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Prefacio

A escolarizagdo dos jovens e adultos que n&o tiveram acesso
ou permanéncia ao sistemaformal de ensino naidade prescrita pela
lel constitui um enorme desafio para o governo federal, para os go-
vernos sub-nacionais — estaduais € municipais — e para a sociedade
como um todo. Se somarmos 0s que nuncaingressaram nos sistemas
de ensino aos que tiveram apenas acesso parcial, sem concluir sequer
0 ensino fundamental, chegamos a niimeros, por s sos, desafiadores:
mais de 65 milhdes de brasileiros acima de 15 anos de idade encon-
tram-se nessas condicoes.

As questdes precisam ser enfrentadas sob os aspectos quanti-
tativo e qualitativo. De um lado, existe um contingente massivo da
populagéo cujo direito humano e constitucional ndo tem sido respei-
tado. S&o cidad&os e cidadés brasileiros cujo potencial nunca foi
plenamente desenvolvido — potencial compreendido em termos de
desenvolvimento individual, em termos de plena cidadania e em ter-
mos da sua capacidade de contribuir de uma maneira mais efetiva
para o desenvolvimento econdmico da Nacdo. Cerca de 37% dos
jovensde 15 a 25 anos ndo compl etaram nem o ensino fundamental e,



consequentemente, entram no mercado de trabalho sem uma qualifi-
cacdo minima.

De outro lado, a qualidade da educacéo ofertada aos jovens e
adultos que voltam aos estudos por meio damodalidade de educagéo
de jovens e adultos, seja ensino fundamental ou médio, tem sido
bastante discutida. Questiona-se a adequacdo das metodologias, dos
curriculos, do material didético, dostempos e espacos, dasformas de
avaliagdo e, sobretudo, daformacéo inicial e continuada dos profes-
sores. S&o mais de 175 mil professores que ensinam jovens e adultos
namodalidade de EJA, ensino fundamental, nos sistemas municipais
e estaduais. Desses, a grande maioria hunca recebeu uma formagéo
especifica paraafuncéo que exercem. Apesar damagnitude do desa-
fio, a educacdo de jovens e adultos ainda possui pouca expressao
nas universidades, seja no ensino — habilitacbes especificas em
EJA — sgja na pesquisa — representa uma porcentagem infima até
mesmo da pesquisa desenvolvida no campo geral da educagdo —,
sejanaextensdo — o campo por onde aEJA historicamente entrou no
portal da universidade.

Por esses motivos, arealizagdo do | Seminario Nacional sobrea
Formacdo do Educador de Jovens e Adultos, naUFMG, em maio de
2006, se reveste de profunda importéncia. A realizac&o do encontro
por meio de um esforc¢o coletivo, que envolveu o Ministério da Edu-
cacdo, seis universidades publicas mineiras — cinco federais e uma
estadual —eaUNESCO, representaavontade detodosdeiniciar uma
profunda mudanca nesse quadro, tomando como ponto de partida a
formacdo do educador. Os textos que comp8em esse livro foram to-
dos apresentados durante o Seminario e contribuirdo, sem dlvida,
paraum aprofundamento da discussdo em torno daformacao do edu-
cador de jovens e adultos, base para uma politica piblicade EJA de
qualidade para todos.

Ricardo Henriques
Secretéario Nacional de Educacéo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade/MEC

Vincent Defourny
Representante daUNESCO no Brasil a.i.



Apresentacao

Ledbncio Soares

A formacdo do educador tem estado presente nas reunides de
professores, seminarios, féruns e encontros de educacéo de jovens e
adultos. Simultaneamente aos debates sobre o direito dosjovens e dos
adultos a educagdo, as politicas para EJA, as condicoes fisicas de
oferta da EJA, as propostas curriculares e os recursos didéticos, a
teméti casobre aformacao do educador no campo daEJA tém ocupado
cada vez mais lugar de destaque. Sendo uma entre tantas questées
discutidas na EJA, a formag&o vem sendo colocada como uma das
estratégias para se avancar na qualidade da educacdo. Pergunta-se
como vem se dando a preparacdo dos educadores para atuarem na
EJA? Em que momentos e em quai s espagos essaformacao vem sendo
realizada? Quaistém sido asexigéncias, as expectativas e osinteresses
colocados para esse processo de formagdo? Quais as ingtituigdes que
vém assumindo o papel, afungdo de formadora de educadores?

Destaforma, no V11 ENEJA —Encontro Nacional de Educacéo de
Jovens e Adultos, realizado no Distrito Federa em 2005, 0 segmento
que reline os professores das Institui¢des de Ensino Superior discutiu



e decidiu por encaminhar ao Ministério da Educag&o, como umas das
propostasao final do Encontro, arealizacdo de um semindrio temético
sobre a formago do educador de jovens e adultos. E nesse cendrio
gue se realizou, em maio de 2006, em Belo Horizonte, 0 Seminario
Nacional sobre Formacdo do Educador de Jovens e Adultos, organi-
zado pelas seguintes universidadesfederais: deMinas Gerais(UFMG),
de Ouro Preto (UFOP), de Vicosa (UFV), de Juiz de Fora (UFJF), de
S0 Jodo del Rei (UFSJ); pelaUniversidade do Estado de Minas Ge-
rais(UEMG) com apoio do MEC edaUNESCO.

Estelivro éoresultado, o produto final darealizacdo do Semina
rio. S80 quinze textos, correspondentes aos quinze autores, apresen-
tados e discutidos no decorrer do evento e o relatério final. Ostextos
foram agrupados em seis momentos distintos da programagéo: A
Configuragéo do Campo daEJA; aFormacdo Inicial daEJA; aForma-
¢do Continuada em EJA; a Pesquisa sobre Formagdo em EJA; A Ex-
tensdo como Espaco de Formacgo e; finalmente, a Plen&riaFinal em
gue se discutiu e aprovou o Relatério como documento de sistemati-
zacdo e contribuicdo do Seminario.

Na aberturado Seminario foi discutido o tema da Configuracdo
do Campo daEJA por Miguel Arroyo (UFMG), que teve como deba-
tedor Nilton Fischer (UFRGS). Arroyo aponta que é preciso identifi-
car as especificidades que delineariam o perfil do educador dejovens
e adultos, a partir das quais possam ser definidas as diretrizes de sua
formag&o, aindaem construcdo. Nesse processo, aEJA devevaler-se
de sua histéria de construcdo na fronteira entre 0s movimentos e as
organizagbes sociais, de um lado, e os sistemas educativos, de outro,
i nspirando-se nas experiéncias emancipatérias, de modo arevitalizar
as estruturas e adinédmicado espago escolar. A partir das problemati-
zacOes de Fischer, evidenciou-se um momento de tensdo vivido na
educacéo de jovens e adultos quando se avalia 0s avangos e 0s
recuos do campo no que se refere asiniciativas de emancipagéo e as
tentativas de regulagcdo. Sobre essa tensdo ressaltou-se o fato de
estarmos atentos ao risco do desenvolvimento dos processos edu-
cativos no &mbito do sistema escolar tenderem mais aregulagéo que
aemancipacdo. SeaEJA sedefinir como um campo plural depréticas
educativas que ndo se esgotam na escola, e que se alimentam de um
impul so emancipador, entdo a questdo da especificidade se colocade
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maneira decisiva para a formagao dos educadores. E necessario em-
basar essa formagéo em teorias pedagdgicas sobre a juventude e a
vida adulta, considerando as matrizes formadoras dos alunos e das
alunasda EJA.

A segunda mesa destacou as trgjetérias de formacdo dos educa
doresdaEJA, que, nasreflexdesde Jane Paiva(UERJ), JulietaDallepi-
ane(UNIJUI) eRitaCristinaRios(UNEB/Juazeiro), nem sempreantece-
dem apréticadocente. Entende-sequeaformagdoinicial deve preparar
0s educadores para suainser¢do em processos educativos com jovens
e adultos, prioritariamente nas redes de ensino publico. No entanto,
constata-se certadesconti nuidade entre aformacéo académicae o campo
de trabalho, fazendo-se necessario a abertura de canais de didlogo
entre os centros de formacdo e os gestores, que permitiriam, por um
lado, as instancias de formagdo conhecerem melhor as demandas da
area de atuacdo e avaliar as interferéncias que possam vir a ter na
proposta de formagéo; por outro lado, colaborariam para que as insti-
tuicdes educativas compreendessem melhor as contribuicdes da for-
magdo especifica para a atuagdo do educador de jovens e adultos.
Junto a preocupacao com anova configuracdo da formagéo de educa
dores de jovens e adultos nos cursos de Pedagogia, deve-se também
estar atento para a inser¢do dessa formagdo nos demais cursos de
Licenciatura. Tanto para a formagéo de pedagogos quanto para a for-
macdo de outros licenciados, deve-se considerar a possibilidade de se
transversalizar a constru¢do de uma compreensdo dos jovens e dos
adultos — alunos e aunas da EJA — como sujeitos da aprendizagem,
inserindo nas ementas das diversas disciplinas, ou em disciplinas es-
pecificas, ao longo dos curriculos, a abordagem de questdes relativas
aformac&o do educador de jovens e adultos.

A formagdo continuada de educadores de jovens e adultos € um
campo vasto e heterogéneo, com muiltiplos sujeitos, com atuaces e
trgetdrias deformagéo variadas, que, segundo VeraBarreto (VEREDA/
SP), Osmar Favero (UFF), SoniaRummert (UFF) eLianaBorges(Di&
logo/RS), incluem educadores populares pouco escolarizados a pro-
fissionais do ensino com elevada escolaridade formal. Neste terceiro
momento ressaltou-se que toda formacdo de educadores em servico
tem por objetivo promover areflexdo que provoque e fundamente a
mudanca da prética educativa. Dessaforma, aformagéo continuada
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néo pode ser esporédica ou descontinua, precisa ser permanente e
sstematica, pois requer tempo de amadurecimento e de sedimentacéo
para que venha aincidir ndo gpenas sobre 0s conhecimentos e compe-
téncias, mas também sobre os valores e as atitudes do educador.

O tema da Pesquisa sobre Formacdo em EJA foi exposto por
TaniaMoura(UFAL), Jalio Diniz (UFMG) e José Barbosa (UFPB).
De maneira geral, discutiu-se que os estudos sobre formacdo de
educadores de jovens e adultos sdo ainda pouco NUMerosos e tém
mantido reduzido dialogo com a produc&o do conhecimento no cam-
po da formacdo de professores. As pesqguisas sobre formacdo de
educadores de jovens e adultos abordam a construgdo da identida-
de desses educadores, a prética e os saberes docentes e, ao tratar
de experiéncias de formacao, privilegiam aguelarealizadaem servi-
€O, sendo escassos 0s estudos sobre a formagdo académica do
educador de jovens e adultos. Dentre os estudos, séo recorrentes
asteméticas sobre as préticas de alfabetizagao e escolarizagdo inici-
al dos educandos da EJA.

Completando os temas em discussdo, a quintamesa-redondafoi
sobre a Extensdo como Espaco de Formagéo abordado por Edna Cas-
tro (UFES), RosangelaTendrio (UFPE) eMariaL uizaAngelim (UnB).
Segundo as convidadas, namaior parte dos casos, ateméticada EJA
se introduz na universidade por meio da extensdo, que € ainda uma
dimensdo de pouco prestigio, particularmente quando confrontada
com a pesquisa. Dada sua pouca valorizago, a extensdo padece da
escassez de recursos financeiros e do baixo grau de institucionaliza-
¢&o, sobrevivendo muitas vezes do voluntarismo de docentes e estu-
dantes. Em contrapartida a esse desequilibrio, algumas universida-
des optaram pela equiparacdo das bolsas de extensdo as de pesquisa
e pela adequada consideracéo das atividades de extensdo najornada
docente. Outra aternativa possivel, seria que os docentes envolvi-
doscomaEJA procurem estratégias de ef etivainsercdo de suas agoes
no &mbito académico, explorando melhor os espacos de instituciona-
lizacdo ja disponiveis ou criando novas possibilidades.

A partir das discussdes sistematizadas ao longo do Seminério
Nacional sobre Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos, foi
elaborado o Relatdrio Final sob acoordenacdo deMariaClaradi Pierro
(USP). As considerages ndo tiveram apenas um cunho diagnostico,
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mas apontaram demandas e propostas que precisam ser encaminha-
das, tais como acriacdo de umallista de discussdo; desenvolvimento
de pesquisas inter-universidades; disponibilizacdo de textos de refe-
réncia; constituicao de um banco de dados de experiéncias e pesqui-
sas voltadas para essa formag&o e arealizagdo do Il Seminario. No
VIII ENEJA, realizado em Recife, ficou acordado arealizagdo do |1
Seminério, que serasediado pelaUniversidade Federal de Goiés, Ca-
tolicade Goias e Universidade de Brasiliaparao 1° semestre de 2007.

Processo de Organizacao do Seminario

Apés aprovacdo da proposta de se realizar o Seminario na Ple-
nariaFina do VIl ENEJA no DF, formou-se uma coordenacao co-
legiada composta por representagfes das seguintes instituicoes
UFMG, UFV, UFOP, UFSJ, UFJF, UEMG edo MEC. Foramrealizadas
dez reuniBes preparatdrias para o Semindrio durante as quais se dis-
cutiu e encaminhou decisdes acordadas durante o VII ENEJA: ser
este um encontro, de fato, com representacdes nacionais, fazer do
seminario um momento rigorosamente de trabalho e, paraisso, o nu-
mero de participantes recomendavel ndo excederiaa 100. Durante as
reunides é que surgiu ainiciativa de se estabelecer um contato mais
préximo com aUNESCO, umavez que esse 6rgéo tem estado presen-
te, apoiando todas as versdes dos ENEJAS.

Parase chegar arelacdo dos convidados a participar do Seming
rio, a coordenagéo colegiada tomou por base as listas de participan-
tes de professores universitarios nos seguintes eventos. a) reunido
do segmento das universidades nos ENEJAS; b) participantes do GT
18 Educacdo de Jovens e Adultos da Associacao Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesguisa em Educacdo — ANPEd; c) participantes do
Congresso de Leitura, no Seminério de Educacdo de Jovens e Adul-
tos Trabalhadores— COLE e, por Ultimo, d) o cadastro dos professo-
res universitérios da Rede de Apoio aAcéo Alfabetizadorano Brasil
— RAAAB. Os critérios considerados foram os da participagéo em
eventos de EJA, daregionalizac&o e da proporcionalidade procuran-
do garantir deste modo o caréter nacional do Seminério.

Ainda que uma representatividade nacional estivesse em foco,
nesse, quefoi um primeiro Seminério, ndo se conseguiu a participacéo
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de todos o0s estados brasileiros. Procurou-se contatar e convidar pro-
fessores universitarios de todos os estados, no entanto, em alguns
casos, coincidia da mesma pessoa ter interfaces com multiplas areas
de atuacado e pesquisa, 0 que a sobrecarrega e aimpede de atender a
tantas solicitagdes. 1ss0 ocorreu em estados das regides Norte, Nor-
deste e Centro-Oeste. Para um préximo evento, recomenda-se, além
de um aporte que signifique apoiar financeiramente o transporte, que
se estabeleca o contato com mais antecedéncia para que, uma vez
agendado o evento, viabilize um plangjamento para se ausentar do
estado, visto que para os estados mais longinquos participarem de
eventos nacionais € mais oneroso e desgastante.

Pensar e organizar a Programag&o do Seminario também foi um
processo coletivo. Encerrado o VII ENEJA no DF, formou-se uma
Coordenacdo Col etiva composta pelas universidades mineiras e pelo
MEC, visando organizar o | Seminério. A escolhado mésdemaio se
fez pensando em realizarmos 0 Seminério aindano primeiro semestre
do ano, evitando assim sobrecarregar os inimeros eventos que tradi-
cionalmente ocorrem no segundo semestre, como, por exemplo, 0s
ENEJAsem setembro eaReunido Anual daANPEd, em outubro. Esse
cuidado ao agendar 0 evento possibilitaria 0 deslocamento de pro-
fessores das | ES para participarem de um seminério que ndo tinha, a
principio, tradicdo nadrea. Ao final do evento, os participantes avali-
aram positivamente o periodo escolhido para futuros encontros. Ou-
tro fator que muito contribuiu para uma presenca significativa no
Seminério foi o contato estabelecido, com uma certa antecedéncia,
com os participantes. Quando se pretende uma val orosa participagdo
no evento, ha que se cuidar para que os convidados agendem com
bastante tempo sua presenca. E preciso registrar que dos contatos
estabel ecidos foram poucos os que nédo se fizeram presentes ou que
foram substituidos. Um terceiro fator responsével pelaavaliacéo po-
sitivado Seminariofoi buscar umaaproximacdo, ou sgja, umaintegra-
¢&o entre os espacos em querealizar-se-iao evento. Procurou-sealiar
um local em que todos pudessem se hospedar, que fosse proximo da
realizacdo do Seminario (auditério) e que facilitasse o deslocamento
para as refeicdes e 0s momentos culturais. O resultado disso foi uma
“engenharia’ dos espacos que produziu condicles satisfatorias para
0 bom andamento do Seminario.
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A Programac&o do Seminério refletiu os olhares que se pretendia
para o evento. Procurou-se contemplar a participacdo, nas mesas-re-
dondas, das regifes brasileiras. Excetuando-se aregido Norte, das de-
mais regi6es foram convidados expositores para elaborar um texto sob
encomenda que discutisse o tema da formagéo do educador.

