PPP prevé o estagio na EJA, porém
ndo identificamos a presenca de um preparo tedrico-metodoldgico dos graduandos, ja que ndo ha
oferta de disciplinas desde a aposentadoria da professora mencionada, ou seja, desde os Ultimos

sete anos.
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[...] como formar educadores e educadoras de EJA? Podemos partir de um dado
historico, que tento destacar, ndo temos parametros oficiais que possam delinear o perfil
do educador de jovens e adultos e de sua formacdo porque, também, ndo temos uma
definicdo ainda muito clara da prépria EJA. Essa € uma area que permanece em
construcdo, em uma constante interrogacdo. Um aspecto que talvez tenha sido muito
bom para a propria EJA é o fato de ela ndo ter conseguido nunca, ou nem sequer tentado,
conformar-se no sistema educacional. Isso fez com que ndo se tentasse também
conformar a formacdo do educador e da educadora da EJA num marco definido.
(ARROYO, 2006, p. 18)

A coordenadora entrevistada mencionou que a UNICAMP tem uma tradicao
no trabalho com extensdo e, muitas vezes, a EJA acaba circulando por esses programas voltados
para a comunidade. Além disso, a Faculdade de Educagdo tem o grupo GEPEJA, criado pela
Professora S6nia Jubilei. E um grupo de pesquisa tradicional e aberto a interagio com professores
da rede com o intuito de ampliar o debate sobre a EJA. A Professora Sonia Jubilei também
mantinha um projeto de Educacdo de Jovens e Adultos no Colégio Técnico da Unicamp, o
COTUCA, o qual se constituia enquanto espaco de formacéo, incluindo eventos cientificos
alinhados a EJA.

A disciplina de EJA que serd obrigatéria a partir do novo Projeto Politico
Pedagogico de 2016 abordara os seguintes conteudos: contexto historico da EJA; educacédo de
jovens e adultos; alfabetizacao de jovens e adultos; EJA relacionada com a educacao profissional;
EJA nas prisdes e EJA nos movimentos sociais. A nova professora responsavel em ministra-la
mencionou que pretende relacionar teoria e pratica, de modo a incentivar vivéncias nessa
modalidade. A abordagem sera pautada na producdo de Paulo Freire e a avaliacdo se dara por
meio da elaboracdo de trabalho final, com reflexdes sobre as discussdes realizadas em sala de

aula e as leituras dos referenciais teéricos.

Interrogamos a coordenadora e a professora da disciplina se consideram que 0s
graduandos recebem uma formacdo adequada para atuar como docentes na EJA. Os depoimentos

apresentados a seguir reforcam as impressdes durante a coleta de dados:

Acho que falta formagéo na Educacdo Infantil, no Ensino Fundamental, acho que
sempre ha limites grandes do curso. Mas, em relacéo a Educacédo de Jovens e Adultos,
eu acho que ela se faz presente no curriculo, mas ¢, sem ddvida, ainda de uma forma
timida. Acho que a gente tem muito que fazer. (Coordenadora do curso)

A gente n&o consegue dar conta em uma disciplina. E porque se vocé for pensar deveria
ser uma graduacdo “‘formagdo de professores em EJA” e nem sei se alguém daria conta
até o final, porque sdo diferentes espacos e diferentes necessidades também.
(Professora entrevistada)
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Portanto, consideramos que ap0ds a aposentadoria da professora Sénia Jubilei a
formac&o especifica em Educacdo de Jovens e Adultos esta enfraquecida no curso de Pedagogia
da UNICAMP. Esse resultado nos inquieta, uma vez que, nos ultimos anos essa formacéo se dava
de maneira opcional e somente para aqueles que participavam dos grupos de pesquisa ou que se

matriculavam na disciplina optativa.

Percebemos que, atualmente, por conta da reformulacdo do curso e,
principalmente, devido a exigéncia dos alunos por essa formacao especifica, ha uma abertura de
espagos para o preparo docente em EJA.

Devido ao ndo oferecimento da disciplina especifica nos ultimos sete anos, nao
aplicamos questionarios junto a graduandos e egressos, uma vez que nao é possivel questionar

uma formacdo que nédo tem sido oferecida.

Nesse sentido, refletindo a necessidade de uma formagéo especifica em EJA
que instrumentalize pedagogicamente os futuros professores dos Anos Iniciais para o trabalho
com adultos, retomamos uma das falas mais importantes do educador Paulo Freire que relaciona

a importancia da teoria atrelada a pratica, quando diz que

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas
gue o conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende
ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (FREIRE, 2006, p. 23)

6.2.3 Analise do Curso de Pedagogia da UNESP de Araraquara

O curso de Licenciatura em Pedagogia da UNESP de Araraquara esta em
funcionamento desde 1959 sendo que a ultima modificacdo do PPP foi em 2006. A carga horéaria
total do curso é de 3.420 horas distribuidas por um tempo minimo de 8 semestres (4 anos) tanto

no periodo diurno como no noturno.
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A EJA é citada no PPP da Pedagogia da UNESP de Araraquara apenas uma
vez no que tange a existéncia do Projeto de Extensdo pela PROEX denominado “Projeto de
Educacéo de Jovens e Adultos — PEJA”?S.

Né&o encontramos no PPP a existéncia de disciplinas especificas de EJA no
desenvolvimento do curso de Pedagogia, tampouco no site’® que apresenta o horario das

disciplinas disponiveis para o ano de 2015 localizamos disciplinas referentes a EJA.

Em relacdo a espacos alternativos de discussdo da EJA, acreditamos que o
Projeto de Extensdo citado acima cumpre com esse papel, pois é desenvolvido fora do periodo
de aula. Porém, o PPP do curso ndo prevé a preparacdo do pedagogo para o ensino de adultos
através de disciplinas, ficando esta constatacdo para ser respondida a partir dos resultados das

entrevistas e aplicagdes de questionarios em visita ao campus.

Assim, para compreendermos a atual configuracdo da formacéo inicial do
pedagogo no que tange ao seu preparo para atuacdo na EJA, em visita a UNESP de Araraquara,
entrevistamos o Coordenador atual do curso de Pedagogia e um Professor de disciplina especifica
de EJA.

Verificamos que o curso de Pedagogia dessa Universidade privilegia a
formacdo dos professores para atuacdo na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e, também, na Gest&o Escolar. De acordo com a coordenadora do curso, essa &€ uma
triade defendida pelas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia de 2006, a qual tem
sido seguida pelo corpo docente. Novamente, aqui, constatamos uma énfase a formacao para o

ensino de criancas.

O grave é ndo ver os jovens e adultos populares da EJA como trabalhadores, formando-
se e deformando nas precarissimas vivéncias do trabalho e da sobrevivéncia. Quando
voltam da sobrevivéncia e do trabalho para a escola podemos vé-los apenas como
escolares, defasados idade-série e ignorar sua condi¢do de trabalhadores. Com esse
olhar ndo captaremos as marcas formadoras ou deformadoras que levam do trabalho.
Perderemos a oportunidade de reconhecer o trabalho como matriz educativa.
(ARROYO, 2006, p. 27)

Apesar do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia apresentar um

projeto de extensdo “Projeto de Educagdo de Jovens e Adultos - PEJA” como espago alternativo

15 Esse ¢ o tnico campus da UNESP no qual a sigla PEJA significa Projeto de Educacéo de Jovens e Adultos; os
demais o denominam Programa de Educacdo de Jovens e Adultos. Frisamos que este projeto de extensdo estd
presente em 7 campus da UNESP (Araraquara, Assis, Bauru, Marilia, Presidente Prudente, Rio Claro e S&o José do
Rio Preto).

16 http://www.fclar.unesp.br/#!/graduacao/cursos-de-graduacao/pedagogia/horarios/



130

de discusséo, verificamos que 0 curso ndo se configura para realizar um trabalho ligando essa
formacdo em especifico a uma disciplina. A coordenadora ressaltou que, nas oportunidades
cabiveis, a EJA ¢é abordada, como em algumas discussdes em eventos, por exemplo.

O curso conta apenas com uma disciplina optativa, intitulada “Educa¢do de
Jovens e Adultos”, oferecida com pouca frequéncia, sendo que foi realizada pela ultima vez em
2013. Isso se justifica, segundo a coordenadora, por conta da falta de disponibilidade dos
professores, pois muitos se dedicam também a P6s-Graduacao.

O professor responsavel por essa disciplina mencionou que, tempos atras, ela
se caracterizava de maneira diferente, com o nome de “Educacgao de Jovens e Adultos, Economia
Solidaria e Desenvolvimento Sustentavel”. Contudo, a demanda maior era de alunos do curso de
Ciéncias Sociais, e ndo propriamente de Pedagogia, por conta de seu eixo principal, a Economia
Solidaria.

Atualmente, conforme a fala da coordenadora e do professor, notamos que a
disciplina optativa oferecida se configura além do que é previsto do Projeto Politico Pedagogico
do curso ainda que, segundo o professor, ndo se tem pretensdo de qualificacéo técnica de preparar
um docente para a EJA, uma vez que “0 objetivo principal é oferecer uma nog¢éo geral do que é
a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil e mostrar a situacao local da EJA”. Além disso, o
professor declarou que articula os conteddos com o0s projetos de pesquisa e extensdo que

desenvolve na Alfabetizacdo de Adultos e na Educacao de Adultos.

O professor relatou que a disciplina optativa aborda temas relevantes ao
contexto apresentado. De forma geral, trata dos seguintes contetdos: nocao de alfabetizacéo;
diferenca entre alfabetizacdo e letramento; alfabetizacdo de adultos; politicas publicas;
analfabetismo no Brasil; Programa Brasil Alfabetizado, criado pelo Governo Federal; e Método

Paulo Freire. Para o professor:

[...] € uma lacuna lastimavel sair do curso de Pedagogia e ndo ter lido nada de Paulo
Freire praticamente, ficam apenas essas no¢des de internet, frases de efeito que €
interessante porque trata o autor, mas ndo da uma ideia nem de longe do que é o
pensamento dele e a riqueza das coisas que ele escreveu. Entdo eu pego um pouco do
Paulo Freire, mas eu faco um recorte pelo método e eu trabalho um pouco isso, a
Educacéo de Jovens e Adultos na sala de aula.

Percebemos nesta fala uma énfase as obras de Paulo Freire como opcao tedrico-
metodologica da disciplina. Sobretudo, busca-se um repertorio nos estudos da Pedagogia

Histdrico-Critica, principalmente de Saviani, pelo fato do professor trabalhar com base nessa
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abordagem. Ele acredita que adotar um método é fundamental, mas defende que o educador deve

transitar entre diferentes aportes. Concordamos com tal posicionamento, uma vez considerando

a diversidade dos alunos da EJA, o que requer um trabalho pautado em sua bagagem cultural e

em suas Vvivéncias.