Participantes do Seminario

Como umaprimeirainiciativade @mbito nacional, o primeiro Se-
minério de Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos teve um
ndmero limitado de participantes. Estiveram presentes 22 estados da
federacdo: todos daregido Sul: RS, SC e PR; todos da Sudeste: MG,
SP, RJ e ES; sete do Nordeste: BA, SE, AL, PE, PB, CE e MA; do
Centro-Oeste estiveram presentes 0 DF, GO e MT. Cinco estados esti-
veram ausentes: doisdaregido Norte—RR e RO; doisdo Nordeste— Pl
e RN e um do Centro-Oeste — MS. Totalizando 137 participantes,
reuniram-se em Belo Horizonte professores de 36 I nstitui ¢des de En-
sino Superior e representantes de 15 foruns estaduais de EJA.

O documentofinal do Seminario, bem como aavaiacéo do mesmo
foram expostos e discutidos no V11 ENEJA, realizado em agosto/se-
tembro em Recife. Face aosimperativos de prosseguir e aprofundar as
discussdes que emergiram no primeiro seminario, 0 segmento das uni-
versidades decidiu por redlizar a segundaversdo do Seminario sobre a
formag&o do educador dejovens e adultos. Foi deliberado que o even-
to seredlizariano mésde maio de 2007 e, entre as propostas submetidas
aagpreciacdo — PUC/RS e UFGO —, decidiu-se pelacidade de Goiania.

Apresentado 0 Seminério, convidamos os leitores, estudantes,
educadores, pesquisadores e interessados no campo da EJA a mer-
gulharem nas reflexdes trazidas pel os referidos autores.
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Formar educadoras e educadores
de jovens e adultos

Miguel Arroyo

Que perfil de educador formar

O primeiro ponto adestacar dentro do tema: formacao de edu-
cadores de jovens e adultos é que ndo temos parametros acerca do
perfil desse educador de jovens e adultos. Sabemos que uma das
caracteristicasdaEJA foi, durante muito tempo, construir-se um pou-
€O & margens, ou “aoutramargem do rio” . Conseqglientemente, ndo
vinhamos tendo politicas oficiais publicas de educacéo de jovens e
adultos. Nao vinhamos tendo centros de educacéo, de formagéo do
educador da EJA. Costumo dizer que a formac&o do educador e da
educadora de jovens e adultos sempre foi um pouco pelas bordas,
nas proprias fronteiras onde estava acontecendo a EJA. Recente-
mente passa a ser reconhecida como uma habilitagdo ou como uma
modalidade, como acontece em algumas faculdades de Educago.

Acho interessante partirmos desse ponto quando nos defronta-
mos com esta questdo: como formar educadores e educadoras de
EJA? Podemos partir de um dado histérico, que tento destacar, ndo
temos parametros oficiais que possam delinear o perfil do educador
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dejovens e adultos e de suaformacdo porque, também, ndo temosuma
definicéo aindamuito claradapropriaEJA. Essaéumaareaque perma-
nece em construc&o, em uma constante interrogacdo. Um aspecto que
talvez tenha sido muito bom paraapropria EJA € o fato de elando ter
conseguido nunca, ou nem sequer tentado, conformar-se no sistema
educacional. Isso fez com que ndo se tentasse também conformar a
formag&o do educador e da educadorada EJA num marco definido.

Sobre as novas diretrizes curriculares para o curso de Pedago-
gia, ndo sei se elastrazem algumalegislacdo especificaarespeito da
formag&o de um perfil para o educador de jovens e adultos. Talvez
ndo, porgue se supde que, em se falando de formac&o de educadores,
tudo se encaixano mesmo molde. Esse carater universalista, genera-
listados model os de formagdo de educadores e esse carater histérico
desfigurado dessa EJA explicapor que ndo temos umatradicéo deum
perfil de educador dejovens e adultos e de suaformacdo. Issoimplica
Sérias consequiéncias. O perfil do educador de jovens e adultos e sua
formag&o encontra-se aindaem construgéo. Temosassim um desafio,
vamos ter que inventar esse perfil e construir sua formag&o. Caso
contrério, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem ao longo
deanosde EJA eirmos construindo esse perfil daEJA e, conseqlien-
temente, teremos que construir o perfil dos educadores de jovens e
adultos e de sua formago.

Em outros termos, podemos dizer que se ndo temos poaliticas fe-
chadas deformagéo de educadores para EJA € porque aindando temos
também politicas muito definidas para a propria educagéo dejovens e
adultos. Essas politicas precisam ser construidas, e serd preciso muita
iniciativae capacidade criativaparao fazermos. [sso val exigir, nomeu
entender, muito did ogo, muitalucidez e, sobretudo, muitacoragem dos
cursos de Pedagogia para que se possa construir esse perfil.

Estamos em um tempo novo, em que parece que se vai perfilan-
do cada vez mais a educac&o de jovens e adultos. A EJA vai sendo
assumida pelo proprio governo e pelo Ministério da Educacéo, por
meio de politicas publicas. 1sso nos aproxima, eu acredito, cada vez
mais, de um perfil de educacéo de jovens e adultos mais definido,
mel hor caracterizado. Ao mesmo tempo, japodemosir pensando numa
representacéo paraaformacio de educadoresdejovenseadultosmais
fechada, maisfocada. O problemaagoraé acertarmos com esse foco.
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Queriajatirar uma conclusdo desse primeiro ponto, ou seja, 0s
educadores de jovens e adultos tém de ter consciéncia desse momen-
to em que estamos. Essetem de ser um dostracos de suaformagéo, ter
conhecimento da atual situacéo da EJA, em termos de sua prépria
construcdo, como poalitica pblica, como responsabilidade e dever do
Estado. Seriainteressante se, janos programas de formacao do educa-
dor de jovens e adultos, se desse notoriedade a0 momento configura:
dor da EJA. Nessa mesma dirego, penso ainda que ndo estamos no
momento de fecharmos asdiretrizes paraconstruir o perfil daeducacéo
dejovenseadultosemuito menos paraconstruir umadiretriz jaestabe-
lecida para aformagéo do educador de adultos. Pessoalmente, eu pre-
firo aindadeixar adindmicaum pouco maislivre, paraque elavenhaa
partir do didlogo intenso, e tenso, entre os diversos projetos de EJA e
de formagdo de educadores de jovens e adultos. Todo terreno quando
€ cercado, termina logo nas méaos de alguém, de um proprietario, e
acaba sendo um lugar onde s6 se cultiva a monocultura. Inclino-me,
entdo, aacreditar que adinmicahistéricadaEJA € um bem, um trago
histérico que ndo se pode perder. A funcdo dos responsaveis pelo
governo seria, entéo, muito mais a de criar condigdes de articulacdo
dessa dinamicado que de querer dirigi-lapor trilhosjadefinidos.

Incorporar a heranca acumulada

O segundo aspecto que eu gostaria de destacar quanto a forma-
¢do de educadores da EJA é que essas concepcdes de educador de
jovens e adultos e de sua formacéo terdo que abrir-se a propria socie-
dade. A EJA nuncafoi ago exclusivamente do governo ou do sistema
educacional, pelo contrario, sempre se espahou pela sociedade. A
educacdo de jovens e adultos sempre fez parte da dinémicada socie-
dade, da dindmica mais emancipadora. A EJA se vinculamuito mais
a0s processos de emancipacdo do que aos de regulacdo. Que a socie-
dade assuma, nessa dindmica, a educacdo de jovens e adultos, que o
governo e o sistema escolar somem e legitimem politicamente essa
dinadmica emancipatériaque vem datradicao daEJA.

Umavez queaEJA vem acontecendo em multiplos espacos, néo
podemos agora tentar cercala, fech&la. O livro que Osmar Favero
publicou sobre todo o processo da EJA nas décadas de 60 e 70, a
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partir de um movimento de educagdo popular, com base no MEB, é
uma expressdo dessa dindmica emancipatoria. As escolas de forma-
¢do de educadores e educadoras de jovens e adultos terdo de captar
eincorporar ostragos desse perfil rico de educador multiplo, multifa-
cetado. Esse educador eramilitante, ensinavaaler, ensinavaaescre-
ver, mas ia aém do somente afabetizar, ele ndo cabia no esquema
escolar de alfabetizador. A EJA seraum dos campos de umadinamica
libertadoramaisampla. Essapossibilidade deformarmos um perfil t&o
rico de educador n&o pode fechar-se agora, nas tentativas de regula-
¢do eescolarizagdo daEJA, o que noslevaraaregulacéo daformacao
do educador de jovens e adultos. Temos de reconhecer que o educa-
dor da EJA é muito mais plural que o educador de escolaformal. Se
existe algo que possamos fazer, é deixar que esse perfil plural do
educador de jovens e adultos contamine o perfil do educador escolar.
O inverso, porém, distancia-nos dessa dindmica e nos levard a regu-
lar, aencaixar essariquezatodaem um perfil definido, jafechado.

Em certo sentido, 0 que estou sugerindo é que, quando falamosem
um programa, em um curricul o deformag&o de educadores e educadoras
paraa EJA, ndo podemos deixar de lado a sua histéria. Temos de nos
esforgar para captar pluralidades, temos de incorporar fron-
telras, esses métodos, todos esses processos nos quais esse educador
seformou. Todas essas questdes que fazem parte da histériame parecem
muito importantes parafazer parte dos conhecimentos que devem com-
por o curriculo de formacdo de educadores e educadoras da EJA.

Os impasses sobre que perfil formar

Outro ponto a colocar é que estamos em um momento de confi-
guracdo da EJA, se partimos da hipdtese de que nessa configuracdo
vai-se estruturar o perfil do educador, temos de pensar em uma pro-
posta para sua formagéo. Estamos diante de certos impasses, de cer-
tas bifurcagBes, de questBes como: por onde vamos caminhar? Para
gue lado? Vocés sabem que, aparentemente, o caminho mais curto a
ser tomado é o de configurar aEJA como umamodalidade de ensino
de 12a4?<érie, de 5*a82e ensino médio. Se pretendemos configurar
a educacdo de jovens e adultos por esse lado, acho que ndo tem
sentido discutirmos a formag&@o do educador de jovens e adultos.
Podemos, simplesmente, aproveitar os professores de 12a 42 e de 52
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a 82 dando aeles certa“reciclagem” para, em vez de falarem crianca
ou menino, falarem jovem ou adulto e, talvez, resolvamos esse pro-
blema. Percebo que essa tendéncia estd, lamentavel mente, configu-
rando-se em muitas administragbes municipais e estaduais. Dessa
forma, sinceramente, ndo tem muito sentido essetema, aproveitemos
0 gue ai esta e continuemos formando o que ja esta sendo formado:
um professor generalista que podera dar aulano diurno, acriangase
adolescentes, e no noturno, a jovens e adultos.

Agora, se caminharmos no sentido de que se reconheca as es-
pecificidades da educacdo de jovens e adultos, ai sim teremos de ter
um perfil especifico do educador da EJA e, conseglientemente, uma
politica especifica paraaformagao desses educadores. Estamos, nes-
temomento, naconfiguracdo do sistema, num momento decisivo para
termos ou ndo uma educacdo de jovens e adultos, educadores com
suas especificidades e centros e politicas de formagdo com suas es-
pecificidades. Penso que vai vingar a 12 hipdtese. Lamento, mas pelo
gue eu tenho visto nesses dois Ultimos anos, depois daquele Parecer
do Conselho de Educacdo, no meu entender funesto, eu acho que
estamos caminhando para isso. A educacéo de jovens e adultos vai
se tornar um noturno regular. E por ai que esta caminhando a maior
parte dos grupos EJA nos municipios, nas redes estaduais.

Se aEJA caminhar para se configurar nas modalidades de ensi-
no fundamental e médio, atentativaque se tém, como nesta Faculda-
de, de se criar uma habilitagdo de EJA, vai-se tornar desnecesséria.
Ou apenas fornecera retoques para adaptar-se. Mas isso ndo seria
uma politica de formagdo especifica para educadores de jovens e
adultos. Agora, talvez porque a gente pense que é nesse sentido que
as coisas vao seguir, é que vamos reagir com mais forga, como jaé
parte da nossa histéria, da nossa tradic@o. Espero que ocorram rea-
¢Bes e que pesquisemos sobrea EJA e sobre o perfil do educador eda
educadora de EJA, construido nessa longa histéria, dentro de uma
perspectiva emancipatoria.

Tenhamos clarezade que o sistemaeducacional semprefoi mais
regulador que emancipatério. 1sso faz parte. Conseqlientemente, se
queremos uma EJA emancipatoria, dos jovens e adultos trabal hado-
res, populares, excluidos e oprimidos, sera a melhor aternativa en-
guadréa-la no sistema educaciona que tende a ser mais regulador?
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Como pesquisadores, cabe-nos o compromisso de mostrar e recupe-
rar ahistériaricae dindmicadaeducagéo dejovense adultos. A partir
desse foco, cabe a nds perguntar quais sdo 0S tragcos mais ricos
desse perfil que ndo devem ser perdidos, para que esse perfil ndo
fique como parte de um museu, de passado. Esse, me parece, poderia
ser um desafio dos centros e dos programas que jatém como objetivo
aformagdo de educadores de jovens e adultos.

Um dos tracos da formacdo especifica das educadoras e dos
educadores da EJA sera conhecer essatrgjetéria para recuperar esse
perfil e ser competentes em sua atualizagéo narealidade hoje vivida
pelos jovens e adultos populares.

A especificidade de ser jovem-adulto popular

Se esse € um caminho, um dos tragos da formag&o dos educado-
res de jovens e adultos tem de ser conhecer as especificidades do
gue éser jovem, do que é ser adulto. Em qual quer programadeforma-
¢80 do educador e da educadora da EJA, as questdes que devem ser
nucleares, e a partir das quais tudo deve girar, sdo: quem € essa
juventude e quem sdo esses adultos com quem vamos trabalhar? O
gue significa ser jovem e adulto daEJA?

N&o é qualquer jovem e qualquer adulto. S&o jovens e adultos
com rosto, com historias, com cor, com trajetérias socio-étnico-raci-
ais, do campo, da periferia. Se esse perfil de educacéo de jovens e
adultos ndo for bem conhecido, dificilmente estaremos formando um
educador dessesjovens e adultos. Normal mente nos cursos de Peda-
gogia o conhecimento dos educandos ndo entra. A Pedagogia ndo
sabe quase nada, nem sequer dainfancia que acompanha por oficio.
Temos mais carga horaria pra discutir e estudar contetidos, métodos,
curriculos, gestdo, supervisdo, do que paradiscutir e estudar a histo-
riae asvivéncias concretas dainfancia e da adolescéncia, com o que
a pedagogia e a docéncia véo trabalhar. Em relagéo a histéria e as
vivéncias concretas da condi¢do de jovens e adultos populares tra-
balhadores as lacunas sfo ainda maiores.

Estou escrevendo um texto sobre curriculo parao MEC. O ponto
central: os educandos, seus direitos e o curriculo, que interrogactes
chegam ao curriculo a partir dos educandos ou em que os educandos
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interrogam os curricul os. Umadas coisas que meimpressionou quan-
do comecel a pensar na construcdo desse texto € que narealidade os
educandos sempre foram o referencial dos curriculos, mas depende
do olhar com que os observamos. Nunca deixaram de ser referencial.
Se s80 vistos como empregaveis, como mercadoria para 0 mercado,
todos os curriculos voltar-se-8o para capacitar essa mercadoria. Na
€poca em que comegamos a vé-los como cidadaos, passamos a pen-
sar em pedagogias criticas. Dependendo do olhar que tem sobre os
educandos, aescolaéumaou outra, o curriculo é um ou outro, o perfil
do educador € um ou outro, suas especificidades sdo umas ou outras.
Dependendo da visao que tenhamos dos jovens e adultos popul ares,
aEJA e aformac&o dos seus educadores terdo uns tragos ou outros.

O foco para se definir uma politica para a educacdo de jovens e
adultos e paraaformacéo do educador daEJA deveriaser um projeto
de formac&o que colocasse a énfase para que os profissionais conhe-
cessem bem quem sd0 esses jovens e adultos, como se constroem
como jovens e adultos e qual a histéria da construgdo desses jovens
e adultos populares. Nao é a histéria da construcéo de qualquer jo-
vem, nem qual quer adulto. S8o jovens e adultos que tém umartraj eto-
riamuito especifica, que vivenciam situacfes de opressao, exclusao,
marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que buscam horizon-
tes de liberdade e emancipagéo no trabalho e na educacao.

Essa especificidade de vida confere outraa EJA e aformacéo de
seus profissionais. E essa particul aridade da sua condic&o social, étni-
ca, racia, cultural e especia (de jovens e adultos populares do campo,
dasvilas efavelas) que tem de ser o ponto de referéncia para a constru-
¢80 daEJA eparaaconformacdo do perfil de educador(a). Seemvez de
vermos suacondi¢do socia, deexclusdo cultura, e suasformasdeviver
0 ponto de referénciae partirmos dos anos de escol arizacéo, perdemosa
especificidade de sua condic&o e os veremos apenas como aunos em
trgjetdrias escolares truncadas, incompletas, aser supridasnal®a4? na
5% a 8% no ensino médio. Ver apenas esses jovens e adultos no olhar
escolar € negar a especificidade da EJA e do perfil do educador.