O que tenho dito sem cansar, e redito, € que ndo podemos deixar de lado, desprezado
como algo imprestavel, o que educandos [...] trazem consigo de compreensdo do
mundo, nas mais variadas dimensdes de sua pratica na pratica social de que fazem parte.
Sua fala, seu modo contar, de calcular, de seus saberes em torno da salde, do corpo, da
sexualidade, da vida, da morte, da for¢a dos santos, dos conjuros. (FREIRE, 1992, p.
85-86)

De acordo com Soares (2011, p. 308), percebemos que a realizacdo de um

trabalho adequado a EJA requer que a instituicdo tenha uma organizacdo propria voltada ao

atendimento das necessidades de seus educandos. Arroyo (2006) destaca que esses educandos

“sdo jovens e adultos com rosto, com historias, com cor, com trajetorias socio-étnico-raciais, do

campo, da periferia” (p. 22) e que por isso

O foco para se definir uma politica para a educacdo de jovens e adultos e para a
formacdo do educador da EJA deveria ser um projeto de formacdo que colocasse a
énfase para que os profissionais conhecessem bem quem sdo esses jovens e adultos,
como se constroem como jovens e adultos e qual a histéria da construcdo desses jovens
e adultos populares. N&o é a histdria da construcdo de qualquer jovem, nem qualquer
adulto. Sao jovens e adultos que tém uma trajetéria muito especifica, que vivenciam
situacbes de opressdo, exclusdo, marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que
buscam horizontes de liberdade e emancipacdo no trabalho e na educacdo. (ARROYO,
2006, p. 23)

Giovanetti (2005) salienta que a presenca de jovens e adultos das classes

populares é marcada pela exclusdo social, marginalizacdo cultural e exploracdo econémica pela

qual se caracteriza a EJA. E, de acordo com esse pressuposto, as propostas educacionais que tém

como referéncia a EJA focam essa singularidade ao conceber a educa¢do como processo voltado

para o resgate da “humanidade roubada” da qual aponta Freire (2000):

Os alunos da EJA, ao vivenciarem, pelo viés da exclusdo social, o agravamento das
formas de segregacdo — cultural, espacial, étnica, bem como, das desigualdades
econdmicas —, experimentam, a cada dia, o abalo de seu sentimento de pertencimento
social, o bloqueio de perspectivas de futuro social. (FREIRE, 2000, p. 254)

O professor responsavel pela disciplina relatou, também, que ha espacos para

atividades praticas na disciplina e que estdo relacionadas com os seus projetos de extensdo e de

pesquisa cientifica. Interessante mencionar que o professor, uma vez por semana, ministra aula
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para educandos de EJA, com o intuito de se apropriar mais de seu objeto de estudo. Essas

experiéncias sdo apresentadas aos graduandos ao longo da disciplina optativa do curso.

A avaliacéo da disciplina, de modo a verificar o conhecimento adquirido pelos
alunos, é feita por meio de trabalhos. Constatamos ainda, que, por vezes, ha eventos relacionados
a Educagdo de Jovens e Adultos na Universidade, porém, ndo sdo espagos formalizados e
frequentes.

Por fim, questionados a coordenadora e ao professor se acreditam que 0s
graduandos estdo preparados para 0 ensino de pessoas adultas ap0s a finalizagdo do curso. Os

entrevistados apresentaram as seguintes afirmacdes:

N&o, espero que ndo. Sinceramente espero que eles ndo se achem preparados porque
eles tém que ter a no¢éo de que a formacao do professor, primeiro, é sempre inconclusa
e, segundo, ela ndo pode ser feita dessa forma aligeirada que é feita. (Professor)

Se eu falar pra vocé “estdo’, ndo estdo, porque nos ndo temos um eixo de formagao.
[...] N6s ndo pensamos, ndo formamos e ndo temos massa critica no sentido de
pesquisadores que estejam envolvidos com esta formacdo nO NnOSsO curso.
(Coordenadora do Curso de Pedagogia)

Dessa forma, podemos considerar por meio das entrevistas que os graduandos
do curso de Pedagogia da UNESP de Araraquara ndo se formam com um repertorio tedrico-
metodologico suficiente para assumir um compromisso de educar jovens e/ou adultos que
estejam frequentando a EJA. Pelo contrério, é optativa a participacdo na disciplina oferecida, esta
que ndo é requerida pela maior parte dos alunos do curso de Pedagogia da Universidade tendo

em vista seu ultimo oferecimento que ja passa de dois anos.

Essa constatacdo se reafirmou na aplicacdo dos questionarios junto a cinco
graduandos do curso de Pedagogia da Universidade e a dois egressos que atuam/atuaram na EJA,
uma vez que todos os sujeitos responderam que ndo cursaram disciplinas especificas de EJA

devido ao seu ndo oferecimento.

Por outro lado, todos os cinco graduandos que responderam ao questionario
apontaram que a EJA foi abordada nas disciplinas de alfabetizacdo, sendo que um deles
participou, ainda, do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID. Os
egressos, porém, mencionaram que nao frequentaram outros espacos académicos de discussao
da EJA.

Esses resultados justificam as concepcgdes dos sujeitos em relacdo a sua

preparacdo no decorrer do curso para atuacdo na educacdo de jovens e adultos, sendo que a
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maioria respondeu que ndo é oferecida formacdo suficiente a respeito dessa modalidade da
educagdo. Destacamos a fala de um aluno egresso:

Realmente ndo houve nem sequer disciplinas especificas, carga horaria entdo... penso
que a maior dificuldade/entrave € preparar aulas/atividades quem atendam as
especificidades dos alunos adultos, pois a formacédo geralmente é pensada para as
criangas.

Apenas um graduando apresentou que recebe formacdo, ndo por meio de

disciplinas especificas, mas pelo projeto que participa. Segundo o aluno,

[...] além de aprender um pouco na teoria aprendemos também na pratica em sala de
aula e em aplicac@es de atividades.

Apesar da forte concepcdo de que o curso de Pedagogia da Unesp de
Araraquara ndo prepara de fato o pedagogo para atuar na EJA, dos cinco graduandos
respondentes, apenas dois afirmaram que a EJA ndo é um possivel campo de atuacao, sendo que
um apresentou a seguinte justificativa: “N&o me sinto preparada para trabalhar nessa area e

sinto que a remuneragdo é baixa” (Sujeito 1). Os demais responderam:
Sim, com certeza, pois como profissional me encontro quando faco atividades em sala
de aula, hd um interesse maior na busca de aprendizado na EJA. (Sujeito 2)

Sim, pois para mim ser professor ndo € somente lecionar para criancas, mas também
dar oportunidade do estudo para aqueles que ndo puderam ou ndo tiveram
oportunidades de estudar e se alfabetizar. (Sujeito 3)

Talvez, pois no periodo que estagiei na sala de EJA me interessei muito pela area,
porém em nenhum momento da graduacao fui estimulada para isso. (Sujeito 5)

Os dois egressos que atuam na EJA demonstraram interesse pela pratica

pedagdgica nessa area. Um deles afirmou que é

[...] um maravilhoso campo de trabalho pelas infinitas possibilidades abertas e pela
riqueza dos conhecimentos dos alunos. (Sujeito 6 — egresso)

Contudo, os mesmos apresentam suas dificuldades sentidas na docéncia na
educacdo de jovens e adultos, principalmente na adaptacao do material pedagogico e do conteudo

para um grupo diverso de alunos. Um dos sujeitos afirmou:

As dificuldades sdo grandes, pois o planejamento de aula que atenda adultos com muita
e diferenciada vivéncia é muito diferente do plano de aula para um grupo de alunos
com 9, 10 anos. A metodologia também precisa ser muito pensada e o tempo para que
as aprendizagens ocorram é muito reduzido.
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E mesmo diante das dificuldades e lacunas na formag&o, nenhum dos egressos
que atuam na EJA possui cursos de pds-graduacdo, especializagdo ou aperfeigoamento voltados

a tematica.

Vale ressaltar que ambos os pedagogos que se formaram no curso de Pedagogia
da Unesp de Araraquara ndo atribuem os seus conhecimentos pedagdgicos para o ensino de EJA

a sua graduacdo. Um dos egressos respondeu:

Como relatado, ndo recebi formagdo especifica em minha graduacgé@o e minha pos-
graduacdo fugia inclusive dos conhecimentos da graduac&o. Penso que minha vivéncia
como professora (24 anos) contribuiu para que aprendesse que nunca vencemos o
conhecimento e temos sempre que busca-lo. Neste ano até me inscrevi num curso online
sobre o0 ensino de EJA, mas ao inicia-lo percebi que era muito voltado aos anos finais,
mesmo sendo oferecido em parceria com o MEC. Gostaria de comentar ainda que os
alunos da EJA merecem toda a atencdo que a Universidade e 0s pesquisadores possam
dedicar.

Concordamos com esse sujeito da pesquisa, no sentido de que deve se pensar
na formacao em EJA no curso de Pedagogia e em outros espacos da universidade. Verificamos
que nao ha pretensdes de reestruturacdo do curso no sentido de se criar um eixo sobre Educacgéo
de Jovens e Adultos, principalmente pelo quadro restrito de docentes que atuem na area e pela

impossibilidade de novas contrataces, mediante a suspensdo de concursos.

Machado (2000) em Estado da Arte sobre a prética e a formacéao de professores
na EJA afirma haver uma quase unanimidade na constatacdo da necessidade de uma preparacao
especifica dos professores que atuam na EJA, uma vez confirmada a precariedade dos trabalhos

onde isto ndo se evidencia.

O tema da especificidade na educacdo de jovens e adultos é muito amplo e dele
se podem destacar variados aspectos como curriculo, reflexao tedrico-pratica, tempos-espacos,
diversidade de sujeitos, material didatico e formacdo de educadores. De acordo com Arroyo
(2006, p. 22), “se esse perfil de educagdo de jovens e adultos ndo for bem conhecido, dificilmente

estaremos formando um educador desses jovens e adultos”.

S6 poderemos formar bons educadores para a EJA se conhecermos e soubermos quem
S80 0S sujeitos aos que a ela se destina. Esses sujeitos sdo jovens e adultos que tem uma
trajetéria muito especifica, que vivenciam situacBes de opressdo, exclusao,
marginalizacdo. (ARROYO, 2006. p. 22/23)

Nesse mesmo sentido, Machado (2010) diz que a formacdo dos educadores de
jovens e adultos precisa estar voltada para suas peculiaridades e partir de dois principios basicos:

o diélogo e a investigacao.
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6.2.4 Analise do Curso de Pedagogia da UNESP de Marilia

O Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Pedagogia da
UNESP de Marilia estd em vigor desde 2002. O curso foi criado em 1959 e passou a ser vinculado
a UNESP a partir de 1975 com a criacdo do campus na cidade. A duragdo minima para a titulacao
de pedagogo estad contabilizada em 8 semestres (4 anos) e a carga horéria total do curso € de
3.360 horas.

A EJA ¢ abordada no PPP nos seguintes contextos:

e No ambito da Extensdo, assim como na Unesp de Araraquara existe o ‘“Programa de

Educacéo de Jovens e Adultos — PEJA” da PROEX;

e Na descricdo da atuacdo do profissional pedagogo, caso tenha interesse e mediante estudos
complementares, a ser exercida alem do espaco de educacdo formal: em empresas, hospitais,
associagdes, educacdo de jovens e adultos, escolas indigenas e de remanescentes

quilombolas e

e Entre o catalogo de disciplinas optativas, com a disciplina intitulada “Educacdo de Jovens e

Adultos”.

Desse modo, na leitura do PPP da Pedagogia da UNESP de Marilia foi
encontrada uma disciplina voltada a tematica da EJA, estando disponivel entre as disciplinas

optativas e possuindo 75 horas de duracao.

Também o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos foi citado no PPP
enquanto espaco de discussao da EJA fora da sala de aula. Entretanto, o que nos chamou mais a
atencdo foi o fato de a EJA comparecer dentre os espagos de educacdo ndo-formal na descricdo
da atuacdo do pedagogo, ndo a contemplando engquanto modalidade do ensino brasileiro
conforme consta na LDBEN/96, limitando-a, sendo que também se desenvolve pelas vias da

educacdo escolar e que é nessa configuracdo que se constituiu como direito dos brasileiros.

Durante o curso, o graduando pode escolher um dos trés ndcleos de
especialidades: Educacdo Infantil, Gestdo Educacional ou Educacdo Especial. Dessa forma,

forma-se em Pedagogia com especificidade em uma das areas. Destacamos que ainda que haja
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possibilidades de especificidade dentro do curso, a énfase dos ndcleos esta na atuagdo com

criancas. Arroyo (2006) contribui nessa discusséo quando afirma que

A teoria pedagdgica foi construida com o foco na infancia, vista como gente que nédo
fala, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogaces, questionamentos. A
pedagogia de jovens e adultos tem de partir do oposto disso. Tem de partir de sujeitos
que tém voz, que tém interrogacdes, que participam do processo de formacéo. Sujeitos
em outros processos de formacéo; logo, ndo pode ser a mesma pedagogia, 0 mesmo
pensamento pedagodgico. (ARROYO, 2006, p. 26)

Para atender aos objetivos da pesquisa, entrevistamos o coordenador do curso
de Pedagogia e o professor responsavel pela optativa de EJA. Conforme o coordenador do curso,
a optativa de EJA é oferecida anualmente, conta com uma carga de 75 horas, sendo 15 horas
destinadas ao trabalho de campo com observacdes em salas de EJA. Sobretudo, ele afirmou que
a disciplina contempla discussfes que ultrapassam o que é proposto no PPP, e apresenta uma

demanda de aproximadamente 20 alunos.

O professor responsavel pela optativa apontou que a finalidade é compreender
ou explicar os conceitos, as diretrizes e os fundamentos da Educacéo de Jovens e Adultos, com
uma abordagem que se preocupa com a pratica de ensino e com discussdes sobre politicas
publicas e EJA. Ele complementa que no percurso sdo abordados os seguintes conteudos:
Histdria da EJA, iniciando pelos Jesuitas; EJA como uma modalidade alem de alfabetizacao; a
Pedagogia de Freire e as implicagdes para a EJA no contexto atual; direitos humanos e cidadania;
entre outros. Segue-se, ainda, a abordagem da teoria historico cultural, na tentativa de relaciona-

la com a prética de ensino na EJA.

A disciplina é coordenada pelo professor que entrevistamos, porém, segundo
ele, as aulas sdo ministradas por especialistas em cada area. Por exemplo, ha um professor que
trabalha com o ensino da Matematica na EJA, outro com alfabetizacdo e Lingua Portuguesa,
outro com o ensino de Artes e outro com a Didatica. Enfim, cada area é abordada por um
professor especialista, contando com pelo menos um encontro especifico da sua area. O professor
responsavel, por sua vez, tem uma carga horaria maior, com quatro encontros. Ponderamos que
este compartilhamento do conteudo por diversos professores oferece uma oportunidade de os
graduandos conhecerem diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas do trabalho voltado a
EJA.

O conhecimento da ciéncia, das tecnologias, da propria histdria através da histéria, o
conhecimento do espaco, das artes, da cultura, das identidades, sempre foi um meio para
melhor nos entendermos e melhor sermos gente, humanos. Sempre o conhecimento
esteve a servico do processo civilizatdrio e, quando deixou de estar, ficou a servico da
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barbéarie. Ele vira arma de destruicdo. Quando o conhecimento se articula com um
projeto de educac&o, vira um poderoso instrumento de emancipacéo. (ARROYO, 2006,
p. 25)

Como ja mencionado, constatamos que na disciplina ha espacos para préatica
pedagogica, na qual os alunos devem observar pelo periodo de quatro dias ambientes escolares

que contemplam essa modalidade. O professor ainda afirmou:

A gente trabalha basicamente em uma perspectiva de resolucdo de problemas, entéo a
ideia é trazer situacOes concretas que sao vivenciadas pelos estudantes na vida social
e traduzir isso em contetido, fazendo relagGes com a ciéncia, matematica, estudos da
sociedade e natureza, letramento lingua portuguesa e etc. Mas pensar também aspectos
que sdo fundamentais pra esses estudantes, sensibiliza-los para um quadro que eles védo
encontrar de necessidade de trabalhar pra valorizar a condicdo de cidadania das
pessoas que serdo os futuros alunos deles, entdo nos entendemos que precisa-se pautar
esses estudos numa metodologia que seja participativa e seja dialdgica.

Pensamos que a concepc¢do do professor responsavel pela optativa acerca da
metodologia participativa e dialogica vai ao encontro do posicionamento que se deve ter em uma
sala de aula da EJA, pois foi “aprendendo socialmente que, homens e mulheres descobriram que
era possivel ensinar ” (FREIRE, 2006, p. 24).

Os graduandos sao avaliados nesta disciplina a partir de duas dimensdes. Um
instrumento é a elaboracao de planos de ensino de natureza interdisciplinar, e o outro € o relatério

de observac6es de aulas na EJA.

Além da optativa e do projeto PEJA, identificamos que o curso conta com o
PIBID Interdisciplinar de EJA, juntamente com o envolvimento de dois outros cursos: Ciéncias
Sociais e Filosofia. O coordenador considera uma grande oportunidade aos alunos que querem
atuar na EJA, os quais tém possibilidades de conhecer o Centro Educacional de Educacdo de

Jovens e Adultos, o0 CEEJA de Marilia, assim como outras escolas que oferecem EJA.

Os entrevistados relataram que, geralmente, os professores abordam assuntos
sobre EJA nas oportunidades de suas disciplinas, principalmente nos estudos de politicas publicas

ou sobre Paulo Freire. Segundo o coordenador do curso:

a gente que estuda Paulo Freire ndo tem como néo tocar nessas questdes da Educacgéo
de Jovens e Adultos, e com certeza quando se estuda politicas publicas e outras
disciplinas que possivelmente toquem nestas questdes também.

A respeito do preparo dos graduandos para atuarem na EJA, obtivemos as

seguintes repostas:
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N&o sei se eles teriam esse preparo, essa visao, ndo sé o preparo de ir pra sala de aula,
mas a visdo do que acontece, o porque existe a educacdo de jovens e adultos ainda hoje
entre nds, porque um grande nimero de pessoas néo teve acesso a escola ainda, entdo
até mesmo a visao da realidade social que nés vivemos. Talvez falte ainda apesar de
discutir em outros momentos, porque como nao é obrigatdria, isso acaba ficando por
parte dos alunos. (Coordenador do curso)

Eu considero que a carga horaria que nos temos € muito restrita, mas esse é um
problema de dificil resolugéo na Pedagogia até pela forma como a grade curricular
dela vem sendo constituida, mas nds acreditamos que o trabalho que é feito com a
disciplina permite que os estudantes, futuros professores, se apropriem de principios,
de conceitos ligados a pratica docente que poderiam ser aprofundados ou na poés-
graduacd@o ou mesmo num processo de formacéo continuada. (Professor entrevistado)

Nesse sentido, concordamos com os entrevistados, uma vez que consideramos
que a formacao sobre Educacdo de Jovens e Adultos no curso de Pedagogia da UNESP de Marilia
requer um aprofundamento e, além disso, ndo é suficiente, principalmente aqueles que nédo
cursaram a disciplina optativa e ndo participaram de projetos de extensdo. Para completar os
resultados da andlise do PPP do curso e das entrevistas, aplicamos questionarios a cinco

graduandos e cinco egressos que com atuacgao na EJA.

Dos cinco graduandos, quatro responderam que frequentaram a disciplina
optativa “Educacdo de Jovens ¢ Adultos”. Por outro lado, dos cinco egressos, quatro afirmaram
que ndo tiveram disciplina especifica de EJA durante o curso. A maioria que cursou a disciplina
optativa destacou gque os temas mais abordados foram: Historia da EJA e Metodologia do ensino

de jovens e adultos.

Dos 10 sujeitos que responderam ao questionario, entre graduandos e egressos,
a maioria afirmou ndo ter participado de outros espacos de discussdo da EJA. Apenas dois
apontaram que outras disciplinas contemplaram a tematica, as de Alfabetizacdo e de Didatica, e

outros dois alegaram que participaram de eventos cientificos de EJA.

Interessante ressaltar que todos 0s egressos apontaram que O curso de
Pedagogia da UNESP de Marilia ndo os preparou para ensinar jovens e adultos e apresentaram

as seguintes justificativas:

Quando eu estudei ndo havia disciplina especifica. (Sujeito 6)

A graduacdo ndo me preparou para a EJA. Insuficiente, pois na carga horaria nao
havia disciplina que contemplasse a EJA. Nem mesmo optativa. (Sujeito 7)

N&o existia carga horéria de disciplinas especificas. (Sujeito 8)
A formagdo foi muito basica. Acho que néo foi o suficiente. (Sujeito 9)

Na época que eu cursei a faculdade de Pedagogia, ndo havia disciplina para a EJA.
(Sujeito 10)
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Outros dois graduandos apresentaram respostas semelhantes. Por outro lado,
0s outros trés responderam que o curso contribui com essa formacéo, mas que é necessario buscar

outras fontes de conhecimento depois de formados.

Todos 0s sujeitos que cursaram a optativa de EJA mencionaram que a carga
horaria € menor se comparada as disciplinas de Educacdo Infantil e Educacdo Especial.