O movimento da educag&o popular colocou um adjetivo muito
claro: popular. Participei daelaboracéo daguele outro projeto deLDB
(n&o o quevingou), e o titulo que tinhamos era“ Educagdo de Jovens
eAdultos Trabalhadores’. Esse erao titulo inicial, que com o tempo
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foi-se perdendo. Ficou s0 “Educagdo de Jovens e Adultos’, no qua
cabem todos. Mas, queiramos ou ndo, esta claro que ndo cabemtodos. O
publico daEJA sfojovenseadultoscom umahistoria, comumatrgjetdria
socid, racid, territorid quetem que ser conhecida, paraacertar com pro-
jetosque déem contade suarealidade e de sua condi¢éo. Sabemos muito
pouco sobre a construcdo dessa juventude, desses jovens e adultos
populares com trajetdrias humanas cada vez mai's precarizadas.

Quando equacionamos a distribuicéo de carga horéria nos cur-
sos de Pedagogia, devemos dedicar um tempo maior para trabal har-
mos o conhecimento da especificidade dos jovens e adultos da EJA.
Teriamos que trazer umavisao sociol 6gica, umavisao histéricasobre
esses jovens e adultos. Teriamos de “ cutucar” a sociologia e a histo-
ria da juventude para que €elas se voltem a pesquisa desses jovens e
adultos, e ndo a da juventude como algo universal. Sair desses uni-
versais que ocultam mais do que revelam, para podermos dizer quem
s80 realmente esses jovens e adultos populares trabalhadores. Esse
ponto tem uma centrali dade determinante paraa el aboracéo de politi-
cas de formag&o de educadores de jovens e adultos.

Fiéis a LDB: “Educacao de Jovens e Adultos”

Um outro aspecto que eu gostariade abordar seria: vamos cami-
nhar paraumaEJA como ensino ou como educagdo? Quando falamos
0“E" daEJA, estamosfaando de ensino ou de educacéo? De acordo
comanovalLDB, 0“E" daEJA éeducacdo. Maso“E" defundamental
e médio é de ensino, e ndo de educacdo. N&o sdo descuidos, mas
concepgdes demasiado sérias. Mudam o sentido. Quando estava
participando no projeto danova LDB como membro da diretoria da
ANPED, tentei ser fiel aesse pensamento. A minhadefesasemprefoi
na direcdo de colocar educacdo fundamental, educacdo média. Mas
os defensores de que afuncéo daescola eraensinar tiveram maisvoz
emais peso. E ficou nalei ensino fundamental e ensino médio. Mas
ficou, educagdo infantil, educacéo de jovens e adultos, educacdo
especial e até educacdo superior. Concepgdes desencontradas do
direito a educacéo e dafuncéo socia da escola.

A questéo que se coloca é paraonde caminhar? Qual vai ser o
peso desse “E” ? Esperamos que sgja educacdo e que sgjamos fiéisa
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proprialel. Mas, vejaso, sefor ensino, parece-me que ndo temos que
fazer grandes invengBes. Trabalharemos com o perfil de professor
licenciado, para o ensino de suadisciplina sem demasi ada preocupa-
¢80 com 0s sujeitos concretos, jovens e adultos populares.

O conhecimento da ciéncia, dastecnologias, daprépriahistoria
através da histéria, 0 conhecimento do espaco, das artes, da cultura,
das identidades, sempre foi um meio paramelhor nos entendermos e
melhor sermos gente, humanos. Sempre o conhecimento esteve a
servigo do processo civilizatério e, quando deixou de estar, ficou a
servico dabarbérie. Ele viraarma de destruicéo. Quando o conheci-
mento se articula com um projeto de educagdo, vira um poderoso
instrumento de emancipagéo.

Penso que, na educagdo, o ensino fundamental e o ensino médio
tém que ser contaminados pela educacdo infantil e pela educacdo de
jovens e adultos, ndo o inverso. Devemoster alucidez de que é neces-
sdria essa contaminagdo, mas para isso temos de ter muitos virus, e
bem cultivados, e evitar que haja vacinas contra os virus educativos.
As grandes discussfes sobre educacdo estdo postas na educacdo
infantil e na educagdo de jovens e adultos. Ha mais liberdade nesses
campos para partir de sujeitos em tempos especificos (infancia) e em
condicdes de vida especificas (jovens e adultos popul ares, trabalha-
dores), consequentemente, o foco serd na formagéo plena desses
sujeitos em seus tempos e condi¢des de vida. A articulacéo do ensino
aum projeto de formacao de sujeitos especificos pode ser umaexpe-
riénciarica e contagiante para os outros tempos humanos e niveis de
ensino-educacdo-formagdo plena

Este seriaum trago no perfil deformag&o: formar aconsciénciae
aidentidade de educadores, sgja dainfancia, sgja dos jovens e adul-
tos. SealL DB enfatizao “E” de educagdo, essamesma énfase terade
definir o seu profissional : educador. Logo, politicas deformagdo com
énfase no dominio das artes, saberes e sensibilidades do oficio de
educar, de ensinar-educar-formar articulador.

Educadores com base tedrica sélida

Chegamos a uma dimensdo constituinte a formagéo: se assumi-
mos o profissional da EJA como educador e se olhamos para a EJA
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como campo daeducago, 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
sistemade ensino edos centrosdeformacdo foram detal maneiraocupa
dos pelo ensinar, que asteorias educacionais e a propriaeducacéo foram
desterradas dos proprios espacos e programas de formac&o.

A educacgo ficou do lado de fora. O debate sobre os processos
de formagdo e a propria teoria pedagdgica ndo tinham lugar, porque
esse lugar estava ocupado por didéticas e contelido aensinar. O dida-
tismo n&o deixa lugar para discusses de teoria pedagdgica. Acredito
gue se alguém tem de superar isso, esseaguém éaEJA, que semprese
afirmou educac&o. Entdo, como recuperar ateoriapedagogicanaforma
¢&o de educadores da EJA? Como trabalhar, por exemplo, 0s processos
educativos por que passam os jovens e adultos trabal hadores? Como ir
além de um pensamento pedagdgico centrado nainfancia? |sso € como
negar apalavraPedagogia, afim deirmosaém delae sermos capazesde
inventar uma Pedagogia da vida adulta, da juventude.

A teoria pedagdgica sempre se alimentou da infancia porque
partiamos do pressuposto de que o0s tempos da educacdo se esgota-
vam depois dainfancia e da adolescéncia. Dai que o direito a educa-
¢80 seesgota, até hoje, de 7 a 14 anos. | sso condicionou o pensamen-
to pedagdgico, € um pensamento pedagdgico dos primeiros tempos
davida. Ndo é um pensamento que reflete aformagéo dos tempos da
juventude e da vida adulta. E se alguém refletiu isso foi a EJA, por
iSso ela pode ser um canteiro rico para construir um pensamento
pedagdgico que vaaém do pensamento dainfancia e daadolescéncia.
Mas isso tudo precisa ser construido, exige projetos, profissionais
dedicados e politicas claras. Exige pesquisa, reflexdo e producso teori-
ca dos proprios educadores da EJA. Formar profissionais capazes de
construir uma teoria pedagdgica que se enriqueca com 0S Processos
de formacdo de jovens e adultos. A teoria pedagdgica foi construida
com o foco nainfancia, vista como gente que néo fala, que ndo tem
problemas e que n&o tem interrogacdes, questionamentos. A pedago-
giadejovens e adultos tem de partir do oposto disso. Tem de partir de
sujeitosquetém voz, quetéminterrogactes, que participam do proces-
so de formagdo. Sujeitos em outros processos de formacao; logo, ndo
pode ser a mesma pedagogia, 0 mesmo pensamento pedagdgico.
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O que estou propondo n&o € que os educadores e as educado-
ras daEJA dominem ateoria pedagdgicaque estaai, quefoi constru-
ida a partir da inféncia, vista como in-fans, sem pensamentos, sem
interrogacdes. Mas que o educador da EJA construa uma teoria pe-
dagdgica contréria, teorizando sobre os processos de formagéo de
guem ja pensa, ja tem voz e questionamentos, de alguém que esta
sendo construido em mdltiplos espagos. Insisto que essa seria uma
tarefa desafiante para um projeto de formac&o de educadores paraa
EJA. Vincular a construcéo dessa teoria pedagdgica com as grandes
matrizes formadoras que tiveram por referénciaavidaadulta. Quais
seriam elas? Educagéo e trabalho, movimentos sociais, cultura. En-
tender que a propria opressao vivida por esses jovens-adultos € uma
matriz formadora, como nos lembra Paulo Freire na Pedagogia do
Oprimido. Algo que ninguém mais tinha tido coragem de dizer. O
trabalho, os partidos, os sindicatos, os movimentos sociais, a cultu-
ra, nos falam as ciéncias humanas, sdo as grandes matrizes formado-
ras e a prépria experiéncia da opressao também. Essas matrizes ndo
sd0 dainféancia, sdo vivenciadas tanto pelainfanciacomo pelajuven-
tude e vida adulta; é por isso que a pedagogia infantil teve sempre
dificuldade em entender essas matrizes pedagdgicas.

Escrevi umtexto, “ Trabal ho, Educacdo em TeoriaPedagdgica’, em
que tentei levantar um pouco todas essas questdes. As contribuicBes do
GT de trabaho e educacdo, todas as reflexdes, afirmando o trabalho
como principio educativo que vinha da pedagogia socialista. Tudo isso
nunca encontrou eco na pedagogia da infancia. Por que seré? Por que
crianga ndo trabaha e por que ndo participa dos mundos do trabaho?
Sabemos que, a0 longo da histéria, ainfancia-adolescénciando foi libe-
rada do trabalho. Ainda hoje lutamos por sualibertagdo, mas a Pedago-
gia néo refletiu sobre essas vivéncias da inféncia, dai néo ter dado o
destaque ao trabalho como matriz formadora. O grave éndo ver osjovens
e adultos populares da EJA como trabalhadores, formando-se e defor-
mando nasprecariss masvivénciasdo traba ho edasobrevivéncia. Quan-
do voltam da sobrevivéncia e do trabalho para a escola podemos vé-los
apenas como escolares, defasados idade-Série e ignorar sua condicao
de trabalhadores. Com esse olhar néo captaremos as marcas formado-
ras ou deformadoras que levam do trabal ho. Perderemos a oportunida-
de de reconhecer o trabalho como matriz educativa
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A mesmacoisadiriamos sobre 0smovimentos sociais, essagran-
dematriz que é hoje umadas maioresformadoras dejovens e adultos,
eatédecriangas que del es participam. Umatarefamuito séria, desafi-
ante, serapensar um programa, umapoliticade formacao de educado-
res e educadoras de jovens e adultos que cologue como eixo de
sentido 0 dominio de uma solida base tedrica construida, tendo como
referénciao trabalho, os movimentos sociais, acultura, aexperiéncia
e resisténcia a opressao como maitrizes pedagogicas.

Conhecer a histéria da construcao-negacao
dos direitos humanos

Outro aspecto a ser incorporado nas politicas de formagdo de
educadores e educadoras € que quem vai trabalhar com aEJA teriade
ter uma fundamentag&o sdlida sobre a histéria dos direitos humanos.
E dentro dessa histéria, a histéria particular do direito a educagéo.
Mas ndo aquela histéria da educacéo que traz a educacdo descolada
dos outros direitos. Avancamos muito desde a década de 80 em ver-
mos a educacdo como direito; entretanto, os sistemas educativos
dificilmentevéem acrianca, 0 aluno, como um sujeito dedireitos. Nao
se discute o Estatuto da Crianca e do Adolescente, por exemplo. O
nosso sistema educacional ainda n&o se pauta pela educacéo como
direito, pauta-se muito mais pelaeducacdo como mercadoria, escola-
rizar paraincluir no mercado. A EJA em sualongajornadapriorizaa
inclusdo social, palitica, cultural. Hoje aEJA pode-se pautar na edu-
cacdo como direito, em consideracdo ao grande esforco que os jo-
vens e adultos fazem para voltar a escola, para garantir seu direito a
educacéo, ao trabalho, acidadaniae ainclusdo social. Outro trago da
histériada EJA éndo ter isolado o direito aescola, aafabetizacdo, a
educacdo do conjunto dos direitos negados aos setores populares.

O movimento de Educacdo Popular, desde a década de 60, sem-
pre colocou a alfabetizagdo, a EJA, no campo dos direitos, quando
nem sequer 0s outros campos da educagdo eram tocados por esses
ventos. Nao esquecamos que a educacdo de jovens e adultos sempre
esteve vinculada aos movimentos emancipatdrios. E impossivel ser
educador de jovens e adultos sem ter consciéncia dessa trajetoria,
dos vinculos entre EJA e luta pelos direitos. A educagdo para uma
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criancinha pode aparecer s6 como direito a educagdo, separado dos
outros direitos. Porém, quando falamos de jovens e adultos popula-
res, o direito a educaco esta sempre entrelagado nos outros direitos.
Osjovens e adultos sempre que voltam paraaescola, voltam pensan-
do em outros direitos: o direito ao trabalho, o direito a dignidade, o
direito aum futuro um pouco maisamplo, o direito aterra, o direito a
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 |utas por outros direitos.

Nesse sentido, no meu entender, os jovens e adultos que fre-
guentam a EJA sdo a expressdo do que eu chamaria esse entrelagado
entredireito aeducacdo e osdireitos humanosbasi cos. Diriaaindaque
desses jovens e adultos vém, nesse entrelacado, as interrogacdes mais
instigantes para a recolocacdo da educacdo no campo dos direitos.
Acredito que perdemos um pouco da bandeira dos anos 80, educacéo
como direito. Talvez porque os outros direitos ndo garantidos tenham
ocultado o direito a educacéo, deslocando a centralidade com que a
colocamos na década de 80. O desafio para quem prepara educadores
dejovens e adultos € o de ver aeducacdo sempre colada aos processos
mais bésicos da reproducdo da existéncia humana. Se aguém deve
dizer que a educacdo ndo esta vinculada apenas ao dominio desta ou
daquela competéncia sdo os préprios jovens e adultos que freqlientam
aEJA. Suas vidas sBo um entrelacado de direitos negados, e de lutas
por recupera-los. Ai entraavoltaaescola

A EJA tem de colocar no debate daeducacéo brasileirao direito a
educacdo como direito histérico e concreto e ndo como um direito
abstrato e generalista. A defesa dos direitos generalistas, abstratos,
nos ja sabemos onde nos levou. Hoje existe todo um movimento de
divida sobre essas proclamactes de direitos generalistas e abstratos,
que deixaram mais de ¥ dos préprios sujeitos desses direitos de fora
do prometido progresso universal. A educacdo € tipica nisso, quanto
mais se fala de educagdo como direito, mais os excluidos aparecem.
Maiores e mais rigidos os rituais de selegdo, reprovacao, exclusio.

Osjovens e adultos que hoje em sua maioria freglientam aEJA
eram criangas 25 anos atras, quando proclamavamos:. educagéo direi-
to de todo cidaddo. Entraram nas escolas para garantir direito tao
proclamado, porém foram expostos a ordenamentos hierarquicos, a
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agrupamentos classificatorios, arituais excludentes, seletivos e repro-
vatorios. Ai estéo essas criangas com percursos escolares truncados
de voltaamesmaorganizagdo hierdrquica, seriada, aos mesmosrituais
seletivos. Esses jovens e adultos s80 a expressdo mais el ogiente de
que ndo é suficiente proclamar direitos abstratos, generalistas, mas é
necessario reconhecer direitos de sujeitos concretos, historicos.

Todo movimento de defesa da educag&o como direito nos anos
80 nédo significou uma escola menos excludente, menos seletiva e
menos reprovadora. Por que serd? Porque ndo é suficiente abandeira
da defesa do direito universal a educagio. E necessario pensar esse
direito datado, focado, historicizado, concretizado. E osjovenseadul-
tos que chegam nas escolas sdo produto dessa afirmacdo universa-
lista de direitos que se esquecem de sua concretude. Devemos pen-
sar nesses jovens e adultos como sujeitos concretos, com tragjetorias
concretas, como sujeitos de direitos concretos. A compreenséo da
histéria dos direitos devera ser um dos saberes centrais nas politicas
e curriculos de formacdo de educadores(as) da EJA. Formar essa
sensibilidade para esses sujeitos populares e paraatrama de direitos
negados onde se enreda seu direito a educagéo.

Garantir o direito ao conhecimento

A EJA, os jovens e adultos tém direito ao conhecimento. Mas
gue conhecimento? Ver o conhecimento como categoriaabstrataacar-
reta 0s mesmos problemas que a educacdo como direito abstrato.
Teremos coragem de perguntar: conhecimento escolar é todo conhe-
cimento? A forma como esta selecionado, ordenado, seglienciado e
hierarquizado é aforma mais adequada as mentes adultas e juvenis?
Os conhecimentos selecionados para mentes e vivéncias infantis e
adolescentes serdo osmais apropriados paramentes e vivéncias adul -
tas e juvenis? A organizagdo temporal dos conhecimentos escolares
pensada para criancas e adolescentes terd de ser a mesma para tem-
pos de vida adulta e juvenil ? Os jovens e adultos ndo estéo no mes-
mo tempo mental, cultural, social do que as criangas de 6 a 14 anos.
Seus saberes, cultura e vivéncia sdo outros, sua |6gica, seus conhe-
cimentos da natureza, da cidade ou do campo, da producdo e do
trabalho, o conhecimento de s mesmos e do ser humano, de seu
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género, etnia, raga sdo outros. Carregam Vivos que a crianca e 0
adolescente ndo carregam.