Destacamos as seguintes respostas:
A carga horaria é bem discrepante, sendo que apenas uma disciplina em um Unico
semestre a EJA é abordada. (Sujeito 3)

A carga horaria da disciplina de EJA é muito pouca para um contelido importante.
(Sujeito 5)

Apesar desses resultados, apenas um graduando afirmou que a EJA ndo é um
possivel campo de atuacgéo e todos 0s egressos se interessam pela area. Para melhor visualizagéo,

apresentamos algumas respostas:
Fui aluna da EJA e pretendo ajudar outras pessoas a chegar até a universidade.
(Sujeito 2 - graduando)

Os censos indicam que ainda ha muitos brasileiros em fase adulta ndo-alfabetizados
ou que ndo concluiram os estudos, ou seja, hd demanda. (Sujeito 7 — egresso)

A EJA é para mim uma realizacdo profissional e pessoal, na EJA vocé aprende a buscar
solugdes para os problemas encontrados na sala de aula. (Sujeito 8 — egresso)

O fato de um dos sujeitos graduandos ter sido aluno da EJA nos emociona e

reafirma a importancia desta modalidade de ensino, pois

Os jovens e adultos sempre que voltam para a escola, voltam pensando em outros
direitos: o direito ao trabalho, o direito a dignidade, o direito a um futuro um pouco
mais amplo, o direito a terra, o direito & sua identidade negra ou indigena. Esse trago é
muito importante, a educacdo de jovens e adultos nunca aparece como direito isolado,
sempre vem acompanhada de lutas por outros direitos. (ARROYO, 2006, p. 29)

Destacamos que todos 0s egressos atuam ou ja atuaram na EJA e todos
demonstraram dificuldades para ensinar jovens e adultos. A dificuldade mais presente nas
respostas € em relacdo ao preparo de aulas para alunos com realidades e conhecimentos tao

diversificados. Um dos sujeitos respondeu:

Uma dificuldade é lidar com a diversidade e interesses de aprendizagem dos alunos.
Os niveis de conhecimento dos alunos séo variados e € preciso que o professor tenha
muito jogo de cintura para auxiliar os alunos na individualidade, contemplando seus
interesses para evitar a evasdo em uma sala multisseriada.
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Também hé outras dificuldades, como em relacdo a frequéncia irregular dos
alunos, aos materiais didaticos adequados, ao embasamento tedrico e pratico necessario, a evasao

frequente dos alunos, entre outras.

Mesmo diante de tais dificuldades, nenhum desses pedagogos que se formaram
no curso de Pedagogia da Unesp de Marilia cursou pds-graduacdo ou realizou cursos de

especializacdo ou de aperfeigoamento para atuar na EJA.

A maioria considera que seus conhecimentos pedagdgicos para o ensino de
EJA foram adquiridos durante a pratica ou em servigo, assim como identificamos nas seguintes

respostas:

Atribuo também que os meus conhecimentos pedagdgicos foram adquiridos na pratica
e pelos encontros de formagao. (Sujeito 6 — egresso)

Atribuo a capacitacdo em servico. (Sujeito 7 — egresso)

A maioria dos conhecimentos foi adquirida com a pratica e com a interacgéo entre 0s
coordenadores da escola e da secretaria da educacdo, além dos outros professores da
Educacéo de Jovens e Adultos. (Sujeito 8 — egresso)

Meus conhecimentos pedagogicos para o ensino da EJA eu atribuo ao municipio, ou
seja, a S. M. E. que sempre teve o cuidado em ser nossos parceiros. Os coordenadores
gue passaram ao longo desses anos sempre estiveram preocupados em capacitar-nos
nas nossas disciplinas. (Sujeito 10 — egresso)

Esses resultados nos conduzem a reafirmar que, apesar da concepcdo do
professor entrevistado e de sua iniciativa de aproximar os graduandos da EJA, a disciplina
optativa ndo é suficiente e falta o preparo para o ensino de jovens e adultos para a maioria dos
matriculados no curso de Pedagogia da Unesp de Marilia, sendo necessario que os graduandos e
egressos busquem outros meios de formacdo no caso de quererem prosseguir atuando nessa

modalidade de educacéo.

Soares (2011) identifica em sua pesquisa outrora mencionada que se encontra
a oferta de disciplinas obrigatorias ou optativas nos cursos de graduacdo em Pedagogia e demais
licenciaturas. O autor ressalta que muitas dessas iniciativas estdo associadas ao surgimento de
grupos ou nucleos de educacao de jovens e adultos que, entre outras, organizam agdes em que
sdo ofertados cursos de formacdo, elaboram materiais para a EJA, realizam avaliacbes e
socializam estudos e pesquisas (SOARES, 2011, p. 306).

Concordamos com Soares (2011) quando afirma que

A construgdo de uma proposta de trabalho que reconheca as especificidades do publico
da EJA perpassa diversos aspectos como: a diversidade de sujeitos educandos com
caracteristicas peculiares; a preocupacdo com a existéncia de uma infraestrutura que
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acolha a realidade desse publico; a elaboracdo de propostas curriculares que va ao
encontro das necessidades, das exigéncias e dos interesses desses sujeitos, incluindo a
flexibilidade dos tempos e espagos; a disponibilidade de recursos didaticos que atendam
e desenvolvam as potencialidades desses sujeitos; as iniciativas de formacéo inicial e
continuada de educadores; politicas compensatdrias de alimentagdo e transporte que
favoregcam a permanéncia dos educandos. (SOARES, 2011, p. 307/308)

6.2.5 Andlise do Curso de Pedagogia da UNESP de Presidente Prudente

O PPP da Licenciatura em Pedagogia da UNESP de Presidente Prudente estéa
vigente desde 2011, quando passou por uma reformulacdo que novamente esta ocorrendo com
previsdo de mudanca para 2016. O ano de (re)criacdo do curso € 1989, ap0s a criacdo da UNESP.
Atualmente a licenciatura dura 8 semestres (4 anos) tanto no periodo vespertino quanto no
periodo noturno, sendo que a matriz curricular do curso conta com uma carga horaria de 3.285

horas.

A EJA ¢ citada no PPP da Pedagogia da Unesp de Presidente Prudente nos

segu intes contextos:

e Na grade curricular constando uma disciplina obrigatéria: “Educagao de Jovens e Adultos”

dentro do eixo Nucleo de Estudos e Aprofundamentos e Diversificacdo de Estudos;

e Também por desenvolver o Projeto de Extensdo “Programa de Educag¢dao de Jovens e
Adultos” da PROEX, fazendo parte do eixo Nucleo de Estudos Integradores assim nomeado
pelo PPP e

e Também um evento cientifico itinerante aborda a EJA, 0s Foruns de Educacdo de Jovens e

Adultos, segundo consta no documento.

Assim como nos dois outros campus investigados da UNESP, na analise do
Projeto Politico Pedagodgico do curso de Pedagogia da UNESP de Presidente Prudente
constatamos a existéncia do Projeto de Extensdo “Programa de Educacdo de Jovens e Adultos”
da PROEX. Contudo, apenas nessa universidade hd uma disciplina obrigatoria intitulada

“Educagdo de Jovens e Adultos”, dentro do eixo Nucleo de Estudos e Aprofundamentos e
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Diversificacdo de Estudos. Além disso, destacamos a realizagdo de um evento itinerante dedicado
a discussdo da EJA em parceria com os foruns estaduais.

Na visita a Universidade, verificamos que o curso estd ancorado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais de 2006 para o Curso de Pedagogia e privilegia a formacéo classica do
Pedagogo exigida por essas Diretrizes, que é para atuar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, na Educacdo Infantil e na Gestéo Escolar.

Sobre as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia, no sei se elas trazem
alguma legislacdo especifica a respeito da formacdo de um perfil para o educador de
jovens e adultos. Talvez ndo, porque se supbe que, em se falando de formacdo de
educadores, tudo se encaixa no mesmo molde. [...] O perfil do educador de jovens e
adultos e sua formacdo encontra-se ainda em constru¢do. Temos assim um desafio,
vamos ter que inventar esse perfil e construir sua formagao. Caso contrario, teremos que
ir recolhendo pedras que ja existem ao longo de anos de EJA e irmos construindo esse
perfil da EJA e, conseguentemente, teremos que construir o perfil dos educadores de
jovens e adultos e de sua formacdo. (ARROYO, 2006, p. 18)

A disciplina obrigatoria especifica de EJA conta com uma carga de 75 horas e,
segundo o professor responsavel, aborda os seguintes conteudos: legislacdo sobre EJA;
documentos internacionais de EJA; histdria da EJA; EJA no contexto atual do pais; metodologias
de ensino; entre outros. O curso ndo exige estagio na area em questdo; porém, na tentativa de
oportunizar reflexdes acerca da pratica docente adequada, o professor apresenta teoricamente
algumas metodologias de ensino, baseadas na perspectiva de Paulo Freire. A avaliacdo se da por
meio de seminarios apresentados em grupos e um trabalho final sobre os conhecimentos

adquiridos ao longo da disciplina.

Além dessa disciplina apresentada, ha outra optativa, nomeada “Educag¢ao
Popular”, que promove discussdes acerca da EJA. De acordo com o coordenador do curso, apesar

da frequéncia ser opcional, ha uma demanda grande de alunos do curso de Pedagogia®’.

De acordo com os entrevistados, o objetivo das disciplinas é o de familiarizar
os alunos com os temas essenciais da Educacao de Jovens e Adultos e instrumentaliza-los pelo
menos minimamente para serem professores de Educacdo de Jovens e Adultos. Encontramos
aqui um dado interessante, o de instrumentalizacdo pedagogica para o trabalho na EJA, o que

permite uma proximidade com as possibilidades de métodos de ensino aplicaveis a adultos.

17 Salientamos que outras optativas relacionadas a EJA foram oferecidas pela Prof® Maria Peregrina de Fatima
Rotta, que se aposentou no ano de 2013, apds uma atuacdo memoravel junto a estudos e pesquisas na area.
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De acordo com Favero (2009), uma proposta para educacao de jovens e adultos

deve significar

N&o apenas uma segunda oportunidade de escolarizacdo, em termos do que se critica
como uma “educagdo pobre para os pobres”, mas outras formas de educacdo que
venham a instrumentalizar individuos e grupos para, dizendo novamente: entender e
criticar a realidade em que vivem e, em consequéncia, propor alternativas para sua
transformacdo. Nao mais meras e repetitivas campanhas de alfabetizacdo, nem ofertas
facilitadas do ensino copiado do sistema regular, mas a¢es educativas que preparem
para a vida, para uma nova vida, ao longo de toda a vida. (FAVERO, 2009, p. 91).