A EJA tem defazer um curricul o sério de conhecimento etem de
capacitar seus educadores no dominio desses conhecimentos vivos,
gue sdo os conhecimentos do trabalho, da histéria, da segregacéo,
daexclusdo, daexperiéncia, daculturae danatureza. Todos esses S0
0s conhecimentos col etivos que eles aprendem em suas |utas col eti-
vas, 0s saberes coletivos, de direitos e que na EJA tém de aprender a
resignificar e aorganizar aluz do conhecimento historico.

Como capacitar educadores da EJA que tenham esse faro, essa
capacidade de captar o que é conhecimento vivo e conhecimento
morto? Hoje hd um grande debate sobre isso. As contribui¢des que
Boaventuratraz véo muito nesse sentido. Boaventura trabalha muito
o conhecimento prudente para uma sociedade decente. Ja pensou se
esse fosse 0 lema da EJA? Ja pensou dedicarmos 2 ou 3 anos de
formacdo de educadores para a EJA dentro dessa concepcdo? Seria
umarevolucdo, umaafirmacéo dos conhecimentos, ndo umanegacéo
nem precarizag&o do direito popular ao conhecimento.

Ainda, dentro desse campo dos conhecimentos, queria destacar
umagquestao que também tem sido bastante discutida. Estavalendoem
Brunner, no seu livro sobre Atos de Significados, sobre A Cultura da
Educacso, e ele coloca um debate muito interessante sobre as formas
de conhecimento. N&o sb o conhecimento tem de ser discutido, a EJA
tem de discutir os processos de conhecimento. Brunner faz umadistin-
¢80 entre processos de conhecimento explicativo e interpretativo. Ele
faladecomo, apartir do cientificismodo século X V111, seddumaguina-
daradical nasformas de conhecer, dasformasexplicativas de conhecer
que eram muito mais abertas ao didogo interpretativo por meio do
debate entre formas diferentes de ressignificar aredidade. Masveio o
conhecimento cientifico e explicativo que impds umaformaunicade
conhecer averdade, aredidade. A formaexplicativa, que dominahoje
nos Nossos curriculos cientificistas. Vai ser assm para a educagéo de
jovenseadultos? Eu diriaque paraaEJA sdo muito maisadequadasas
formas narrativas, as experiéncias de vida, os significados que cada
grupo humano vai encontrando na luta pela terra, pelo trabalho, nas
vivéncias dacidade e do campo, da natureza e da sociedade. Explicitar
esses significados, aprender acapté-los. Organizé-|os, sistematiz&-los.
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Asexplicactes sobre o humano dificilmente cabem nesse model o
explicativo. Dai que com esse Uinico model o as ciéncias ndo explicati-
vas como a Filosofia, aHistoria, aAntropologia, asArtes, as Letras, a
Cultura, ndo encontram lugar. Os proprios significados politicos, cultu-
rais, humanos de que as ciéncias estéo prenhes ndo encontram lugar.

Um curriculo de formagao de educadores e educadoras de jo-
vens e adultos populares, das cidades ou dos campos, teria de capa-
cité-los para o dominio desses conhecimentos para explicitar signifi-
cados, para responder as interrogagdes que como adultos carregam.
O Movimento de Educac&o Popular que tantaimportanciadeu aEJA
conformou educadores e educadoras de captar, valorizar e trabalhar
0s saberes, conhecimentos, culturas, interrogagdes e significado que
os adultos e jovens populares produzem em suas vivéncias coleti-
vas. Os cursos de formagdo e a prética de projetos de EJA sintoniza
dos com esses horizontes emancipatorios poderdo ser espagos de
aprendizado de novas artes de educar.

As politicas e programas, os cursos de formac&o de educadores
paraaEJA tém de dar muito destaque aprépriahistériadaEJA. Uma
das histérias maisricas da nossarica educacdo brasileira. E umahis-
toriaque nem sempre faz parte da histéria quando lembramos os 500
anos de educacdo. N&o podemos lembrar da educacéo de jovens e
adultos, sem lembrar do movimento de educac&o popular e de todos
0s outros movimentos educativos emancipatorios. Ainda os quintais
de nossa histéria da educacdo esté&o muito marcados pela escola,
pelo sistemaescolar regular como o modelo Unico. Serapossivel cons-
truir educadores e educadoras de jovens e adultos, forma-los e ao
mesmo tempo ir construindo todo o sistema da EJA dentro desses
pontos destacados pela histériada EJA? Eu tenho certezaque sim, e
nos temos capaci dade para fazermos tudo isso. Muitos programas de
formag&o e muitos cursos de educacéo dejovens e adultos populares
trabalhadores estdo construindo novos significados.
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Formacao de professores de EJA

Comentarios interativos com o
Professor Miguel Gonzélez Arroyo

Nilton Bueno Fischer

Um dos ganhos que o campo da educagdo tem permitido a
todos os profissionais que nele atuam, de uma forma ou de outra,
guer na condicdo de pesquisadores, quer na de docentes, indepen-
dentemente do nivel de ensino estd no acesso a pensamentos, agdes,
publicacBes e a producdo de colegas que sdo Nossos contemporane-
0S €, a0 MesMo tempo, S50 nossas referencias. E o caso do amigo e
colega Miguel Gonzdlez Arroyo, que € um dos autores que uso em
Meus cursos, especial mente naquel es rel acionados com a permanen-
te“ construgéo da escola possivel”. Digo nesta ocasido que a“minha
bibliografia’ estdao meu lado! E me sinto honrado com isso, pois se
trata de uma interlocucdo construida por um longo tempo, desde os
tempos de nossos doutorados no exterior, final dos anos setenta.
Além disso, as nossas trocas em torno de temas na érea da educacdo
estdo sedimentadas pelas nossas passagens por “dentro” dos diver-
sos GTs da Anped, partilhando pesquisas em torno de Educacdo
Popular; Trabalho e Educacdo; Movimentos Sociais e Educagéo e
Educaco de Pessoas Jovens e Adultas. A interconexéo entre todos
esses focos sefez por meio de umaescolha por indimeros pesquisadores
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osquais, tal como nds, procuraram contribuir com suas reflexdes em
torno de situagBes do campo educativo que tinham direta relagdo
com as classes populares em suas diferentes situacdes e condicdes
por esse nosso Brasil.

Pois bem, partilhar de um debate sobre os professores e 0s seus
processos formativos e tendo a origem nessa discussdo a fala do
Miguel € algo extremamente positivo e desafiador ao mesmo tempo.
Essefato, interativo entre nés dois e frente ao conjunto de colegas de
todo o pals, se caracteriza como um momento importante dentro da
trgjetéria do campo da educacdo devido ao seu pressuposto basico e
que esteve presente desde a formulacdo do convite para nés dois. 0
debate como instancia interativa, mantidas as condi¢Bes iniciais de
cada um e na espera de trocas que levem para o aprofundamento de
posic¢des dos dois e também afertilizagdo que o didlogo oportuniza
sem deixar de estar garantida a condicéo da ética, da amizade e do
respeito pelas diferencas sem a “pessoaizacdo” da critica. Talvez
neste momento a gente ainda ndo esteja dimensionando todos os
significados dessamaneirade participar de um debate com um colega
seu que serealizapor meio de uma profundae mituaadmiracéo e, ao
mesmo tempo, se produz dentro de um respeito as diferentes e com-
plementares formas de pensar.

Iniciando nosso didlogo, Miguel, quero partir datuafalaares-
peito do perfil do educador. Dentro do tempo disponivel para tua
apresentacdo, 0 que eu capto € que se torna necessario certo cuidado
em nossas andlises a respeito de quem é esse professor de EJA nos
tempos de hoje. Considero que éindispensavel uma‘mirada’ dedois
angulos, de um lado esta o contexto historico em que hoje esse pro-
fissional atua, com seus multiplos horarios de trabalho, em turnos e
escolas diferentes e também o entorno social em que nédo se consta-
tam mais as claras rel agBes entre movimento docente, lutas por direi-
tos e enfrentamentos de poderes ditatoriais. E de outro lado, a nossa
prépria condicdo de pesquisadores e de intel ectuais que tém um acud-
mulo de experiéncias, pesquisas e novos apoios tedricos que nos
gudam amelhor compreender esse perfil. Gostaria que falasse mais
desse sujeito concreto que € esse nosso professor.

Decorrente dessa primeirareflexo, arespeito daconjunturaque
o professor de EJA esta vivenciando e cujas andlises podem nos
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trazer beneficios através do campo dialégico, acrescento outro ele-
mento paranossareflexdo. Assim, seénecessario compreendermoso
perfil desse professor nos tempos de hoje, penso que também se
torna indispensavel que esses mesmos professores se apropriem do
perfil de seus alunos de EJA. Afinal, quem e como S80 esses N0SsoS
alunos? Quais sdo as ferramentas de andlise que estamos utilizando
para aprofundarmos nossa compreensdo desse sujeito que freguenta
nossas escolas, que realiza seus exames de forma “supletiva’, que
participa de iniciativas aternativas que sdo oferecidas pelos movi-
mentos sociais, igrejas, etc.?

Uma possivel compreensdo € saber quem é esse “auno concre-
to” quetu tanto falas. Ouso dizer que, para esse entendimento, parto
da escuta de relatos dos préprios professores que conheco a partir
de suas inser¢des e suas proprias experiéncias junto ao projeto de
EJA numa unidade de reciclagem do lixo seco e urbano nacidade de
Porto Alegre. Pois, tomando por base os depoi mentos desses profes-
sores, voluntérios e alunos de diversos cursos de graduacéo da UFRGS,
ndo vemos, ou melhor, ndo encontramos esse adulto organizado e
dentro de umalutacol etiva, ou aindaum adulto com umaconsciéncia
claradedireitos. Isso sem deixar de mencionar estudos recentes que
revelam serem esses alunos, muitas vezes, um jovem ou ainda ser ele
um adulto que sb encontra um mecanismo de freqlientar a escola a
noite porque, de fato, necessita e quer dormir durante o dia, ou ele
mesmo quer é ter uma folga em seu duro cotidiano. Por isso é que
também n&o encontro essa conexdo que falas da condicdo desse
aluno e suas relagbes com o mundo do trabalho, também néo vejo
acles que demandam projetos coletivos, questdes emancipatorias,
mas, sim, demandas de cunho imediatista do tipo “ quero meu empre-
go”, “quero minhacertificacdo” ou mesmo, “ quero namorar
encontrar um grupo de convivéncia’.

"o

,“quero

Talvez estejamos diante de um belo desafio de ordem tedrica
também. Enquanto esse imediato se manifesta, como condicdo de
vida material, de projeto possivel, de sobrevivéncia e com auséncia
de algo mais relacional com a condi¢do socia e mesmo de classe
social, é necessario que busguemos em nossas referéncias, em nos-
S0S autores e nas pesquisas que realizamos algumas inspirages.
Sinto que esse movimento tem sido feito por colegas nossos, como
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Marilia Pontes Spdsito, quando mergulha fundo natemética“juven-
tude” e dela extrai andlises preciosas, entre outras, sobre as relagdes
“estado e sociedade”, quando examina politicas publicas para essa
parte de nossa popul acdo. Também elafaz aaproximagao com o cam-
po formal da educacdo escolar ao conectar a nossa cléssica categoria
‘aluno’ sob anova compreensdo que se pode ter quando é introduzi-
da a perspectiva de “juventude’ e tudo que isso representa no mun-
do da vida, do trabalho, da cultura, da familia, da sexualidade, da
“geracdo”, etc.

Assim é que também se torna decisivo saber quem é essejovem
e esse adulto que esta no fundo da discuss@o sobre a formagdo do
professor de EJA. E por esse caminho que provoco o Miguel paraa
compreensdo de como se forma essa idéia, entre nés e mesmo no
senso comum, sobre o que € mesmo perfil dos alunos dessa condicao
de “ser jovem”. Ao questionar o perfil do professor e do aluno, eu
tomo como partida a contribuicdo de Martins!, quando esse autor,
baseado em Marx, desenvolve a no¢éo de formagdo social, para en-
tender o Brasil de hoje. Assim, se formos entender as herancas que
temos da nossa formac&o social, especial mente hoje como se confi-
gura esse nosso pais dependente, “terceiro mundista’, com relagéo
de trocas internacionais extremamente desfavorével, pagando divi-
das do FMI e com imensas demandas, das populagdes pobres, por
condigBes dignas de sobrevivéncia, material e cultural. E é neste pais
gue nés encontramos uma condi¢éo contraditéria através da uma co-
existénciade umamodernidade, de avangos de umasérie de conquis-
tas que o capital traz, e que nos mostra onde nos transformamos em
cidaddos pelo que temos e ndo em cidaddos pelo que somos, e com
essa configuracdo temos também umarelagdo com o lado de um pais
atrasado, com pobres, com periferias, etc.

Assim, ao tomarmos nossos projetos de educacdo, especialmen-
te com jovens e adultos, muitas vezes nos remetemos a nossa prética,
tomando a situagdo frente a uma perspectivameio “salvacionista’ ou

! José de Souza Martins. Caminhada no Chéo da Noite, ver especiamente o seu
quarto capitulo: As classes subalternas na idade da razéo, onde se encontra uma
excelente reflex@o sobre os “agentes de mediacdo” junto aos setores populares
em nossa recente Histéria
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mesmo na construgdo de um “sonho” que sinaliza para uma *“ paru-
sia’, para uma sociedade socialista. Esquecemos que o real, o vivido
por esses Nossos alunos, esta mais proximo possivel entre essa dife-
renca daqueles que tém acesso aos bens e 0s outros que ndo o pos-
suem. Sujeitos que muitas vezes vivem daesmola, do mercado infor-
mal. Essa dimensdo do contraste nos ajuda a compreender os limites
e as demandas de nossos alunos, entre aquilo que poderia ser enten-
dido como algo imediatista e aquilo que estaria no plano mais de
longo prazo, sendo o primeiro considerado alienado e 0 segundo
mais “consciente e critico”. Entéo quero buscar, respeitando o teu
argumento, que, ao colocarmos o perfil do emancipatério, coloca-
mos um olhar que reflete mais 0s nossos projetos dos anos 60, em
gue nossas praticas de inser¢do estavam associadas com projetos
de conscientizagdo baseados num idedrio de Paulo Freire, que muitas
vezes era uma espécie de negacdo dos descompassos e deixavamos
de observar quando ocorriam “pedacos’ de conquistas, que S0 pe-
guenos ganhos dos sujeitos e que, muitas vezes, ndo S0 por nos
entendidos como revolucionérios e conscientizadores. Muitas dessas
conquistas até poderiam estar no plano dos pequenos ganhos, mesmo
quando situados na esfera do sujeito como consumidor ou mesmo
enguanto sujeito reconhecedor de sua identidade através da misica,
por exemplo.

As vezes colocamos, analiticamente, a certificacdo de nossos
alunos durante sua passagem pelas nossas salas, pelos grupos de
EJA, nesses projetos mais amplos e que direcionam para uma expec-
tativamais social, coletiva e libertadora. Muitas vezes nossos al unos
nos passam demandas e atitudes que estdo cheias de ambigtidades,
dificuldades, limitacBes. Sdo pedacos de falas, fragmentos de sujei-
tos, sdo expressdes de demandas que ndo estdo articuladas com algo
mai's emancipatério com essavisdo que concordo com vocé, mas que
ha uma defasagem na tua intervencdo de hoje e até contrasto com o
propriolivro quefoi organizado por ti, anos 80 e editado pelaLoyola,
intitulado “Da escola carente a escola possivel”.

Seguindo a tua apresentacdo e através dos teus exemplos e
fruto detuasreflexdes, vem-me umaoutrapreocupacdo. Elaestarela-
cionada com a &rea dos “movimentos sociais’. Inimeros projetos
estéo presentes nessas iniciativas coletivas e que tém demonstrado
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um vigor e um impulso para que sejam atingidas as metas de suas
lutas também no campo da educacdo. A educacdo do campo que ja
tem reconhecimento dentro da propria estrutura do MEC, além de
vérios pesquisadores em institui¢des universitarias de nosso pais,
tem sido umainstanciaque remete paraprojetos de EJA, combinan-
do escolarizagdo com formagao critica. Sem desconsiderar os avan-
COS € as conquistas nessa area, torna-se decisivo para a pesquisa e
para a fundamentacéo e formulacéo de nossas andlises que essas
sejam externalizadas junto com as suas contradi¢cdes, ambigli dades
e outras possiveis limitagdes que estéo presentes na vida cotidiana
desse aluno de EJA nesses locais e nessas organizagdes. A contri-
buicdo académica ndo tem que deixar de lado essas situacdes, ja
que sdo alimentadoras de um projeto “ democrético” também napro-
ducéo do saber. Os resultados desse tipo de andlise podem coope-
rar também com os proprios movimentos e seusintel ectuai s no sen-
tido de operarem com regi stros proximos ao que é parte constituinte
da condi¢do humana.

Duas relagdes podem advir dessa “disponibilidade” para com-
preender nosso argumento. A primeiraesta dentro daquilo queiniciei
minhafala e se vincula com a disposi¢do para a conversainterativa,
respeitosa, fraterna e necessaria entre visdes diferentes sobre um
mesmo tema, mesmo objeto e sem com isso afetar as relacdes inter-
pessoais entre 0s seus interlocutores (ndo pessodlizar a critica). A
segunda relagdo se encontra no necessario “debrucar-se” com os
temas emergentes de pesquisa e que perpassam “as juventudes’
independentemente de onde €elas estejam (nossos aunos de EJA na
cidade, no campo, navila, naescola, naigreja, no sindicato, etc.).