Em relacdo ao preparo dos pedagogos formados no curso para atuarem na EJA,

0s entrevistados apresentaram as seguintes respostas:

Creio que eles tém uma visdo mais geral, mais inicial sobre o tema, mas ndo tem um
aprofundamento, ndo saem, por exemplo um professor especialista para tratar da
questao da EJA, mas eles ja saem pelo menos com algumas nogdes sobre isso. Tem uma
demanda grande que nds temos no Brasil, uma lacuna historica, entdo o professor sai
pelo menos com essa consciéncia, com essa perspectiva, mas nés ndo temos uma
formacgdo muito solida, muito consistente, o proprio ndmero de disciplinas ja denota
isso. O nosso curso por ser muito genérico acaba néo trabalhando varios aspectos
como deveria, trata de muitas quest6es, mas na superficialidade, a EJA entra também
nesta dimensao, infelizmente. (Coordenador do curso)

A gente da um inicio. Eles tém alguma coisa que vai possibilitar a eles no momento em
que eles assumirem, terem uma base a para buscarem o que eles vao fazer. (Professor
entrevistado)

A partir dos resultados da analise do PPP do curso de Pedagogia da Unesp de
Presidente Prudente e das entrevistas, acreditamos que, dentre os cursos investigados, este é o
campus da Unesp que oferece mais possibilidades de formacéo de EJA aos graduandos. Contudo,
para adotar um posicionamento mais sélido em relacdo ao curso, aplicamos questionarios junto

a cinco graduandos e cinco egressos formados no curso.

Os cinco graduandos cursaram a disciplina obrigatoria “Educacao de Jovens e
Adultos” e dois também cursaram a optativa “Educagao Popular”, que abordou a tematica; quatro
egressos cursaram uma disciplina especifica de EJA; e um egresso cursou as duas disciplinas.
Dessa forma, percebemos que todos esses sujeitos cursaram pelo menos uma disciplina sobre a

modalidade.

Nas disciplinas foram trabalhados diferentes temas, como préaticas de ensino de
jovens e adultos, historia da EJA, material didatico especifico, entre outros. Mas vale destacar
que todos os sujeitos responderam que as disciplinas contemplaram a tematica sobre metodologia

do ensino de jovens e adultos. Novamente identificamos a questdo metodoldgica de ensino, aqui
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inaugurando a preocupagdo em instrumentalizar os futuros docentes para o ensino de pessoas

adultas, reconhecendo sua especificidade e possibilitando, segundo Arroyo (2006, p. 27):

Vincular a construcdo dessa teoria pedagogica com as grandes matrizes formadoras que
tiveram por referéncia a vida adulta. Quais seriam elas? Educacéo e trabalho,
movimentos sociais, cultura. Entender que a propria opressdo vivida por esses jovens-
adultos é uma matriz formadora, como nos lembra Paulo Freire na Pedagogia do
Oprimido. [...] Essas matrizes ndo s&o da infancia, séo vivenciadas tanto pela infancia
como pela juventude e vida adulta; é por isso que a pedagogia infantil teve sempre
dificuldade em entender essas matrizes pedagogicas.

Dos 10 sujeitos graduandos e egressos, seis ndo participaram de outros espagos
de discussdo da EJA além das disciplinas. Contudo, os demais participaram de eventos
cientificos, programas de iniciacdo a docéncia, grupos de estudos e pesquisas e projetos de

extensdo universitaria.

Ressaltamos que sete respondentes apontaram que 0 curso ndo oferece

formacdo suficiente para atuacdo na EJA. A respeito disso, apresentamos algumas respostas:
Acredito que 75 horas ndo sdo suficientes para preparar o professor para trabalhar
nessa modalidade de ensino. (Sujeito 1)

A carga horaria foi insuficiente, pois trabalhar com adultos requer mais
fundamentacéo tedrica. (Sujeito 6 — egresso)

Penso que apenas uma disciplina é pouco para de fato preparar o professor para a
complexidade do trabalho na EJA, mas houve sim uma aproximac¢do com o0s principais
temas, vimos a historia e o contexto da EJA no Brasil e materiais para trabalhar com
0s jovens e adultos. (Sujeito 9)

Apenas dois sujeitos acreditam que o curso oferece preparo suficiente para o

ensino de jovens e adultos, 0s quais apresentaram as seguintes respostas:

Sim, acredito que a disciplina de EJA durante a graduac&o contribui significativamente
para que possa atuar como professor de EJA. As discussbes e leituras de textos
referentes a esta educacgé@o me proporcionaram conhecimentos basicos, mas suficientes
para iniciar um trabalho na EJA, caso eu vier a trabalhar. (Sujeito 2)

Acredito que com a disciplina obrigatéria e a optativa estou preparada para atuar
como professor de EJA levando em consideragdo também os projetos PIBID e PROEX
na area. (Sujeito 4)

E um sujeito egresso mencionou que o curso contribuiu um pouco, mas que sua
formacdo ocorreu na pratica, a partir do suporte com materiais especificos oferecidos pelas
coordenadoras pedagogicas.

A grande maioria respondeu que a carga horéaria das disciplinas que tratam da

EJA é menor em relacdo as disciplinas sobre Educacdo Infantil e Educacdo Especial. Um dos
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graduandos afirmou: “O curso se volta mais para o ensino de criangas”. Enquanto que dois deles
consideram que a carga horaria é equivalente.

Identificamos somente um egresso e um graduando que ndo consideram a EJA
um possivel campo de trabalho. Segundo o graduando, ele ndo se sente preparado para trabalhar
com jovens a adultos. Ja o egresso prefere atuar na gestdo escolar ou na sala de recursos. Os
demais respondentes consideram a EJA um campo de atuacdo, sendo que: quatro justificaram
que se interessam pela &rea, trés acreditam que a EJA permite um crescimento pessoal e
profissional e um acredita na importancia social da modalidade.

Vale ressaltar que quatro dos cinco egressos que atuaram ou atuam na EJA
possuem cursos de aperfeicoamento voltados a tematica, informacdo que destoa dos resultados
dos outros cursos, nos quais nenhum dos sujeitos apontou ter prosseguido em processos de
formacdo em Educacdo de Jovens e Adultos apds a conclusdo da graduacdo em Pedagogia.

Porém, todos os egressos sentiram dificuldades no momento da pratica.

Destacamos as respostas dos sujeitos:

A maior dificuldade que encontrei foi trabalhar com nove pessoas com deficiéncia
(cinco intelectuais e quatro auditivas) e ndo ter auxiliar e ndo saber Libras. Tinha 20
alunos na sala. (Sujeito 6 — egresso)

No primeiro impacto a questdo da sala multisseriada, muito pelos alunos que ainda
ndo estavam alfabetizados e exigiam mais atencdo (acompanhamento). (Sujeito 7 —
egresso)

Pouca teoria e um contexto diferente. Havia adultos ‘“jovens” que estavam com
objetivos diferentes dos adultos “mais velhos”. Pouco material para pesquisa e
producdo das aulas, inexperiéncia da coordenacdo para orientacdo. (Sujeito 8 —
egresso)

A falta de materiais didaticos nas escolas na época, falta de salas e carteiras adaptadas
para adultos, o fechamento das salas com poucos alunos etc. (Sujeito 9 — egresso)

I

Algumas escolas tratam os alunos como algo “fora” (que ndo faz parte da escola);
merenda ruim, banheiros sujos; salas sujas; e muitas escolas ndao deixam ninguém além
da professora para auxiliar em algum documento, s6 fica a sala de EJA na escola e a
professora. E a propria Secretaria Municipal necessita voltar os olhos com mais
carinho para os alunos da EJA. (Sujeito 10 — egresso)

Para finalizar, alguns egressos atribuem seus conhecimentos pedagdgicos a

graduacdo. Conforme um deles:

Aprendi muito sobre Paulo Freire na Universidade e isso fez com que buscasse me
atualizar e buscar ajuda. A prética era dificil, mas consegui realizar um bom trabalho
quando buscava ajuda nos textos que ja havia lido. (Sujeito 6 — egresso)

Mas ha aqueles que consideram que a formacdo ocorreu na pratica, como

constatado nas seguintes respostas:
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A graduacdo trouxe contribui¢cBes bem iniciais, fundamentais para despertar meu
interesse. Contudo, foi ao me candidatar a dar aulas na EJA e as experiéncias
adquiridas com a pratica atrelada aos estudos em grupo de pesquisa que efetivamente
me constituiram como profissional, ainda que pouco, melhor qualificada para a fungéo.
(Sujeito 7 — egresso)

Na verdade, foi a prdtica em sala que foi “ensinando”. Percebi a importincia de
respeitar a historia de cada aluno e a partir disto construir uma nova “historia” com
cada um deles. Alunos que estdo no mercado de trabalho e querem crescer
profissionalmente, cabe a nds professores atendermos estes adultos e mostrarmos o
quanto é libertadora a busca do conhecimento. (Sujeito 8 — egresso)

Realmente o curso de Pedagogia da Unesp de Presidente Prudente demonstrou
oferecer mais espagos de formacao para atuacdo na EJA. Além disso, somente nessa universidade
alguns entrevistados consideram que o curso contribuiu para atuacdo na EJA e atribuem a

aquisicdo de seus conhecimentos a Universidade.

Talvez isso se justifique pelo envolvimento de alguns docentes em estudos e
pesquisas sobre essa modalidade da educagéo. No entanto, ainda ha lacunas nessa formagéo, uma
vez que percebemos muitas dificuldades na pratica dos pedagogos formados pelo curso ao

trabalharem com o ensino de jovens e adultos.

A EJA tem de fazer um curriculo sério de conhecimento e tem de capacitar seus
educadores no dominio desses conhecimentos vivos, que sdao 0s conhecimentos do
trabalho, da histéria, da segregacdo, da exclusdo, da experiéncia, da cultura e da
natureza. Todos esses sdo 0s conhecimentos coletivos que eles aprendem em suas lutas
coletivas, os saberes coletivos, de direitos e que na EJA tém de aprender a resignificar
e a organizar a luz do conhecimento histérico. Um curriculo de formacéo de educadores
e educadoras de jovens e adultos populares, das cidades ou dos campos, teria de
capacita-los para o dominio desses conhecimentos para explicitar significados, para
responder as interrogacdes que como adultos carregam. (ARROYO, 2006, p. 31)

6.2.6 Analises comparativas entre os dados coletados nas universidades

No decorrer das anélises dos PPP’s dos cursos de Pedagogia, das entrevistas
junto aos coordenadores dos cursos e aos professores responsaveis de disciplinas especificas de
EJA, e das aplicacbes de questionarios a graduandos e egressos dos cursos, identificamos
semelhancas e diferencas em relacdo a formacéo referente a EJA no Estado de Séo Paulo, ao

menos nas localidades que compuseram o l6cus da pesquisa.
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Constatamos que todas as universidades investigadas oferecem ou ja
ofereceram disciplinas sobre educacdo de jovens e adultos. Contudo, apenas a UNESP de
Presidente Prudente apresenta essa formacao na grade curricular como disciplina obrigatoria. Os
cursos de Pedagogia dos outros dois campi da UNESP oferecem disciplinas optativas, assim
como os cursos da USP e da UNICAMP. Vale ressaltar que o curso de Pedagogia da UNICAMP

ndo tem disponibilizado a disciplina optativa nos ultimos sete anos.

Percebemos que os cursos de Pedagogia destas universidades do Estado de Sdo
Paulo priorizam a formacéo do pedagogo para atuar na Educacdo Infantil, nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e/ou na Gestao Escolar. Quase todos 0s cursos consideram a EJA como um
campo de atuacdo do pedagogo, porém dentro dos processos de formacgao inicial dos Pedagogos
ddo maior énfase a educacdo regular, que, por se tratar dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,

€ composta por criancas.

Identificamos que as disciplinas especificas de EJA existentes nos cinco cursos
de Pedagogia, em sua maioria optativas, contemplam temas equivalentes, como histéria da EJA,
politicas publicas e legislagcdo nacional, e que a maioria se fundamenta nos estudos de Paulo
Freire. Porem, identificamos as disciplinas ndo contemplam em seu programa uma formacao
voltada a préatica docente na EJA, a metodologias de ensino de adultos e ao curriculo para a esta

modalidade.

Outra constatacdo foi que apenas o Projeto Politico Pedagogico do curso de
Pedagogia da UNICAMP prevé estagio na EJA. Ja no curso da USP, muitos alunos cumprem os
estagios de metodologia de ensino na EJA, porém pela possibilidade de realiza-lo no periodo
noturno e ndo como propdsito de vivéncia do espaco de ensino de adultos. Contudo, constatamos
que ha previsdo de visita de campo a uma sala de aula da EJA como requisito de avaliacdo das

disciplinas no curso da USP e nos cursos da UNESP.

Vimos que, na maioria das Universidades, ndo ha outros espacos além da sala
de aula que permitem discussdes e reflexdes acerca da EJA. Dessa forma, a formacdo se da de
maneira opcional e ndo contempla a maior parte dos graduandos dos cursos de Licenciatura em

Pedagogia.

Interessante ressaltar que a maioria dos sujeitos graduandos apontou a
formacdo especifica oferecida nos cursos de Pedagogia das universidades estaduais de Sdo Paulo
como insuficiente para sua futura atuacdo docente na EJA. Além disso, graduandos e egressos

estdo de acordo quando perguntados sobre sua formagéo especifica em EJA durante a formagéo
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inicial: ambos afirmam ndo se sentir preparados para ensinar jovens e adultos ao fim da

graduacéo.

Apesar disso, a grande parte dos sujeitos tem na EJA um possivel campo de
trabalho, principalmente por se interessar pela &rea. 1sso nos conduz ao seguinte questionamento:
Como atuar em uma modalidade especifica sem ter tido uma formagé&o especifica? Como ensinar

sem se sentir preparado para desempenhar um trabalho pedagdgico em salas de jovens e adultos?

Os resultados da pesquisa nos mostram que 0s egressos formados nestes cursos
com atuacdo na EJA sentem dificuldades no momento da préatica em decorréncia, principalmente,
da acentuada diversidade de realidades dos alunos. Outro dado é que, apesar das dificuldades
enfrentadas, a maioria dos egressos ndo realizou cursos de aperfeicoamento ou Pés-Graduacao
voltados a EJA, sendo que apenas entre os egressos do curso de Pedagogia da UNESP de
Presidente Prudente identificamos que houve uma complementacdo da formacdo inicial através

de cursos de aperfeicoamento.

Além disso, muitos dos graduandos e egressos nao atribuem os conhecimentos
especificos que tém de EJA a Licenciatura em Pedagogia; pelo contrario, ha aqueles que

mencionam que seu preparo se deu no decorrer da préatica pedagogica.

Portanto, novamente defendemos que falta formacéo especifica que viabilize a
atuacdo do pedagogo no ensino de jovens e adultos, por meio de um embasamento também
didatico-metodologico. Apesar disso, quase ndo identificamos propostas de reformulacdo dos
cursos de Pedagogia das universidades investigadas, no sentido de garantir uma formacdo mais
solida para posterior atuacdo docente na Educacdo de Jovens e Adultos. Ha falta de professores
e pesquisadores para aprimorarem essa formagéo, mas ndo ha previsao de novas contratacdes nas
universidades. Na UNICAMP houve contratacbes recentemente e ha proposicdes de

modificacdes no Projeto Politico Pedagdgico, inclusive em relacdo a formacdo em EJA.

Percebemos durante as analises e comparac@es dos resultados, sobretudo, que
hd empenho por parte de coordenadores e professores das Universidades para garantir uma
formacdo especifica em EJA, principalmente dos que ja vem desenvolvendo disciplinas que de

forma direta ou indireta envolvem a educacéo de jovens e adultos ou a educacdo popular.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Nossa educagdo é a nossa vida. Na vida, vivemos o que aprendemos. (B. da SILVA,
2006, p. 204)

Chegamos as ultimas consideracdes desta pesquisa, que teve como objetivo
principal investigar o espago da EJA no processo de formag&o inicial de professores dos Anos
Iniciais nas trés Universidades Estaduais de Sdo Paulo a partir da analise dos cursos de

Pedagogia.

Inicialmente, em nosso levantamento de dissertacOes e teses, apontamos que
ainda que a EJA esteja sendo potencializada no campo académico, ha certa auséncia de pesquisas
relacionadas a formacéo especifica para o professor dos Anos Iniciais dessa modalidade. Dai a
relevancia das contribuicdes que deixamos acerca do espaco primeiro de preparacdo do
profissional Pedagogo que, ao concluir o processo de formacao inicial, tem na EJA um possivel

campo de trabalho.

Como afirma Arroyo (2006, p. 18),

Estamos em um tempo novo, em que parece que vai se perfilando cada vez mais a
Educacdo de Jovens e Adultos. A EJA vai sendo assumida pelo préprio governo e pelo
Ministério da Educacdo, por meio de politicas publicas. 1sso nos aproxima, eu acredito,
cada vez mais, de um perfil de Educagdo de Jovens e Adultos mais definido, melhor
caracterizado. Ao mesmo tempo, ja podemos ir pensando numa representacdo para a
formagéo de educadores de jovens e adultos mais fechada, mais focada. O problema
agora é acertarmos com esse foco.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico, constatamos que a formacéo
para professores dos Anos Iniciais da EJA é prevista pela politica educacional, mais
especificamente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos de
2000, como também pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2006.
Porém, como descrito ao longo deste trabalho, ndo ha uma definicdo clara de quais sdo as
atribuicdes para a atuacdo nesta modalidade, bem como do perfil do profissional, menos ainda
acerca das metodologias aplicaveis, ficando o ensino na EJA sujeito a autonomia dos que a

promovem, estes que em muitos casos ndo possuem trajetoria de formacao especifica.

Em resposta ao segundo objetivo especifico, verificamos ao longo da pesquisa

que o processo de formacdo inicial de professores dos Anos Iniciais da EJA é sim previsto pelo
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Projeto Politico Pedagdgico dos cursos das Universidades Estaduais de Sdo Paulo, contudo de
forma despretensiosa e contraditdria, pois, na maioria dos documentos ha destaque para a EJA
como espago de atuacdo do Pedagogo e, logo, a formagdo especifica é contemplada em
disciplinas optativas e que abordam o tema de maneira generalista, ou seja, sem foco na
instrumentalizacdo pedagdgica para o ensino de jovens e adultos.

Em relacdo ao que os coordenadores dos cursos de Pedagogia e os professores
de disciplinas especificas de EJA pensam sobre a formacdo do pedagogo para atuar com jovens
e adultos, vimos que todos os entrevistados acreditam que ha uma lacuna nesse processo, isso
porque os espacos oferecidos nas universidades ndo séo suficientes para o preparo do graduando.
Muitos defendem que faltam professores engajados com esse campo educacional e, apesar disso,

ndo acontece e nem ha previsdes de novas contratacdes.

A respeito do quarto objetivo especifico da pesquisa, constatamos que tanto 0s
graduandos como 0s egressos dos cursos acreditam que a formacéo recebida ndo é suficiente para
atuar na EJA, principalmente pela falta de disciplinas especificas, sendo que na maioria das
universidades investigadas a formacdo € opcional e ndo atinge a maior parte dos alunos. Em
consequéncia disso, os entrevistados ndo se sentem preparados para ensinar jovens e adultos.
Além disso, muitos dos egressos que atuam ou atuaram na EJA relataram que sentem dificuldades
no planejamento das aulas e na pratica pedagogica, sobretudo, em decorréncia da diversidade de
vivéncias e realidades dos alunos; e, ainda, mencionaram que nao atribuem os conhecimentos

adquiridos a formacdo inicial em Pedagogia.

Mediante os resultados das analises dos dados empiricos percebemos que,
embora a EJA esteja sendo tema de disciplinas optativas e obrigatdrias dos cursos de Pedagogia
das Universidades Estaduais Paulistas, € quase unanime a opinido dos sujeitos formadores -
Coordenador e Professor de disciplina especifica - de que sua intencdo € apenas iniciar a
discussdo e ndo de instrumentalizar os graduandos para a préatica docente, isto €, prepara-los com
subsidios tedrico-metodoldgicos de ensino de jovens e adultos. Isso pode ser observado pelo fato
de ndo haver estagio obrigatorio na EJA, salvo algumas iniciativas de programas de iniciacdo a
docéncia, e/ou pela abertura para realizacdo do estagio de disciplinas de metodologias no periodo
noturno, em salas de aula da EJA, e/ou por meio de trabalhos de campo incentivados por
professores das optativas de EJA. Entretanto, sdo atividades que ndo garantem uma vivéncia
pedagdgica suficiente nessa area e que sdo frequentadas por um nimero muito reduzido de

graduandos.
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Conferimos que o perfil de formagéo dos professores de EJA, ao menos dos
que cursaram as universidades investigadas nessa pesquisa, ndo € constituido unicamente no
curso de Pedagogia. Nessa pesquisa, vimos que a da formacdo oferecida ao Pedagogo da énfase
a Educacdo Infantil, aos Anos Iniciais e a Gestdo Escolar. Desse modo, percebemos que 0s
professores de EJA entrevistados atuam na area por conta de um interesse pessoal e ndo porque
se sentem preparados com base tedrico-metodoldgica. Como vimos, muitos acreditam que a EJA
é uma modalidade da educacdo com muita importancia social, também que permite um

crescimento pessoal e profissional.