E, por incrivel que possa parecer, para propor esse tipo de
contraditério com o Miguel, eu busco minha inspiracdo em dois
fraternos amigos nossos, Paulo Freire e Carlos Rodrigues Brand&o.
Do primeiro lembro o seu dltimo livro, Pedagogia da autonomia, e
do segundo, o seu livro avaliativo dos 30 anos de educacéo popular
no Brasil, chamado Em campo aberto. E nesse livro que BrandZo,
debrucado sobre a trgjetéria da educacdo popular em nosso pais e
também de sua propria solida condi¢éo de pesquisador de “insercéo
e comprometimento” com setores populares, diz aproximadamente o
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seguinte: “ Que ostempos hoje estéio mais para Geertz e Foucault do
gue paraMarx e Gramsci” . Branddo disseisso porque as suas argu-
mentacdes foram sendo preenchidas por referéncias a uma perspec-
tivahistéricaque incluia sua prépria condicdo de cidaddo e de cien-
tista social. Continuando, ele considera que a época das grandes
lutas, das grandes demandas dos movimentos sociais e populares
se encontra hoje num plano bem mais complexo. Assim, em nossas
buscas de entendimento de quem é esse nosso aluno de EJA se da
dentro da fragmentac&o dos tempos atuais, diferentemente do tem-
po em que éramos educadores e estavamos também voltados para
0S projetos sociais alternativos e “ superadores’ frente o confronto
com o projeto unificador existente no periodo da ditadura. Agoraa
ditadura esta presente também no micro poder, como menciona Fou-
cault. Branddo, em comentariosinformais me explicou essasua“fra-
se” como algo “percebido” por ele em suas pesquisas, assessorias
e circulagdo e contatos junto a inlmeros projetos desenvolvidos
em nosso pais. N&o setratava de uma“novamoda’, em trazer auto-
resjareferidos em outros debates e produgdes académicas e, muito
menos, um descarte das contribui¢des desses dois autores classi-
cos, mas, sim, deumaampliagdo quea“empirid’ easuasensibilida-
de registravam e que precisavam de maiores apoios explicativos
diante das mudancas historicas que se processavam.

A idéiadeestrutura passaater também relagdo com o cotidiano,
€ € nesse processo que o possivel seingtitui, e setornamais compli-
cado, inclusive paranos ajudar acompreender, por exemplo, por que
nossos alunos de EJA s8o mais infreqlientes. Essas novas ferramen-
tas tedricas estdo conectadas com situacdo que vivemos hoje e ndo
estéo dissociados de uma visdo de historia, de sociedade. Trazendo
Geertz e Foucault para este debate, lembro das pistas sempre presen-
tes nas intervencdes e frutos dessa sensibilidade que o Miguel fala,
a0 Nos perguntar, concretamente, quem sao 0s sujeitos da educacéo
de jovens e adultos.

Outro importante e sempre presente tema na formagdo de pro-
fessores € a classica busca de quais seriam os contelidos a ser traba-
Ihados em nossos cursos de EJA. Tenho dividas se quero deixar de
falar nos contelidos que ndo seriam Uteis, aplicaveis na vida dos
nossos alunos, como, por exemplo, da soma dos angulos internos de
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um tridngulo isdsceles?, e seisso tem aver com temas mais“engaja-
dos’” como seria, por exemplo, pesquisar e estudar algo relacionado
com as drogas. Num mundo em que temos asinformagBesvia
internet, é possivel acessar algum “site”, como jafiz aconsulta, ares-
peito da“maconha’ como estudo em biologia e com isso abter regis-
tros que revelem elementos desconhecidos arespeito dessa planta. Em
ambas as situagfes, da soma dos angulos internos de um trigngulo ou
sobre a textura da maconha, estamos diante de uma representacéo
espacia que setransformanumasolidaferramentaparaacompreensio
de contelidos nas &reas da Matemética/ Geometria e da Biologia. Os
dois “contelidos’ ndo estdo no plano das grandes lutas, das disputas
ou de mobilizagBes dos anos sessenta, mas estdo, sim, dentro da cons-
trucdo de um conhecimento cuja abstracgo produz elementos precio-
sos para as reflexdes e a autonomia de nossos alunos.

Nesse aspecto aquilo que Brand&o sugere, referindo-se aos au-
tores da descricdo densa (Geertz) e das microsituacfes de poder
(FoucauLT), tem uma aplicabilidade que atenderiaao que Freire pro-
pde desde o inicio de sua vida a respeito dos temas geradores, das
palavras geradoras. O contexto em que se explicitaessestemas é que
setraduz numaforma“relacional” de sefazer ciénciaecom umavin-
culacdo direta junto a0 mundo “vivido” por nossos aunos. Nessa
perspectiva a elaboracdo da escolha por parte deles tende a ser exce-
lente exercicio deliberdade, possibilitando inser¢cGes também em lu-
tas por direitos e outras demandas de cidadania paraaém do monito-
ramento do estado ou do mundo “adulto” (de fora).

Finalmente, outro autor, Alberto Me ucci, que diz ndo ser marxis-
ta em sua orientacao®, e que é socidlogo e psicologo e por isso faz

2 Minha inspiracéo para esse exemplo esta no extraordinario texto de José
Américo Motta Pessanha, publicado tanto pela Anped como pela revista de
educagdo da UFRGS, Educacdo & Redlidade. Nessa passagem Pessanha comen-
ta a nossa busca por ancoras em nossa formagdo e como nas aulas a l6gica da
demonstracéo reforca essa marca.

3 Sua definicdo pela complementaridade entre a psicologia clinica e a sociologia
como suas duas orientagdes basicas para conhecer e aprofundar a temética dos
“novos’ movimentos sociais € um dos raros momentos em que um intelectual
“se gpresenta’ a0 mundo das idéias, dos argumentos e da ciéncia, revelando os
caminhos dessa escolha e da ndo-filiagdo a tradicdo marxista. Vide em particu-
lar sua entrevista publicada nos Novos Estudos — Cadernos Cebrap de 1994.
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estudos sobre as identidades coletivas em processo de identidizacdo
como algo que esta presente nesses movimentos de curta duragéo,
sem essa organizagdo sindical, partidéria. Assim encontramos nos
jovens “Skinheads’ agdes coletivas que poderiam ser confundidas
em umalinguagem de movimento social, até porque se poderia estu-
dar e aprofundar nossos conhecimentos com base em um “senso
comum” de nossos tempos que ainda prevalece a nogdo de que a
“cor branca” das pessoas € sinal de ser de pertenca a uma raca supe-
rior. Acho que trazer essa idéia de conceito de formagéo social que
Martins propde se torna uma solida forma de aprendermos que, nos
NOSSOS tempos contemporaneos e em nosso pais, ha umamodernida-
de que se processade formaambiguae contraditoria. Essacompreen-
s80 permite que se compreenda que o sujeito que estd no campo, que
estdem um assentamento, ndo tem aquelaformagdo puraque setinha
eque nesseterritorio existem manifestacbes claras do mundo urbano,
das tecnologias de comunicagdo, de valores que se misturam e se
confundem com os que seriam somente da cidade. 1 sso € umatremen-
daferramenta para se estudar como a complexidade de nossos tempos
€ exigente para compreendermos, concretamente, quem s80 NOSSOS
alunos, nossos “sujeitos’ de nossa agdo educativa, especialmente
guando sdo jovens e adultos que seidentificam e fazem parte de movi-
mentos sociais com suas lutas e demandas por direitos.

Temos os ingredientes que o Miguel trouxe e sempre traz em
suas falas e que se caracterizam como “ agentes provocadores’ e que
eu concordo, e assino embaixo. O que me coloco mais € nas entra-
nhas desses processos, problematizando-os, pois € fundamental a
formacéo tedrica dessa historia social que a Pedagogia pode trazer
como integrante de suas praticas de ensino. Assim, para o jovem
muitas vezes o trabalho é o imediato, € o esporéadico, e isso se apre-
senta diferente de nosso tempo de “juventude’, da nossa constru-
¢do de futuro, de continuidade. A linearidade do ‘seqlencial’, nas
diferentes etapas que estariam sinalizando um futuro promissor aos
Nossos alunos Ndo se constitui mais um elemento que ‘chama’ esses
jovens para um futuro, um momento “postergado”, para o depois.
Por isso a nogéo de “presentismo” sai da classificacdo como algo
alienado ou de somente uma vontade individual e até mesmo con-
sumista. Nos simbolos diversos que revelariam esse imediato esta
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um sina de antecipagéo do futuro, como ago que se ndo for usufruido
agoratalvez ndo sgjanunca. E é nesse momento que aacdo pedagdgica
de educadores de EJA pode se debrucar como momento reflexivo de
compreensdo dessa cultura, com toda sua riqueza e contradic2o.

Para essa “inspiracdo”, tomo emprestado o pensamento, nova-
mente do Freire. Termino minhaintervencdo, lembrando maisumavez
o Paulo Freire da Pedagogia da autonomia. Costumo perguntar se
todos ja leram esse “pequeno — grande’ livro. A maioria responde
gue sim. Entdo eu devolvo apalavraatravés de uma estratégia provo-
cativa. Pergunto o que mesmo estéa no item 1.9 desse livro ou se néo
selembram, o que consta na pagina 46? E, como poucos se lembram
e nem deveriam ter isso memorizado, pego essa “brincadeira’ para
reforcar o que pode ser umafonte paranés educadores, especia men-
te de EJA. Freire diz que educar e ensinar exige assunc¢éo da nossa
identidade cultural. Assim, usando essa fonte, pergunto para todos
noés: quem €, efetivamente esse nosso aluno? O didlogo “freiriano”
pede que explicitemos o que pensamos. O que estamos acreditando
hoje? Quefiltros temos para nos ajudar na compreensdo dessa nossa
prética social como educadores? Essas perguntas ndo tém um “tom”
moralista, mas, sim, umaformade “convite” para que explicitemos
nossas escolhas. Aquilo que Brando apresentou no seu livro e que
Serviu como arrangue para estes meus argumentos interativos com o
Miguel se situa precisamente nesta direcéo: que tenhamos essa sim-
ples e necessaria disposicao para apresentar 0S pressupostos que
inspiram nossas andlises e praticas e que, a partir desse ato genero-
so, como cléssico didlogo entre diferentes, seja a proposta do possi-
vel como a escuta e atroca que se produzem renovadoras de nossas
argumentacfes, como um continuo processo de interagdo de buscas
e ndo de certezas inibidoras do novo.

Acredito muito que aAntropol ogia e a Sociol ogia g udam nesse
processo de formacdo, discutir essa configuracdo esta na discussdo
gue vive em um pais do atraso onde as forcas especulativas néo
permitem as mudancas. Nessa perspectiva, € necessario confrontar
asidéias, assm na construgdo da configuracdo a partir da assungéo
daidentidade cultural dentro de umaconstrucéo daformacdo social e
hi stérica desse pais com acontribuiggo do ideério marxistaque Mar-
tins nos apresenta a partir de Lefebvre.
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Assim como as ciéncias sociais vao contribuindo para nossa
formacdo de professores e de pesquisadores, especia mente em pro-
jetoscominsercdo em préticassociaisdo tipo “EJA”, num movimen-
to construtor de uma perspectiva interdisciplinar considero que esta
ai seconstituindo o “didlogo” de que Paulo Freire tanto se empenhou
em passar como intransferivel matriz paranossaagdo como ‘ profissio-
nais da educagéo’.

Agradeco areal aprendizagem que se produziu nesta noite por
meio do convite recebido pelo Ledncio, sua equipe, a FaE/lUFMG e
em especial ointerativo didogo com o amigo, colegae mestre Miguel
Gonzaez Arroyo.
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Concepcoes e movimentos pela
formacao de pedagogos para
a Educacao de Jovens e Adultos
na Faculdade de Educacao
da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro’

Jane Paiva

Contexto, cendrio, protagonista

| mpossivel discutir o tema da formagao inicial de pedagogos
sem trazer um recente aconteci mento que pontua, principalmente pela
pessoa que assume o protagonismo, 0 cenario marcante no qual o ato
pedagdgico se faz, na certeza — quase convicgdo — de que ensinar e
aprender, ensinaraprender (como quer ALves, 2002), ou qual quer ou-
traforma de linguagem que expresse essa relacdo de sujeitos, faz-se
determinada por um contexto histérico inscrito pela passagem, no
mundo, dos atores sociais e das |eituras/compreensdes/transforma-
¢Bes que fazem/operam d(n)esse mundo.

! Trabalho apresentado na mesa de debates Formagao Inicial dos Educadores
de Jovens e Adultos, no Seminario Nacional sobre Formadores de Jovens e
Adultos, em Minas Gerais, Belo Horizonte, em 23 maio de 2006.
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Primeiro ato

Sentada diante de Vilma, minhamanicure hd30 anos, ouviaem-
bevecida e emocionada seu relato. Minha cabeca passeava no que
dizia, masiaaém, rememorando quantas vezes elame surpreendera
com observacBes perspicazes, atitudes firmes e valorosas, aces
enérgicas diante de clientes em um sal@o de cabeleireiro de classe
média, em que afloravam fregiientemente preconceitos, descompro-
metimento com os desfavorecidos, enfim, um recorte cheio de signifi-
cacOes da sociedade desigual em que se vive. Tinhavisto Vilmanéo
ser subserviente jamais, mas ser sempre solidaria, sem ser piegas ou
fazer caridade barata. Vi companheirismo, apoio, enlace com todos
gue compartilham, como eu, por esses anos todos, o espagco onde
trabalha. Dividi —eaindadivido—comelaafruicio daleituraliteréaria,
trocamos livros, conversamos sobre eles, sobre autores, sobre suas
obras, apresento-lhe novos nomes, construimos gostos e afinidades.
No momento, |é Falcao os meninos do trafico, de MVBIll e Celso
Athayde. Masessediafoi especial, entre muitos outros especiais, em
gue aprendi e continuo aprendendo tanto com ela.

Contou-me que decidiu fazer umaobraem seu apartamento, de-
pois de aguardar tantos anos a defini¢cdo sobre um vazamento causa-
do pelo morador de cima, que causara muitos estragos em sua casa.
Seu irméo fazia a obra, acompanhado de um jovenzinho de 13 anos,
morador damesma comunidade. Chegou em casa, observou o quase-
menino e temeu por ele, sabendo onde morava, sabendo dos riscos
que corria, atraido pelos “heréis’ do morro, os “fiéis’ de tantos ou-
tros meninos iguais a ele. Conhecia sua mée, seus muitos filhos, a
atividade dos mais velhos, 0 seu quase-destino.

Comegou perguntando aL uciano sesabialer. Cabecabaixa, res-
pondeu que ndo. Na sequiéncia de perguntas, descobriu que nenhum
dosirméos sabialer, porque a mée considerava bobagem ir a escola.
Era preciso trabalhar, “de que serviaa escola para quem era pobre?’

Os irméaos de Luciano, varios seduzidos pelo trafico, ameaca
vam perigosamente o futuro do quase-menino. Vilma sabia por que
faziaaeletantas perguntas, e sabiaonde queriachegar. Timidamente,
0 quase-menino foi respondendo as suas perguntas, e Vilma, certade
suas intencles, clareza em seus objetivos, pds sobre a mesa uma
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caixade bombons, estimulando L uciano acomé-los. “—Gostade bom-

bom?’, perguntou, ao que L uciano, respondeu com um aceno positi-

vo de cabeca. “— Coma, sdo deliciosos’. Ainda titubeando, Vilma
sentou-se ao lado dele e disse-lhe que comeria junto com ele, ofere-
cendo-lhe a caixa cheiapara que fizesse sua prépria escolha, e juntos
abriram os bombons. Ela seguiu: “— Feche os olhos e sinta o gosto.
N&o é delicioso? Saboreie... Diga agora: “Como bombom é bom!”

Vamos, maisumavez, repita, sintao gosto...” Passado esse momento
de deliciamento com o bombom, as bocas vazias, ela o provocou de
novo. “—Agora, diga: entorpecente... droga... repita’ e fez com que
ele sentisse afalta de sabor dessas palavras, depois voltou aos bom-
bons, novamente repetiu a estratégia, e ele agora ja perguntava se
poderiacomer os maiores e maisconhecidos, eelaafirmavaque cabia
aeleaescolha, e novamente saboreava o gosto bom, junto apalavras
e a significados descobertos pela experiéncia de provar, de ser con-
duzido a, defazer gostar.

Vilma tentava desocultar para 0 quase-menino as possibilidades
de escol ha—emblemati zadas pel 0 sortimento dacaixade bombons—, a
experiéncia de coisas novas, nuncaantes experimentadas, 0 sabor des-
sas experiéncias’, ressignificando as palavras, as coisas, 0s possiveis
significados davida, unstéo distantes, outros t&o proximos da histéria
devidaepobrezadeLuciano. Vilma, comoAdéiaPrado, em O alfabeto
no parque, ao dizer “assim escrevo: tarde. Ndo a palavra: a coisa’s,
também tentavafazer com o dizer de L uciano “como bombom ébom”,
a corporeidade da vida, de uma outra vida que €la assegurava que
existia, para além do pequeno mundo em que vivem os meninos do
tréfico, atalaias e alertas sempre, como falcoes, ssmodireito deir-e-vir,

2 Os sentidos que atribuo a experiéncia coincidem com as formulacfes de
Larrosa (2002).

3 Trabalhei originalmente essa idéia, inspirada no poema de Adélia Prado In:
“ Somos tantos Severinos...” producdo de sentidos na vida de brasileiros néo-
alfabetizados. Trabalho apresentado na Feria Internacional del Libro — FIL
2001, Universidad de Guadalajara. | Reunién Internacional sobre “Lectura y
desarrollo”. Tema: Alfabetizacion y desarrollo. México: Guadalagjara, 1 dez.
2001. 18p. Posteriormente publicado In: MATUTE, Esmeralda (Org.).
Alfabetizacion y desarrollo: tres perspectivas para su estudio. 1.ed. Guadalaja-
ra: Editorial CUCSH-UdeG, 2002, v. 1, p. 72-89.
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de gozar da liberdade, de provar da vida, experimentando delainela
outros sabores.