Ao contrério disso, o professor de EJA deveria ter seu trabalho pautado por
uma formacdo condizente com as necessidades do alunado, pois é inegavel que essa modalidade
da educacdo tem demandas proprias. Ndo da para ensinar jovens e adultos a partir de
embasamentos teoricos e didaticos para criancas. Os formadores de jovens e adultos precisam ter
clareza da atual situacdo da EJA; precisam ser multifacetados e ir de encontro as peculiaridades
e pluralidades dos alunos, pois, assim como aponta Soares (2006, p. 22), “ndo é qualquer jovem
e qualquer adulto. S&o jovens e adultos com rosto, com histdrias, com cor, com trajetorias socio-
étnico-raciais, do campo, da periferia”. Sobretudo, o professor de EJA deveria dominar bases
teoricas solidas, para que tenha condicGes de oferecer uma formagcdo emancipatoria e nédo

regulatoria.

Portanto, concluimos que a formacgédo do professor de adultos ainda ndo esta
definida na préatica de formacdo docente dentro de alguns dos cursos de licenciatura em
Pedagogia das Universidades do Estado de S&o Paulo e que, portanto, cabe as instituicdes
formadoras desenvolvé-la de modo a acompanhar o que deliberam as Diretrizes Curriculares
Nacionais recentes e pertinentes. Desse modo, defendemos que a formagéo inicial em Pedagogia
deve preparar o docente para a atuacao nos Anos Iniciais da EJA, conferindo a essa modalidade

0 mesmo grau de importancia das outras modalidades.

Assim como defende Arroyo (2006, p. 18),

Em outros termos, podemos dizer que se ndo temos politicas fechadas de formagéo de
educadores para EJA é porque ainda ndo temos também politicas muito definidas para
a propria educacdo de jovens e adultos. Essas politicas precisam ser construidas, e sera
preciso muita iniciativa e capacidade criativa para o fazermos. 1sso vai exigir, no meu
entender, muito didlogo, muita lucidez e, sobretudo, muita coragem dos cursos de
Pedagogia para que se possa construir esse perfil.
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Dessa forma, pontuamos a necessidade da concretizacdo de um plano de
formac&o a partir das Propostas Curriculares Nacionais para a EJA, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos e igualmente das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia, formando um pilar sélido de formagdo do professor, com
referenciais tedricos embasados na metodologia de alfabetizacdo de adultos de Paulo Freire,
outrora acordado como essencial por parte dos formadores universitarios, também com
metodologias aplicaveis a psicologia de aprendizagem do adulto conforme apontam os estudos
de Oliveira (1999).

Retomamos os desafios Macro e Micro apresentados ao final do capitulo dedicado
a formacdo de professores, agora os relacionando as falas dos entrevistados. No que diz respeito aos
Desafios Macro, que discutiram as dificuldades da efetivagdo das politicas publicas, o mercado e
aspectos trabalhistas da docéncia na EJA, percebemos que os entrevistados ndo veem nesta
modalidade uma carreira sélida, pois muitas vezes ndo ha sequer contratacdo e/ou realizacdo de
concursos publicos proprios; mencionaram também que a remuneracdo para o docente de jovens e
adultos é baixa e que, por conta disso, alguns ndo veem na EJA um possivel campo de trabalho, por

mais que se interessem pelo tema.

Em relacdo aos Desafios Micro que refletiram sobre a auséncia de formacdo
especifica para o ensino de adultos na formagdo do pedagogo, observamos que 0s entrevistados estéo
em acordo sobre 0s poucos espagos de preparo para 0 ensino de jovens e adultos, que deveriam existir
um conjunto de disciplinas obrigatdrias sobre o tema na grade curricular dos cursos, e alguns
mencionam ainda a falta de estdgio na modalidade como uma desvantagem, por ndo haver uma

aproximacao com a pratica de ensino de adultos na graduacao.

Pensamos que so através de um projeto efetivo de formacao de professores de
adultos a EJA deixara de ocupar um espaco téo inexpressivo dentro dos cursos de Pedagogia,
ficando sempre a margem como aponta Arroyo (2006). A partir da consolidacdo de um plano de
formacdo especifico para professores dos Anos Iniciais da EJA que seja sustentado pelos pilares
das politicas publicas ja asseguradas, o espaco destinado a essa modalidade nos cursos de
Pedagogia passara a existir, e ndo mais a resistir com iniciativas isoladas num pais cuja demanda

por educacdo de jovens e adultos é enorme e urgente.

Figuramos como projeto efetivo de preparo de professores para 0os Anos
Iniciais da EJA uma formacéo que contemple a consciéncia politica desta modalidade, que pode

ser desenvolvida na triade extensdo-ensino-pesquisa, utilizando-se do espa¢o que ja ocupa
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(extensdo), garantindo disciplinas especificas de discussdo do tema (ensino) e refletindo sobre 0s
processos que envolvem a EJA e o ensino de jovens e adultos de forma cientifica (pesquisa).
Nessa configuragdo, pensamos ser possivel, para além de problematizar a EJA, encontrar
caminhos possiveis para a superacao dos desafios a ela postos.

Defendemos, assim, que o curso de Pedagogia tenha um carater especialista,
na contramao do que impde a ja mencionada Deliberacdo N° 126/2014, pois s6 nessa estrutura
as modalidades que compdem o ensino brasileiro poderdo ser trabalhadas na formacéo inicial,
ainda que isso exija um ou dois semestres mais para dar conta de iniciar e aprofundar a formacéo

de professor de Educacéo Infantil, da Educacdo Especial e da Educacéo de Jovens e Adultos.

Finalizamos com a reflexdo de Arroyo (2006, p. 32), que responde aos nossos
questionamentos e nos impulsiona rumo a construcao de uma formacao especifica que garanta a
preparacdo dos docentes para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos: “Sera possivel construir
educadores e educadoras de jovens e adultos, forma-los e a0 mesmo tempo ir construindo todo o
sistema da EJA dentro desses pontos destacados pela historia da EJA? Eu tenho certeza que sim,

e nos temos capacidade para fazermos tudo isso”.

N&o obstante, pensamos que essa pesquisa possibilita desdobramentos para
estudos futuros, uma vez que respondeu aos objetivos propostos inicialmente, mas, ao mesmo
tempo, nos intrigou em outras problematicas. Além das questfes apresentadas no decorrer deste
estudo, destacamos as seguintes: Como tem se dado o processo de formacdo inicial em EJA
dentro de outros cursos de Pedagogia? Ha espacos para discussdes e reflexdes acerca da EJA
durante a Licenciatura em Pedagogia? Ha a preocupacdo em instrumentalizar o futuro pedagogo
para 0 ensino de jovens e adultos a partir de um referencial tedrico-metodolégico proprio? A
Educacdo de Jovens e Adultos estd sendo contemplada nos cursos de Pedagogia tal qual garante
a legislacdo pertinente? Sdo questfes em aberto que podem se constituir como ponto de partida

para novas pesquisas.
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APENDICES



APENDICE A: INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS



AVA
AVAVAY

unesp

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Roteiro para Analise dos Projetos Politicos Pedagdgicos

Universidade:

Titulo da pesquisa: “O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA DE
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias.
Orientadora: Prof® Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Questdo Problema: “A formacdo em EJA comparece no PPP do Curso de Pedagogia das

Universidades Estaduais Paulistas? ”

Objetivos: Investigar se a formacdo de professores de EJA estd contemplada nos projetos
pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia das Universidades Estaduais e, em caso afirmativo,
analisar o tratamento que se da para esta modalidade do ensino brasileiro dentro da formacao

inicial do profissional Pedagogo.
Questdes para analise:

e AEJA éabordada no PPP da universidade? ( ) Sim. ( ) Nao.
e Em que contexto a EJA € citada no PPP?
) Nos objetivos gerais da formacao do pedagogo.
) Contemplada na divisdo dos contetidos por eixos tematicos / modalidades de ensino.

) Na tematica de Politicas Publicas Educacionais.

) Em disciplinas especificas de educacéo de adultos.

(

(

(

() Dentro do estagio supervisionado.

(

() Emdisciplinas de temas gerais e abertos.
(

) Em disciplinas de metodologia de ensino.



No caso de haver disciplinas especificas sobre EJA, que espaco elas ocupam dentro da grade
curricular do curso?

( ) Disciplinas obrigatdrias () Disciplinas optativas

Quantas sdo e qual a carga horaria da(s) disciplina(s) especifica(s) de EJA prevista(s) pelo
PPP?

Em que outros espagos académicos a EJA ¢ discutida/pesquisada/desenvolvida?

() Projetos de extensdo universitéaria
() Projetos de iniciagdo a docéncia
() Projetos de iniciagéo cientifica
() Grupos de estudos e pesquisas
() Tema de eventos cientificos

Quantos e quais sdo 0s projetos ativos que se relacionam a EJA de acordo com o PPP?
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AVAVAY

unesp

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Roteiro de Entrevista Semiestruturada
Universidade:

Sujeito informante: Coordenador do Curso de Pedagogia

Titulo da pesquisa: “O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA DE
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias.

Orientadora: Prof? Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Dados pessoais

Idade: - Sexo: ( )M () F - Estado civil:
Formacéo

Graduacao: Curso - IES:
Mestrado: Area- IES:
Doutorado: Area- IES:

Ha quanto tempo atua no ensino superior? __ anos.

Qual a especialidade em que atua como professor/pesquisador?

Dados do curso de Pedagogia

Periodo de existéncia:

Duracéo: Periodo(s):

Carga horéaria completa:




Questdes

1- O curso de Pedagogia da sua universidade valoriza que tipo de formagéo profissional dentro dos
temas que compdem a formacéo inicial do/a pedagogo/a?

2- A formacdo inicial de professores para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) estd contemplada

no Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia da sua Universidade?

3- Existem disciplinas especificas de formacéo de professores para a EJA no curso de Pedagogia
da Unidade? Quantas? Quais as nomenclaturas? Qual a carga horaria?

(Caso haja(m) disciplina(s) especifica(s) de EJA):

4-  A(s) disciplina(s) especifica(s) de formacao para professores de EJA ocupa(m) espaco entre as

disciplinas obrigatdrias ou optativas na grade curricular do curso?

5- No caso de serem optativas, a(s) disciplina(s) é(séo) frequentada(s) por um nimero pequeno ou

grande de graduandos?

6- Essa(s) disciplina(s) condizem com o que esta disposto no Projeto Politico Pedagogico do curso

de Pedagogia sobre a formacao de professores para a EJA?

7- Existem outros espacos de discussao da EJA na sua Universidade? Quais?

O
1

Vocé, enquanto coordenador/a do curso de Pedagogia desta Unidade, acredita que os/as

granduandos/as estdo sendo preparados/as para o ensino de pessoas adultas?

(No caso de ndo haver(em) disciplina(s) especifica(s) de EJA)

4- Vocé acredita que a formacdo inicial deveria preparar os/as pedagogos/as para o ensino de

adultos?



5- Em sua opinido, a auséncia de disciplinas especificas de EJA na grade curricular do curso de

Pedagogia de sua Unidade prejudica a formagédo do futuro professor?

6- Existem outros espacos de formagao para o ensino de adultos que ndo a sala de aula de graduagéo

em sua Universidade? Quais?



AVA
AVAVAY

unesp

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO”

Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Universidade:

Sujeito informante: Professor de disciplina especifica de EJA

Titulo da pesquisa: “O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA DE
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias.

Orientadora: Prof? Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Dados pessoais

Idade: - Sexo:( )M () F - Estado civil:
Formacéo

Graduacao: Curso - IES:
Mestrado: Area- IES:
Doutorado: Area- IES:

Ha quanto tempo atua no ensino superior? __ anos.

Qual a especialidade em que atua como professor/pesquisador?

Dados do curso de Pedagogia

Periodo de existéncia:

Duracéo: Periodo(s):

Carga horéaria completa:




Questdes

1

Em sua Universidade, quantas sdo as disciplinas especificas de formacdo de professores de

jovens e adultos? Qual a carga horéaria?

2- Como €(sdo) intitulada(s) a(s) disciplina(s) especifica(s) de EJA? Qual o objetivo da(s)

disciplina(s) e a ementa?

3- Quais os principais contetidos trabalhados?

4- A(s) disciplina(s) aborda(m) a EJA apenas de forma tedrica ou também ha espaco para o

ensino de préaticas na educacao de adultos?

5- Quais sdo as metodologias de ensino de adultos abordadas pela(s) disciplina(s)?

6- Que outras tematicas a(s) disciplina(s) especifica(s) de EJA contempla(m)?

7- Qual o instrumento de avaliacdo da(s) disciplina(s)? Seminérios, provas, trabalhos, aula

pratica / outros?

8- Vocé acredita que os/as alunos/as se sentem preparados/as para o trabalho com a EJA ao

finalizarem a(s) disciplina(s)?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Questionario

Universidade:

Sujeito informante: Graduando do altimo ano do curso de Pedagogia

Titulo da pesquisa: “O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA DE
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias.

Orientadora: Prof? Yoshie Ussami Ferrari Leite.

Dados pessoais
Idade: anos. Sexo: ( )M ( )F

Estado civil: ( ) Solteiro/a ( ) Casado/a ( ) Amasiado/a

( ) Divorciado/a () Viuvo/a

Renda mensal individual: () menos de 1 salario minimo () 1 a 2 salarios minimos

() 3a4salarios minimos () mais de 5 salarios minimos

No que trabalha?

Possui outra graduacdo? ( ) Nao ( ) Sim. — Qual?

IES:

Responda as seguintes questdes referentes a sua formacao inicial em Pedagogia:

1- Em que ano vocé comecou a graduacdo em Pedagogia? Ano:




2- Durante a graduacdo em Pedagogia, quantas disciplinas especificas de Educacao de Jovens
e Adultos cursou? ( )Nenhuma ( )1 ( )2 ( ) Maisde duas

Qual(is) o(s) nome(s)?

3- Quais dos temas abaixo foram abordados na(s) disciplina(s) de EJA?

(Assinale mais de uma alternativa se necessario)

() Metodologia do ensino de jovens e adultos

() Préticas de ensino de jovens e adultos

() Psicologia de aprendizagem do adulto

() Historico da EJA

() Material didatico especifico para a EJA

() Uso de materiais pedagdgicos voltados ao alunado adulto
( ) Outros:

4- A EJA foi abordada em alguma outra disciplina ou evento cientifico de maneira mais
geral?
( )Sim ( ) Néo
Qual:

5- Vocé participa/participou de outros espacos de discussdo da EJA?
( )Ndo ( )Sim - Quais: (Assinale mais de uma alternativa se necessario)

() Projeto de extensdo universitaria
() Programa de iniciacdo a docéncia
() Projeto de iniciacdo cientifica
() Grupo de estudos e pesquisas
() Eventos cientificos de EJA

( ) Outros:

6- Vocé acredita que a formacdo que esta recebendo o/a esta preparando para atuar como

professor/a de EJA depois de formado/a?



7- A carga horéria da(s) disciplina(s) que trata(m) da EJA comparece com a mesma proporcao

de disciplinas sobre Educacéo Infantil e Educagéo Especial? Comente.

8- A EJA ¢, para vocé, um possivel campo de trabalho? Por qué?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
‘JULIO DE MESQUITA FILHO”

Questionario

Municipio:

Sujeito informante: Egresso do curso de Pedagogia com atuacdo na EJA

Titulo da pesquisa: “O PROCESSO DE FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS

ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias.

Orientadora: Prof? Yoshie Ussami Ferrari Leite.

DE

Dados pessoais
Idade: anos. Sexo: ( )M ( )F

Estado civil: ( ) Solteiro/a ( ) Casado/a ( ) Amasiado/a

( ) Divorciado/a () Viuvo/a

Renda mensal individual: ( ) menos de 1 salario minimo () 1 a 2 salarios minimos

() 3a4salarios minimos () mais de 5 salarios minimos

No que trabalha?

Possui outra graduacdo? ( ) Nao ( ) Sim. — Qual?

IES:

Responda as seguintes questdes referentes a sua formacao inicial em Pedagogia e atuagdo no

ensino de jovens e adultos:

1- Em que ano vocé concluiu a graduacdo em Pedagogia? Ano:

Onde:




2- Durante a graduacdo em Pedagogia, quantas disciplinas especificas de Educacao de Jovens
e Adultos (EJA) cursou? ( )1 ( )2 ( ) Mais de duas

Quais 0s nomes?

3- Quais dos temas abaixo foram abordados?

(Assinale mais de uma alternativa se necessario)

() Metodologia do ensino de jovens e adultos

() Préticas de ensino de jovens e adultos

() Psicologia de aprendizagem do adulto

() Historico da EJA

() Material didatico especifico para a EJA

() Uso de materiais pedagdgicos voltados ao alunado adulto
( ) Outros:

4- Durante a graduacdo, vocé participou de outros espacos de discussdo da EJA?
( )N&o ( )Sim Quais: (Assinale mais de uma alternativa se necessario)

() Projeto de extensdo universitaria
() Programa de iniciacdo a docéncia
() Projeto de iniciacdo cientifica
() Grupo de estudos e pesquisas
() Eventos cientificos de EJA

() Outros:

5- A graduacdo em Pedagogia o/a preparou para o ensino de jovens e adultos? Em sua opinido,

a carga horaria dessas disciplinas foi suficiente ou insuficiente? Comente.

6- A carga horéaria da(s) disciplina(s) que tratara(m) da EJA na formacéo inicial compareceu
com a mesma proporcdo de disciplinas sobre Educacdo Infantil e Educacdo Especial?

Comente.



7- A EJA ¢, para vocé, um possivel campo de trabalho? Por qué?

8- Quais foram as principais dificuldades sentidas no momento da prética?

9- Vocé possui cursos de pos-graduacdo voltados a temética da EJA? () Nao ( ) Sim

Quais:

() Aperfeicoamento
() Especializagao
() Mestrado

() Outro:

10- VVocé atribui seus conhecimentos pedagdgicos para o ensino de EJA a sua graduacdo em

Pedagogia ou a cursos de pos-graduacdo especificos da area? Comente.



APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “O PROCESSO DE FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS DA EJA: UMA ~ANALISE DO CURSO DE PEDAGOGIA DE
UNIVERSIDADES ESTADUAIS DE SAO PAULO”

Pesquisadora: Alessandra Fonseca Farias
Orientadora: Yoshie Ussami Ferrari Leite

Natureza da pesquisa: o sra (sr) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa que tem
como finalidade investigar como o processo de formacdo inicial de professores de EJA esta
acontecendo nas trés universidades estaduais de Sdo Paulo a partir da analise dos cursos de
Pedagogia.

Participantes da pesquisa: Coordenadores dos cursos de Pedagogia, Professores de disciplinas
especificas de EJA, Graduandos dos ultimos anos do curso de Pedagogia e Egressos dos cursos
com atuacdo na EJA.

Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o (a) pesquisadora
realize os procedimentos metodoldgicos propostos, sendo eles: 1) levantamento bibliogréafico, 2)
analise documental e 3) pesquisa empirica — com a realizacdo de entrevista e aplicacdo de
questionario.

Sobre as entrevistas: As entrevistas serdo gravadas e, posteriormente, transcritas para analise
pela pesquisadora, levando em consideracdo o foco central da pesquisa: a formacéo inicial de
professores de EJA.

Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo infringe as normas legais e éticas, ou
seja, sua identidade e as dos demais participantes do estudo serdo mantidas no mais absoluto
sigilo e seu envolvimento como colaborador ndo lhe acarretara dano moral. Os procedimentos
adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucdo no. 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Nenhum dos procedimentos
usados oferece riscos a sua dignidade.

Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo sdo estritamente confidenciais.
Somente o0 (a) pesquisador (a) e seu (sua) orientador (a) (e/ou equipe de pesquisa) terdo
conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la em sigilo ao publicar os
resultados dessa pesquisa.

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informacGes importantes sobre a formacdo de professores,
evidenciando a importancia de propor situacbes em que possibilitem a aproximacdo dos
académicos com o contexto escolar, de forma que o conhecimento que sera construido a partir
desta pesquisa possa sinalizar caminhos que contribuam efetivamente para uma melhor
articulacdo entre teoria e préatica, sendo assim 0 pesquisador se compromete a divulgar 0s
resultados obtidos, respeitando-se o sigilo das informacg6es coletadas, conforme previsto no item
anterior.

Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa, bem como
nada sera pago por sua participacao.



A sra (sr.) tem liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em
qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser podera pedir
mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone do (a) pesquisador (a) do projeto e, se
necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Apods estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem: Confiro que
recebi cOpia deste termo de consentimento, e autorizo a execugdo do trabalho de pesquisa e a
divulgacéo dos dados obtidos neste estudo.

Obs: N4o assine esse termo se ainda tiver ddvida a respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu
consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador

Pesquisador: ALESSANDRA FONSECA FARIAS

Orientador: YOSHIE USSAMI FERRARI LEITE

Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa: Profa. Dra. Edna Maria do Carmo
Vice-Coordenadora: Profa. Dra. Renata Maria Coimbra Liborio

Telefone do Comité: 3229-5315 ou 3229-5526

E-mail: cep@fct.unesp.br
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