Poderia continuar contando em detal hes, como elame narrou, a
seguiéncia de sua conversa com ele, mas penso que este primeiro ato
deve-se encerrar aqui. No segundo ato, o enredo e a trama se tecem,
pelachave que Vilma— umaeducadoraleiga— deu-me paraaescrita
deste trabalho.

Minhas questBes-guia para desenvolver minhas reflexdes po-
dem ser assim resumidas: como se forma o educador, como se forma
o professor? E, no desdobramento, em subsidio a essas questdes:
como Vilma se formou educadora? Que elementos sua conduta traz
as minhas reflexdes que me fazem chamé-la educadora? Que papel
joga a experiéncia na formagao do educador?

Segundo ato: resgate histérico da formacao
de professores de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) na década de 1990

A sistematizacdo das idéias decorrentes dessa provocacado ini-
cial, que certamente ndo é Unica, mas surpreende a qualquer leitor
deste texto pelaricaestratégiapedagogica, serarealizadapelaexperi-
énciadeformacdo inicial que se desenvolveu desde o inicio da déca-
dade 1990 na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ).

Em um tempo em que eu aindando estavalg, cujahistériaé meu
dever resgatar, um coletivo de professores* discutiu por trés anos,
até aimplantagdo, uma nova proposta de curso de pedagogia®, cuja
motivacdo teve origem na propria Constituicdo Federal de 1988 ao
preceituar e garantir o direito de todos ao ensino fundamental, inde-
pendentemente da idade. O curso voltou-se para a docéncia na edu-
cacao infantil (El), na educacéo de jovens e adultos, na educacdo
especial (Ed. Esp.) e para a area do magistério das matérias pedagé-

4 Desse coletivo participaram, ativamente, as Prof2. Edmée Salgado e Bertha de
Borja Reis do Valle, que garantiram o campo da EJA, sintonizadas com as
discussdes que a ANFOPE travava para 0 curso de Pedagogia.

5 Deliberagdo n°. 22/91 da UERJ, reconhecimento pelo MEC pela Portaria n°.
366, de 19 de abril de 1995.
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gicas — atribuicéo dos professores de cursos normais, de formacéo
de professores em nivel médio. Cada uma das &reas compunhauma
habilitac&o, admitindo a possibilidade de serem feitas, concomitan-
temente, até duas areas, desde que uma delas, nesse caso, fosse a
de matérias pedagdgicas, por se entender que o especialistade um
campo poderia trata-lo pela formagao de professores de nivel mé-
dio. Seguiam os estudantes um percurso comum até o sexto perio-
do, passando por disciplinas especificas de Educacéo Infantil, Edu-
cacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, aém de outras cuja
intersecdo exigia visdo mais ampla do campo estudado, como era o
caso de Alfabetizacdo | e ll. A partir do sexto periodo, faziam suas
escolhas, sendo as turmas subdivididas em funcao das areas escol hi-
das, quando ent&o se iniciavam disciplinas mais especificas do cam-
po, durante dois semestres.

Implantado em 1991, esse novo desenho seguiu até€2002%, subs-
tituido a partir de 2003 por um novo modelo, concebido apds quase
trés anos de discussdes.

A proposta curricular com a habilitacdo paraa EJA — e é desta
gue me ocuparel — partiu do pressuposto de que havia, na prética
socia, um largo campo de atuagdo para o professor de 12 a 42 séries
do ensino fundamental de jovens e adultos e que, por iSsO mesmo,
sua formag&o precisava estar garantida. Disciplinas vinculadas ao
campo e préatica de ensino especifica compunham o curriculo do cur-
so, aliadas a dois semestres de estagio produtivo, que precedia o
momento da escol ha quanto ahabilitagdo a ser seguida, visando aum
primeiro contato com projetos de pesquisa ou de extensdo de algum
desses campos organizados, oferecendo uma prévia de experiéncia

Paralelamente as discussdes sobre a reformulagéo do curso de
Pedagogia, ocorria também na Faculdade de Educacdo um outro
debate. UERJ e Prefeiturada Cidade do Rio de Janeiro assinaram um
convénio de cooperagdo mutua, pelo qual a UERJ deveria oferecer,
aos professores da rede municipal cursos de extensdo como forma-
¢do continuada e um curso de graduac&o de licenciatura plena de

6 A rigor, o desenho anterior ainda ndo se extinguiu, dado que houve alunos que néo
migraram para 0 Curso novo, assegurando-se, por isso, a manutencéo da propos-
ta com a qual ingressaram até o Ultimo concluinte, regularmente cursando.
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magistério das séries iniciais do 1° grau (conhecido como CPM).
Intensa discussdo foi, entdo, gerada, tanto pelo seu ineditismo no
Brasil daquela época, quanto pelo envolvimento de professores da
Secretaria Municipa e da UERJ, ndo sb da Faculdade de Educacéo,
mas também do CAP’/UERJ e de diversos institutos. Superadas as
dificuldades iniciais, o curso foi aprovado® e realizou seu primeiro
vestibular em julho de 1991. Extinto o convénio com a SME-Rio, a
partir de 1995, o curso foi aberto acomunidade em geral, preservados
Seus pressupostos e estrutura curricular.

A convivénciade dois cursos paralel os de formagéo parao ma-
gistério — um de professores de 12 a 42 séries e outro de Pedagogia,
com habilitagdes para El, EJA, Ed. Esp. e matérias pedagdgicas —
coexistiu até 2003, quando daimplantacdo de outra concepcao, apre-
sentada adiante.

Em meio adécadade 1990, mais especificamenteapartir de 1996,
com todo o movimento preparatorioaV Conferéncialnternacional de
Educacdo deAdultos(V CONFINTEA), queocorreriaem 1997, novos
contelidos e significacBes davam-se a conhecer, vivenciados pela
participacdo direta e escuta sensivel de professores do curso, que
participaram das acGes decorrentes desse momento®. A Lei de Diretri-
zes e Bases da Educac&o Nacional, n°. 9394, de dezembro de 1996,
configuraoutro marco fundamental.

Esses movimentos geraram, ent&o, um fazer formativo para a
EJA sintonizado com caréncias e necessidades das popul acfes, que
ultrapassavam os limites da escola, pensando a atuag&o do graduado
em Pedagogia nos espacos sociais em que se lidam com direitos —
ambientais, humanos, civis, de género, étnicos, adiversidade, arura-
lidade, a cidade, a juventude, etc. —, tanto na luta dos movimentos
sociais como nas agdes de organizaces nao-governamentais, de
entidades filantropicas, organizacBes governamentais — autarquias,

7 Colégio de Aplicacdo, a época, atualmente Instituto.

8 Regulamentado pela Deliberagdo n°. 007 da UERJ, de 17 de julho de 1991, e
reconhecimento do MEC pela Portaria n°. 021, de 6 de janeiro de 1994.

9 Uma dessas agoes, a fundagdo do Férum de Educagdo de Jovens e Adultos do
Estado do Rio de Janeiro (Férum EJA/RJ), cuja permanéncia no tempo e na
histéria comemorou dez anos em junho de 2006.
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fundagBes, museus, empresas — formadoras de sujeitos para o traba-
Iho que desenvolvem, habitualmente denominados recursos huma-
nos, no modelo capitalista. Espacos educativos, de multiplas apren-
dizagens, passaram a ser o campo de atuacgéo — e de redescobrimento
— dos futuros pedagogos.

Assim pensando, o campo do estagio se alargou para além da
escola de educacdo de jovens e adultos ou de projetos de alfabeti-
zagdo, abarcando uma enorme gama de possibilidades, em muitas
instituicdes. Cabia-nos formar o pedagogo capaz de compreender,
ler criticamente e interferir nessas variadas possibilidades, funda-
mentado em principios que sustentavam a area, para produzir, se-
gundo as especificidades das institui¢des que educam e de seus
sujeitos, um projeto de intervencdo pedagdgica adequado aos ob-
jetivos de cada agdo proposta.

Naprética, portanto, ndo seformavaapenas o professor de EJA,
mas um pedagogo capaz de formular, gestionar, monitorar e avaliar
projetos de educacdo de jovens e adultos, na dimensdo do significa
do de aprender por toda a vida.

Foram muitos os pedagogos formados por esse desenho de
curso, cujainfluéncia, no entanto, nos sistemas de ensino, no senti-
do de realizarem concursos com vagas especificas para professores
de EJA, mesmo quando dispunham de atendimento organizado na
rede, ainda € muito timido. I ngressando nos sistemas pelo que of ere-
ciam — concursos para professores de 12 a 42 séries do ensino funda-
mental —, Nossos ex-alunos comegaram, frequientemente, trabalhando
com criangas. Téo logo sefamiliarizavam com osmeandrosdacarreira
e suas vias de circulagdo, passavam paraa EJA, qualificando indivi-
dua mente o sistema, mas vivendo, muitas vezes, fortes embates com
companheiros de escola, diretores e equipe técnica de secretarias de
educacdo, em defesa de projetos pedagdgicos mais adequados ao
publico das escolas.

Infelizmente, ndofoi possive, atéentdo, redlizar um estudolongitudi-
nal desses egressos, acompanhando sues carreiras, atuages profissonas,
vinculoscom o campo. A demandapotencia por esseprofissional éimensa,
face a0 nlimero de pessoas sem escolarizagdo concluida de ensino fun-
damentd ede primeiro segmento, masno plano daredidade, o quesetem
€ uma oferta de trabalho ndo compativel em nimero com a demanda

51



potencid de escolarizagdo, fruto da crise do emprego também na &ea
socid, incluidaa educacéo, pelareducéo temerdriado papel do Estado.

Terceiro ato: outro percurso — que formacao para
educadores de jovens e adultos no novo século?

A historiarecente de umanovaformulagdo do curso de Pedago-
giainiciaseu percurso em 2000, com outro movimento de revisdo e
rediscussdo curricular, estimulado pelas visiveis mudangas na socie-
dade, pela crise dos paradigmas e dos modos de conhecer dos Ulti-
MOos anos, que exigiam rediscutir 0s processos de formagdo e conse-
guente necessidade de acompanhar 0 movimento da sociedade e da
ciéncia, no que diz respeito aformagdo do pedagogo.

Alguns marcos desse movimento podem ser citados:

a) adefesasem tréguados movimentosANFOPE e FORUMDIR,
expressos em eventos como ENDIPE, Reunido Anual da
ANPEd, Forunsde EJA, ent&o jaespa hados em muitos esta-
dosdo pais, pelabase comum na Pedagogiae nalicenciatura:
de que todos sdo professores, tomando a docéncia como
fundamento da identidade profissional de todo o educador;

b) o desenvolvimento da pds-graduaco e pesguisa em educa-
¢éo que, por um lado, inicia e desenvol ve uma compreensdo
mais completado cotidiano escolar, e, por outro lado, comeca
aexigir umaformag&o mais nitidaem pesquisanagraduagéo;

) aconcordanciado Brasil, mesmo com reservas ndo impeditivas
em Hamburgo daassinaturadaDeclaracdo find daV CONFIN-
TEA edaAgendaparao Futuro e, em maio de 2000, ahomol oga-
¢&0 do Parecer CNE n°. 11 e daResolugéo a€ele correspondente;

d) multiplos acordos assinados ao largo da década de 1990 pe-
los paises, em diregdo ao novo século e milénio, cujas expec-
tativas de todas as areas passavam pela educacéo continua-
da, e pelo aprender por toda a vidat®;

10 Conferéncias como a ECO 92, no Rio de Janeiro; a de Mulheres, em Beijing, na
China; a de Assentamentos Humanos, em Istambul, Turquia; a de Populaces,
no Cairo; entre muitas outras que sinalizavam a fung&o educadora das sociedades
e 0 papel da educagdo na humanizagéo e transformagéo da vida no planeta
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€) anecessidade de respostas cada vez mais eficientes ao tema
da diversidade, da incluso, da tolerancia, buscando vencer
asharreiras dadesigualdade, que, especificamente, no Rio de
Janeiro, se manifestavam pelaformacruel de empobrecimen-
to das popul agdes, guetificadas e marginalizadas em comuni-
dades tomadas pela violéncia armada, sobre a qual o poder
publico capitulava;

f) as concepcdes de redes de conhecimento e de transdiscipli-
naridade, alterando model os explicativos de como conhecer
e fazer emergir o conhecimento que se tém/produz sobre a
realidade — pano de fundo da a¢&o educativa;

0) as agles afirmativas, que chegavam por vialega paraa UERJ,
peladefinicéo do Sstemade cotas, 0 que confirmavaum perfil de
estudantes ja reconhecido e habitual nos cursos de Pedagogia;

h) avaiacBesinternas naprépriaFacul dade de Educacéo que apon-
tavam criticas e necessidade de mudancas em relagdo as expec-
tativas que os alunos portavam ao buscarem o curso da UERJ.

Haviaum desafio interno aenfrentar, ao pensar 0 novo desenho
— sob novos fundamentos — do curso de Pedagogia: a existéncia
longa do outro curso de formacdo de professores em nivel superior
paraas sériesiniciais do ensino fundamental, que coabitava a Facul-
dade de Educacéo, durante 0 mesmo periodo, sob outra coordena-
¢do, comvestibular diverso. O quefazer? Manté-lo separado? E como
criar novos vinculos entre os caminhos de formacéo?

Também a produgéo académica das diversas linhas de pesquisa
internas & Faculdade de Educacdo apontava perspectivas de forma-
¢80 que punham em xeque as concepcdes curriculares, as dimensdes
formativas do professor, e exigiam uma qualificacdo do pedagogo
queincluiaseu estar/fazer/transformar o mundo, entendido pelaagdo
cultural que se exerce sobre arealidade.

Com essas referéncias, surgiu a possibilidade de uma formacéo
gue incluisse, em um mesmo processo, licenciatura e bacharelado
em torno de quatro eixos comuns. Esses eixos—transversaisatodo o
curso — possibilitavam aintegracdo de conhecimentos e préticas de-
senvolvidos em atividades dentro e fora das salas de aula, em todos
0s espacos'tempos da UERJ e da comunidade externa. Sao eles.
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= pedagogia nas instituicdes, com énfase nos processos peda-
gogicos desenvolvidos no ambito de empresas e demai s enti-
dades publicas e privadas.

= pedagogia nos movimentos sociais, com énfase nos proces-
sos educativos dos movimentos sociais populares.

= educacdo escolar, com énfase nos processos pedagdgicos
realizados nas escolas publicas.

= educacdo inclusiva, com énfase na integracéo socia e peda
gogica dos portadores de necessidades educativas especials.

A0 se pensar aorganizacdo de um curso com essas marcasreferen-
ciais, ganhou relevancia a pesquisa relacionada com a prética pedagé-
gica, exigindo aformulagdo de como se darianas duasformagdes desen-
volvidas— licenciatura e bacharelado — nas aproximacfes e diferencas,
seguindo principios da educacdo inclusiva. O rumo das concepcdes
postas nos documentos construidos em debates e discussdes em torno
dediretrizes paraaPedagogia, que configurao profissiona desse campo
como professor, organizador e gestor do sistema educaciona e pesqui-
sador, também norteou 0 caminho que se intentava percorrer.

Por essa proposta, 0 novo curso de Pedagogia visava a formar
nao somente o professor para os anos iniciais do ensino fundamen-
tal para criancas, jovens e adultos e o professor para criancas de 0
a 6 anos, mas também o professor apto alidar com criangas ejovens
portadores de necessidades educativas especiais, assim como o pe-
dagogo capaz de desenvolver projetos pedagdgicos em instituicdes
educativas (ONGs, conselhos tutelares, igrejas), em acdes coletivas
e culturais com jovens e meninos em situagdo de risco social, em
instituices governamentais diversas, entre organismos publicos e
empresas estatais, e em institui¢cdes privadas.

Fundamentos e concepgoes tedrico-metodologicas
do curso de Pedagogia

Além do principio de que a docéncia é a base da formacdo do
educador, aformag&o do pedagogo foi concebida como tarefa social,
historicamente situada, comprometida com amaioriada populagéo e
com as questdes relevantes da educacdo e da sociedade. Para a for-
mac&o de pensamento critico, a intervencdo pedagdgica deveria
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estar centrada na unidade teoria-prética e no que Freire (passim) rei-
tera em sua obra como a capacidade de denunciar e anunciar: de-
nuncia dos problemas e estimul o & capacidade de propor mudancas.

O curso assumia ainda, em sua formulagéo, a perspectiva dia-
|ética de educacéo, o que significava pensa-lo por meio de concei-
tos de totalidade, contradi¢&o, transformag&o e relagdo teoria-prati-
ca. Tratava-se de conciliar a formag&o técnica com a formagéo
politica, entendendo-se que esta Ultimaimplicava o sentido de que
o futuro pedagogo compreendesse quando e como intervir nareali-
dade social que o cerca.

Pela andlise metddica de aspectos e elementos contraditorios
do contexto socioecondémico e cultural, possibilitava-se a produgéo,
o desenvolvimento e acriticade politicas voltadas aescolapiblica, a
valorizacdo das atividades pedagdgicas e o aprofundamento de rela-
¢Oes entre comunidades externas einternasa UERJ, com vistaacria-
¢do do novo e a sociaizac8o do saber. Articulando constantemente
comunidade e sistemas de ensino de diferentes etapas e modalida-
des, pensava-se ser possivel ampliar a participagdo mais estreita dos
sujeitos que aprendem nas conquistas técnico-cientificas, com base
em insercOes cotidianas.

Outro fundamento primordial sustentou-se na ampliagdo da
concepgdo de prética educativa, estendendo-a a diferentes espa-
¢os da sociedade, para aém do &mbito escolar. Desse modo, com-
prometia-se a educagdo com praticas sociais e culturais, defenden-
do-se que fosse feitacom base na concepgéo democrética, entendida
pelo exercicio dademocracia (e ndo no seu dizer, como alerta Freire,
1992) como possibilidade de favorecer o dominio da complexidade
dos processos de producéo e de organizacdo do trabalho, pelos
profissionais pedagogos.

O estégio curricular supervisionado teve lugar de destague no
CuUrso e mereceu, mais tarde, de uma segunda equipe de trabalho, o
debrucamento sobre concepcdes de estégio em cada campo em par-
ticular, de modo apensar e acomp6-lo como lugar devivenciar expe-
riéncias pedagdgicas e sociais expressivas da realidade brasileira,
tanto em espacos publicos quanto privados, dependendo dos objeti-
vos das licenciaturas e do bacharelado.
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As concepgdes tedrico-metodol Ggicas do curso ainda se basearam
no entendimento de que todos o0s que chegam a um curso de formagéo
de professores j& passaram por mlltiplas experiéncias escolares, que
maisosformaram professoresdo que o préprio curso seriacapaz defazé-
lo. Portam conhecimentos de todo tipo (crencas, valores, contelidos
cientificos, linguagem verbal e corporal, etc.) com os quals € necessaio
didogar. Além disso, os sujeitos da préatica de qual quer curso gpresentam,
no dia-a-dia—no cotidiano —inimeras exigéncias pararesponder aneces-
Sdades de toda a ordem, vivenciadas nesse mesmo curso, de tal maneira
gue a experiéncia fazia surgir componentes curriculares diferentes das
disciplinas previamente estruturadas, e que ocupariam epagostempos
daformaggo. Eraprecisoressignificar o lugar daexperiénciatambémno
curso de Pedagogia, para que e fizesse forca o sentido que Larrosa
(2002) Ihe atribuia, se se desgjava que as aprendizagens ocorressem.

Essas compreensdes fizeram surgir a concepcdo detessitura do
conhecimento em rede (ALves, 2002), que ndo buscava um “outro”
modelo curricular (ALves, 2002, OLIVEIRA, 2004), masfaziaemergir o
gue, concretamente, se ia fazendo/tecendo no cotidiano do curso,
revelando as linhas de forga necessérias ao desenvolvimento dafor-
mulagdo acordada, quando das mudancas propostas.

Componentes curriculares, por exigéncia institucional manti-
veram a denominacdo de “disciplinas’, embora estivessem fecunda-
dos por concepgdes mais complexas do que as que sustentavam
essas Ultimas, possibilitando nova organizacdo que permitiadar visi-
bilidade a0 que antes estava submerso.

Essa compreensdo definiu, entdo, campos organizadores do
conhecimento, intimamente vinculados a histéria da Faculdade de
Educacdo em relagdo com a histdria dessa formacdo no pais, nare-
gido enaUERJ; o passado vivido, o futuro exigido, explicitados como
necessidade e possibilidade.

Campos de formagao

Os campos de formacdo resumiram-se a educacao infantil, aos
anosiniciais do ensino fundamental para criancgas, jovens e adultos,
nalicenciatura, e as instituicoes e movimentos sociais que desenvol-
vem o0s mais variados projetos educativos, no bacharelado.

56



Neste texto, circunscreverei a discussio aos campos que tocam
a questéo dos sujeitos jovens e adultos em processos multiplos de
aprendizado, sejam el es escol ares, ou ndo-escol ares, mel hor dizendo:
sociais, profissionais, cidaddos, tal como o curso 0s enunciou, ao
assumir um lugar comum ao direito de todos ao ensino fundamental
independentemente da idade, utilizando alternativas metodol 6gicas
adequadas e a perspectiva do aprender por toda a vida.

Anosiniciaisdoensinofundamental para
criangas, jovenseadultos

Uma primeira quest&o nesse campo delimitou a escola, como
instituicdo, muitas vezes miope para reconhecer-se como o lugar em
gue os saberes circulam para criancas, adolescentes, jovens e adul-
tos, deixando de oferecer desde condicdes fisicas adegquadas a to-
dos, até projetos politico-pedagdgi cos que incorporem especificida
des, necessidades e possi bilidades de cadaum dos grupos envolvidos,
orientando a organizacédo pedagdgica do fazer/pensar escolar.

O desafio do curso, portanto, era pensar a formagdo do educa-
dor amplamente, produzindo um novo olhar sobre o que significa
saber ler e escrever —como leitor e escritor autbnomos — na socieda-
de contemporénea, e como intervir, junto aos publicos de criangas,
jovens e adultos, no sentido de que se apropriassem, critica e criati-
vamente, dos processos de aquisi¢do da linguagem escrita (e de sua
leitura), mas também dos usos e do poder que essalinguagem confe-
reaquem compreende, escreve, inscreve, transformae dinamiza, tan-
to nos usos da prética social, quanto nos préprios usos que aleitura,
aescritaealiteraturaproduzem como expressao estéticadarealidade.
Conhecimentos mateméticos, tratados por sua linguagem prépria e
formas organizativas das ciéncias humanas e da natureza estrutura-
ram-se também como objetos do saber pedagdgico destinado acrian-
¢as da chamada idade escolar, mas também a jovens e adultos.

No campo da formagéo docente para atuagdo nos anos iniciais
do ensino escolar fundamental, entretanto, era indispensavel consi-
derar o futuro pedagogo-professor também como jovem e adulto em
processo inicia e de constante aperfeicoamento profissional, voltado
apermanente investigacao da préticae, ainda, como principal agente
da propria formac&o continuada. Essa compreensdo, portanto, ndo
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poderiaficar restritaadimensdo técnicadaformacdo, masexigiainte-
racéo entre processos af etivos, de conhecimento cientifico e de dife-
rentes linguagens, ancorada nas préaticas sociais e culturais.

Pedagogia nasinstituicoesenosmovimentossociais

A acdo do pedagogo, definitivamente, ndo se mantinhavincula-
da, apenas, a préticadocente nasalade aula, ou naescola. Extrapola-
va esse espaco, para pensar-se nos mulltiplos espacos educativos de
gue asociedade lancamao, produzindo conhecimento etransforman-
do sujeitos pela acdo pedagdgica.

A institui¢8o escola, por isso mesmo, ndo podiamaisser conside-
rada.como Unico locus em que aagéo pedagdgicasefazia, o queimpli-
cava reconhecer instituicdes educativas e educadoras da sociedade
contemporanea que também exigiam profissionais com possibilidade
de pensar acOes e projetos em que concepgdes de conhecimento e
metodol ogias de aprendizagem sdo fundamentos dessas intervencoes.

Do mesmo modo, os chamados movimentos sociais traduziamim-
portante dimensdo educativa e organizavam projetos proprios de in-
tervencdo que podiam conduzir, com mais consisténcia, suas lutas e
atingir suas finalidades. De forma geral, a base da acdo pedagdgica se
assentava na idéa precipua da educagdo continuada, pela necessidade
deaprender por todaavidae/ou pelaeducacdo dosdireitos. A complexi-
dade da sociedade atua e as exigéncias da consolidacéo e conquistade
direitos foram, ent&o, assumidas como condi¢des da cidadania e tarefas
que passavam pel os modos educativos de aproprialas, definindo e exi-
gindo profissionais competentes para atuar nessas aress.

Ao contrério, porém, do que se poderia pensar, esse campo ndo
cuidaria apenas de projetos que envolvessem jovens e adultos, mas
também de direitos ndo assegurados a outros segmentos da popula-
¢d0, como é o caso de projetos mais ampl os que envolvem areas da
educacdo infantil e de diferentes niveis e interesses.

Para a complexidade desse campo, portanto, aformacdo do pe-
dagogo exigia pensar fun¢des de coordenador/gestor, assim como de
plangjador e avaliador. Sua participacéo também poderiaser requerida
em programas de educacdo comunitaria e popular em associacdes,
sindicatos, cooperativas, igrejas € em movimentos sociais organiza-
dos de diversos tipos.
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O desenho curricular

De posse dessas compreensdes e referéncias, definiu-se que a
formag&o para a pesquisa permearia todo 0 curso, ndo constituindo
formacao profissional especifica, mas énfase no cotidiano do curso,
pelaparticipaco efetivade al unos na produgéo do conhecimento cons-
truido na Universidade e fora dela, culminando com a elaboracdo de
monografiaao final, aém de outrostextos, relatdrios, artigos, etc.

Como um dos componentes curriculares, Pesquisa e Praticas
Pedagdgicasfoi compreendidacomo espaco/tempo curricular de en-
contros dos multiplos outros componentes: das disciplinas obrigato-
riasgerais com as obrigatorias especificas de cadacampo, em didl ogo
fértil; dessas Ultimas com as el etivas, permitindo maior visao dostrés
campos de formagdo. Por esse componente, 0s eixos curriculares ne-
cessariamente circulam; as disciplinas obrigatorias especificas po-
dem, permanentemente, dialogar com o estagio curricular; e, por con-
seqliéncia, os trés campos de formagao se articulam e trocam
conhecimentos e experiéncias.

Pode-se representar do seguinte modo o desenho do curso:

P | 2p | ¥ | 4P |50 | 6P | TR 8P

[ | ——
T BACHARELADO
LICENCIATURA
7 e

~|

Figura 1: Desenho esquemético do percurso da Pedagogia

Com esse desenho, a formag&o do pedagogo para atuar nas
instituicdes (escolas, empresas publicas e em organismos publicos
diversos) e nos movimentos sociais (educagdo popular e comunité
ria) pode estar organicamente articulada aformacéo paraadocéncia.

Atendendo a exigéncia de uma formagao sdlida nos campos de
conhecimento descritos, o curso assumiu cargahorériade 3.960 horas-
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aula, distribuidas ao longo de oito semestres | etivos, com a seguinte
organizagao:

60

base comum a todos os campos de for magéo que caracterizam
0 pedagogo (900 horas-aula);

disciplinas obrigatérias, especificas de cada campo de co-
nhecimento, (1.140 horas-aul a);

disciplinas eletivas (10), escolhidas entre as ofertas semes-
trals organizadas pela Faculdade de Educac&o, no conjunto
de 140 formuladas, e entre as eletivas universais ministradas
por outras unidades académicas da UERJ (no minimo, 300
horas-aula);

pesquisa e praticas pedagoégicas, desenvolvidas ao longo
do curso, desde o primeiro periodo (480 horas-aula), culmi-
nando com aelaboracdo de monografia(mais 180 horas-auld);

estagio supervisionado (720 horas-aula) em diferentes insti-
tuicdes e em movimentos socials, mais concentrado ao fina
do curso (cercade 240 horas-aula para cada um dos trés cam-
pos de conhecimento);

atividades culturais (240 horas-aula) distribuidas equilibra-
damente ao longo dos oito periodos, valorizando a participa-
¢&o dos alunos em eventos socioculturais e cientificos, como
dimensdo formadora do profissiona da educacéo.

Com relacdo aformagdo de professores para os anosiniciais do
ensino fundamental para criangas, jovens e adultos, a preocupacéo
incidiu na revisdo e producdo de conhecimentos proprios desse seg-
mento de ensino, formando futuros professores aptos ao desenvolvi-
mento de diferentes metodol ogias e tecnologias educacionais favore-
cedoras dos processos de aprendizagem dos diversos publicos que
contempla, estando assim organizados os fundamentos do campo:

= fundamentos da linguagem na educagéo de criancas, jovens e

adultos;
educacdo matemética para criangas, jovens e adultos;

ciéncias da natureza e educacdo ambiental para criangas, jo-
vens e adultos;



= geografia e histéria no ensino fundamental para criancas, jo-
vens e adultos;

= educacdo pela arte para criancas, jovens e adultos;
= formag&o de bibliotecas escolares.

As disciplinas componentes do bacharelado em Pedagogia
nasinstitui ¢des e nos movimentos sociaisiniciam-se apartir do quar-
to periodo, integradas com os eixos curricul ares propostos e com as
disciplinas de Pesquisa e Praticas Pedagogicas, promovendo refle-
xBes e novos conhecimentos relacionados com:

= educacdo e movimentos sociais;

= educacdo para a gestéo ambiental;

= trabalho, educacdo e desenvolvimento profissional;

= educacdo continuada e perspectivas em redes de conheci-
mento;

= participacdo popular na educacdo no Brasil: aspectos histori-
Cos e politicos,

= processos de inclusdo educacional e socia de portadores de
necessidades educativas especiais.

O conjunto de conheci mentos obrigatérios complementa-se por
dez disciplinas eletivas, que possibilitam o aprofundamento em de-
terminada rea (ou &reas) deinteresse, 0 que contribui para organi zar
o percurso formativo do graduando, que admite relativa autonomia
de autoformacdo e apreensio.

Fluxogramado cur sode Pedagogia

Para melhor acompanhar e compreender a proposta concebida
para aformagéo do pedagogo, finalizo este item apresentando o flu-
xograma que materializa aformulagéo até ent&o discutida, podendo-
se, por ele, visualizar o percurso de formagdo do pedagogo — licen-
ciado e bacharel.
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Anotacdes de percurso: escavacoes

A narrativacom que comecel este texto, gparentemente indepen-
dente do restante dos itens abordados, reaparece neste momento fina,
fazendo a tessitura por meio da qual relino das escavactes algumas
notas e reflexdes que podem favorecer compreensdes sobre processos
incontidos einterminavei s defazer/desfazer, bordar/desmanchar, assu-
midos como carecimento de Penélopes — docentes universitarios do
campo da educagdo de jovens e adultos — para uma formagdo nunca
dadaa priori, jamais concluida, sempre em processo.

A forma como Vilma embal ou seu contelido — uma outra possi-
vel concepcdo de homem e de mundo versus o tema-tabu que nos
ameaca, como sociedade, e ameaca sem qual quer racionalidade pro-
fessores nas escolas—fez adiferenca, porque visivelmenteimbricada
no método usado para abordar aquel e quase-menino. A forma deu-se
pelo resgate da experiéncia, ndo da licéo, do conselho, da doutrina.
Haviaque experimentar, provar, saber o sabor paradecidir ejulgar. O
método embutia o respeito e reconhecimento a L uciano como o ou-
tro, mas um igual; a amorosidade pelo semelhante; 0 sentimento do
mundo em um sb menino, como se fosse todos; a certeza de que
Luciano eracapaz de aprender, selhefosse garantido o direito: senta-
dajunto, comendo junto, dialogando com, oferecendo caminhos, es-
colhas, compartilhando o poder de quem decide sobre uma caixa de
bombom, como ctimplice. E isso, ou ndo, o exercicio dademocracia?

Na experiéncia acontecida, Luciano talvez tenha encontrado um
novo caminho pararessignificar avida. Com a experiéncia de Vilma,
surpreendo-me pelaagdo de umaeducadora, cujo compromisso politi-
€0 com seu estar no mundo alevaaproduzir metodol ogias paraexercer
sua acdo educadora e externar seu sentido epistemoldgico do que é
conhecer, pela experiéncia. Vilma fez a sintese do que temos tentado
fazer no Nnosso curso, nem sempre com amesma competéncia.

O curso de Pedagogia da Facul dade de Educacéo da UERJ, como
proposicdo, tem muitas virtudes: coeréncia, fundamentos epistemo-
I6gicos bem definidos, concepcdo integral de formagdo, foco nas
multiplas singularidades dos sujeitos, sintonia com a demanda so-
cial por professores e gestores pedagdgicos. Mas esses reconheci-
mentos ndo bastam. O éxito de uma proposta como essa depende,
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fundamental mente da prética, dasformas como é tomadacomo obje-
to de conhecimento e de produc&o de novos constructos sobre o que
significa formar pedagogos. Nesse sentido, a previsdo de avaliacdo
desde aimplantac&o do curso foi descritano projeto, masfragilmente
tem sido realizada, carecendo de diversas agdes regulares em reuni-
0es de estudo e discussdo das préticas realizadas pelos docentes do
curso. Esforgos isolados vém-se fazendo, em reflexdes como esta, e
outras apresentadas por companheiros em eventos aqui e di. Mas
gue ndo bastam, porque a compreensdo desses fazeres vis-a-vis com
ateorizacdo exige rigorosidade ética, disciplinaintelectual, aprofun-
damento conceitual sistematicos.

A sinalizacdo de que um curso ndo sefaz apenas com umaefici-
ente formulagdo, mas na prética cotidiana, e que essa prética exige
permanente estudo, troca de experiéncias, discussies, divergéncias,
aproximagdes, foi vigorosa desde o inicio das atividades de repensar
0 CUrso, sem que, no entanto, conseguisse ser consolidada como um
projeto de fato da Faculdade de Educacéo.

Um esforco de organizacao dos debates em torno da pesquisa e
praticas pedagdgicas se iniciou, por duas vezes, ficando sempre em
meio do caminho, pelo rarefeito apoio ingtitucional e o esgarcamento
da participacdo docente. Uma positividade, entretanto, pode-se assi-
nalar, no tocante a organizacao das concepgdes de estagio curricu-
lar supervisionado, que envolveu representacdes de cada campo de
conhecimento e coordenacdes de curso. Depois de um periodo de
mais de dois anos, chegou-se atermo com um documento sobre con-
cepcdes, normas e procedimentos (UERJ, 2005), que sustenta o com-
ponente curricular nos diferentes campos de conhecimento envolvi-
dos na formagao do pedagogo, conceptualizando-o a luz dos
fundamentos do curso.

O momento atual exige de nds, docentes e estudantes da Peda-
gogia, novas reflexdes sobre esse curso, mesmo estando ainda sem
reconhecimento®!, ao tempo em que novas diretrizes para 0s Cursos
de Pedagogia so instituidas pelo Conselho Naciona de Educacdo

11O processo de reconhecimento esta em curso, tendo ocorrido a visita da
Comisséo de Avaliagdo no final de margo de 2006, embora sem posicionamento
fina até entdo. A primeira turma de graduados sob a nova proposta formou-se

64



(CNE)* e homologadas pelo Ministério da Educacdo, o queimplicara
rediscutir, se ndo concepcdes, mas nominagbes/organizactes dos
percursos formativos originalmente pensados.

A formacdo de pedagogos para a &rea da educacéo de jovens e
adultos, nesse desenho, sem davida, tem seu campo de possibilida-
desaargado, e é sempre uma surpresa paraosjovens que chegam até
a Faculdade de Educag&o descobrir um universo de escolhas jamais
imaginado para a area. Muitas frentes abrem-se para a atuagéo de
nossos graduados, e destacaria o trabalho pedagogico em museus
de arte, de ciéncias, botanico/zool 6gico. Sem dlvida esses sdo cam-
pos que estendem a formagéo para a perspectiva da educacdo conti-
nuada, do aprender por toda a vida, verdadeiro sentido da educagéo
de jovens e adultos.

Os integrantes da Faculdade de Educac&o da UERJ, de algum
modo pioneiros nas proposi ¢des de formag&o de pedagogos licencia-
dos para o0 campo da EJA, tém, pois, uma responsabilidade perma-
nente: acompanhar sensivelmente os movimentos da realidade para
compreender as necessarias mudancas que preci sardo promover, para
que a formagdo possa ser efetiva e responder as demandas educati-
vas da populagéo jovem e adulta.

em agosto de 2005, composta por alunos migrantes do curriculo anterior, que
permaneceram mais um semestre, para as necessarias adaptagdes curriculares.
A primeira turma, no entanto, de ingressantes no novo curriculo, por meio de
vestibular, cursa, em 2006, os dois Ultimos periodos.

2 BRASIL, CONSELHO NACIONAL DE EDUCA(;AO. Resolucdo CNE/CP ne.
1, de 15 de maio de 2006.
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Pedagogo da educacao

de jovens e adultos
Ousadia e paixao
no ensinar e aprender

Julieta Ida Dallepiane

Desafios contemporaneos
na educacao de jovens e adultos

M uitos sdo ainda os desafios na educacdo de jovens e adul-
tos em nosso pais com um grande nimero de pessoas com pouca ou
nenhuma escolaridade, sujeitos que ndo tiveram acesso a escola e,
por inimeras causas, foram excluidos do saber sistematizado. Esses
sujeitos estdo resgatando seus direitos, inserindo-se em programas
de afabetizac8o nas escolas e em outros espacos educacionais, bus-
cando a escolarizagdo na continuidade de seus estudos no Ensino
Fundamental e M édio, ensino noturno regular, projetos de alfabetiza-
¢do, eoutros, jaque anecessidade do estudo, cadavez mais seimpde
numa sociedade letrada e tecnolégica que os exclui do acesso ao
emprego e aumavidadigna.

A Lei 9394/96 (LDBEN) enfatizao ensino fundamental obrigat6-
rio gratuito a todos os sujeitos “inclusive para os que a ele ndo tive-
ram acesso em idade prépria’; assegura a oferta de ensino noturno
regular, adequado as condicoes do educando; oferta de educacéo
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regular parajovens e adultos, com caracteristicas e modalidades ade-
guadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo condi-
¢Oes de acesso e permanéncia na escola.

Em pesqui sas recentes (Soares, 2004, 2005), constata-se que 0s
cursos de licenciatura, na maioria das universidades brasileiras, ndo
oferecem habilitagdes ou componentes curriculares que tratam da
especificidade da EJA. Em trabalhos de extensdo e assessorias aos
municipios da Regido Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul,
confirmou-se a grande necessidade de formacdo de educadores para
o trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos em diferentes niveis:
alfabetizac8oinicial, alfabetizacdo ampla; Ensino Fundamental e M é-
dio em cursos noturnos e diurnos.

Em encontros de formagdo com professores das redes publicas
gue atuam em escolas noturnas e diurnas percebe-se uma preocupa
¢do constante em relacdo aos alunos “ foradafai xaetéria, dunosrebel-
des’, havendo a necessidade de buscar solugdes para as questfes
cotidianas daescola, relacionadas a organizagéo curricular, as metodo-
logias, aavaliagdo, visto que as que estdo em vigor ndo contemplam as
expectativas e necessidades dos alunos inseridos em turmas de esco-
larizacdo dissociadade suafaixaetaria, nem dos professores que atuam
nas escolas de Ensino Fundamental e Médio com turmas de educacéo
de jovens e adultos, na regido de abrangéncia de nossa Universidade.

Os aunog/educandos jovens e adultos, em sua maioria desempre-
gados, trabalhadores que tiveram pouco ou nenhum tempo de perma-
néncia na escola, carregam marcas profundas dessa histéria de néo-
acesso ou defrustragBes numaescol arizacdo interrompida. Ouvindo esses
sujeitos, também se constataquefalam em suas experiénciasde um lugar
de exclusdo, encontram-se numa condi¢éo de abandono socid em fun-
¢&o da ndo-escolarizacdo, e que tém fortemente enraizado o modelo de
escolaque os excluiu, aescolaregular tradicional.

Freglientando aafabetizacdo inicial, amaior parte dossujeitosé
de pessoas adultas e idosas, mulheres, que, depois de longo tempo
preocupando-se com a educagéo dos filhos, voltam a estudar, incen-
tivadospor programas como o MOV A, Alfabetiza Rio Grande, Brasil
Alfabetizado, entre outros, nos quais os educadores da propria co-
munidade vao as residéncias, num esforco singular de mostrar as
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possibilidades que cada ser humano tem de aprender ao longo da
vida, independentemente daidade e do lugar onde vivem.

A Resolucdo CNE-CEB 1/2000 e as Diretrizes CurricularesNaci-
onaisparaaEJA enfatizam anecessidade de formacéo especificapara
a atuacdo na &rea de Educacéo de Jovens e Adultos. Assim, as esco-
las plblicas estaduais e municipais e os movimentos sociais estéo
com esse desafio nas méos: formar educadores capacitados para atu-
arem junto a grupos de jovens e adultos.

A Universidade sente-se desafiada e compromissadacom afor-
mac&o de educadores de jovens e adultos enquanto presta assesso-
ria a projetos educacionais de formacdo de profissionais para essa
area junto aos movimentos sociais e as redes publicas da regiéo,
diagnosticando a necessi dade dos educadores conhecerem mais pro-
fundamente a probleméticacom relacdo a Educacado de JovenseAdul-
tos, pois a ela ainda estéo sendo destinados professores leigos, sem
formacdo necessaria para dar conta da complexidade do aprender e
do ensinar com essa especificidade.

A participagdo da UNIJUI, enquanto formadora de educadores
de jovens e adultos, tem sido ativa e constante na discussdo das
politicas publicas paraa EJA, como um dos segmentos que constitui
o Forum Regiona de ljui, articulado com o Férum Estadual do Rio
Grande do Sul e com os ENEJAs (Encontros Nacionais de Educacéo
de Jovens e Adultos) desde 1999, o que foi se ampliando durante os
ultimos anos, trajetéria resgatada e sistematizada por Di Piero, 2005;
Paiva, Machado e Ireland, 2004. Com “ospés’ narealidade regional
e acabeca " conectada’ com as discussdes de politicas mais amplas
paraa EJA em nosso palis, este envolvimento oportuniza enfrentar
os desafios contemporaneos na formagdo de profissionais educado-
res na/para Educacdo de Jovens e Adultos na regido Noroeste do
Estado do RS.

Por que a formacao de educadores
no curso de Pedagogia

Desde 1957, aindacomo Faculdade de FilosofiaCiénciase L etras
de ljui, a UNIJUI vem marcando sua atuagdo regiona pelo trabalho
criativo e compromisso social, buscando alternativas aos problemas
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e dialogando com os diversos segmentos da sociedade na qual esta
inserida, como agricultores, trabal hadores urbanos, indigenas, movi-
mentos socials, empresarios, instituicdes educacionais e filantrépi-
cas, escolas das redes publicas e particulares, destacando-se, nesse
processo, seu intenso trabalho histérico com a educacgéo popular
(Movimento Comunitério de Base e Seminario Permanente de Educa-
¢do Popular - SPEP).

Tendo como marca original a extensdo, entendida em seu amplo
sentido de interac&o e integragcdo sociocultural com 0s grupos sociais
diversificados, a FIDENE/UNIJUI tem programas consolidados em
vérias éreas de atuacdo, com pesquisa diagnostica, de acompanha-
mento e formag&o continuada de educadores, destacando-se pro-
postas pioneiramente construidas, como o primeiro Curso de Peda-
gogiano pais, a Pedagogia da Terra, junto com o MST (1997-2001);
também com formagao de alfabetizadores e escolarizagdo de educa-
dores deregionaisdesse Movimento (1998, 1999, 2000); trabalhacom
a formacdo de educadores indigenas na Universidade e nas suas
regi6es com formag&o continuada bilinglie, bem como com portado-
res de necessidades educativas especiais (cegos, surdos, cadeiran-
tes) nos diferentes cursos da instituico.

Os cursos da UNIJUI nascem e fazem histéria a partir das de-
mandas da sociedade nos seus mais diferentes movimentos, enga-
jam-se nas lutas pela valorizag8o dos sujeitos, suas culturas, seus
espagos, suas relaces. Compreende-se que, paraformar professores
paraaEJA, é necessério reafirmar esse compromisso e propor afor-
magc&o de professores solidariamente reflexivos, articulados na diné-
mica dos movimentos sociais, em que o curriculo perpassa as areas
do saber produzido no cotidiano e o conhecimento que aciénciae a
tecnologia produzem, com o olhar ampliado na constitui¢do de cida-
daos e cidadas de direitos a educacdo ao longo da vida, permitindo
gue as préximas geracBes também o facam. Segundo Miguel Arroyo
(2005) “repensar o fazer pedagdgico ndo maisdeformalinear, somen-
te seqliencial, baseada em pré-requisitos; mas na sua complexidade,
diversidade, com rupturas e movimentos’.

Acompanhando as necessidades da regi&o e as discussdes mais
amplas no estado do RS e no pais, apartir de 2000, introduzimos no
curriculo do curso de Pedagogia, até entdo com habilitagdes na
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Educaco Infantil, Anos Iniciais, Orientagdo e Supervisdo Escolar,
componentes que traziam a discussdo a realidade da EJA em nossa
regido, estado, pais e no contexto mundial, as necessidades educacio-
nais mais vividas pel os sujeitos jovens e adultos excluidos da escola
e do acesso aos seus direitos de cidad&os.

No ano seguinte introduzimos componentes relacionados ain-
clusdo de sujeitos portadores de necessidades especiais nos diferen-
tes graus e niveis de ensino, postura que resultou na criacdo de duas
novas habilitactes no curso de Pedagogia da UNIJUI, o Pedagogo
da Educagéo de Jovens e Adultos (2001) e o Pedagogo da Educagéo

Especid (2003).

O magistério da educacao de jovens e adultos

O curso de Pedagogia forma o pedagogo da Educagéo de Jo-
vens e Adultos com énfase na docéncia e fundamenta-se no trabalho
com o conhecimento em suas diversas dimensdes, aleiturado mundo,
davida, a propriavida, num resgate da cidadania, da autonomia e da
criatividade do ser humano, parao qua o dominio dos codigos escri-
tos é apenas uma das multiplas necessidades para a efetiva participa-
¢do dos cidaddos nas tomadas de decisdes em nossa sociedade.

A educagdo de jovens e adultos busca construir coletivamente
novas propostas politico-pedagdgicas inclusivas, articulando pes-
quisas na area, tratando de conhecer esses sujeitos, seu processo de
aprendizagem, suas relacBes, sua subjetividade, sonhos, sua visdo
de mundo e suas histérias de vida

A busca de novas préticas pedagdgicas fundamenta-se na ne-
cessidade de superar a fragmentacao do trabalho pedagdgico e qua-
lificar a educagéo. Aposta naformagdo do(a) professor(a) com base
na pesquisa e naintervencao dial égica e reflexiva nos diferentes es-
pacos educativos, no cotidiano escolar € na sala de aula.

A estruturado curso procura, em sua organizagdo, proporcionar
ao profissional formagéo geral e especifica concomitantemente; for-
macdo geral, no sentido da construcéo de referenciais amplos que
contribuam na constitui¢céo do sujeito cidadéo capaz de perceber (per-
cebendo-se) a redlidade multifacetada em que esta inserido em que é
convocado ainteragir. Paraisso, acomposi ¢ao curricular contemplara
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o cruzamento de discursos €/ou o didlogo de saberes, propondo um
conjunto de componentes que tenham como meta, em primeiro plano,
aformagao politica, filosdfica, antropol dgica e psicol 6gicado acadé-
mico enquanto agente social. Formag&o especifica, no sentido do
académico instrumentalizar-se para o processo educativo, dedican-
do-se a estudos aprofundados na sua érea de atuacdo.

O curso tem apesquisa como principio deformagéo, jaque essa
possibilitaa constitui¢do de um profissional reflexivo capaz de esta-
belecer o didlogo entre teoria e prética, gerando novos conhecimen-
tos a partir da vivéncia social de educadores e educandos. Esse di&
logo envolve, em especial, os conhecimentos tedricos dos
componentes do semestre, cuja pratica educativa e a pluraidade de
discursos trés elementos para o debate das probleméticas do cotidi-
ano, da vida dos sujeitos e contribui na construg@o de conhecimen-
tos interdisciplinares.

Compreendemos a Pedagogiacomo aciénciado educador (MAR-
QUES, 1990; 1992), que produz entendi mentos compartilhados sobre o
gue sgja a educacdo e sobre a educacdo que se quer, sobre a organi-
zacdo, a conducdo e a unidade das préticas educativas no seio da
sociedade e no ambito das instituicdes, buscando a construcéo de
conceitos fundamentai s da ciéncia da educac&o. Concebe o pedago-
go como um profissional intelectua transformador e pesquisador
capaz de assumir de formacritica e criativa a prética educativa.

Qualificar a educagéo passa necessariamente pela retomada da
escola pelo professor. Nenhuma mudanga se torna possivel, em ter-
mos de educagdo, se essa ndo ocorrer com a participacdo efetiva de
Seus sujeitos agentes. Fez-se necessério que a Pedagogia assumisse
este desafio e se engajasse no projeto dereflex&o eressignificacdo da
escola e dos diferentes espacos educativos no sentido de contribuir
para a emergéncia de uma nova cultura escolar.

Enquanto educadores que atuam no curso superior de Forma-
¢do de Educadores da EJA, estamos conscientes da complexidade
dos processos de ensinar e aprender no contexto da formagéo do
pedagogo, com certeza ndo somente ensinamos, mas contribuimos
para a sua constitui¢do como pesquisador, paraum fazer pedagdgico
criativo, critico, reflexivo, o que lhe possibilitaraum constituir-se pe-
dagogo em processo da formagéo permanente.
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O curso de Pedagogia preocupa-se com aformagao participada,
atendendo as dimensdes: profissional, conceitua e politica, no senti-
do de que o pedagogo possa atuar de forma fundamentada e engaja-
da. Diante disso, concebemos uma proposta curricular que privilegie
componentes curriculares que acreditamos dar conta destas dimen-
sdes. Esses ndo se apresentam separadamente, mas articulados, inte-
grados ao longo do curso por eixos semestrais transversalizados pela
pesquisa, por entendermos ser necessdria a superagdo da histérica
sequiéncia que inicia com os fundamentos tedricos para posterior-
mente abordar as disciplinas ditas praticas.

Entende-se que ha necessidade de ampliar as formas mediado-
ras de formag&o, constituindo-se uma pedagogia que enfatize a pers-
pectiva histérica, concebendo aeducacéo e aculturade formaarticu-
lada com a dindmica social, na qual, segundo Marques (1992)
professores e alunos constroem-se como sujeitos da educacdo, ca-
pazes de falar e agir com autonomia, na medida em que assumam e
transformam as respectivas perspectivas de vida no embate socia e
politico, instaurem a novidade de um mundo distinto, como seres
analdgicos, isto €, nuncaiguais asi mesmos, nem repetitivos, como
concidad&os na sociedade politica em que se prolongam e aprofun-
dam os desafios da educacdo, que sdo os desafios da pluralidade
humana em confronto consigo mesma.

A organizacao curricular mediada pela pesquisa

Consideramos como fun¢do da Universidade introduzir os(as)
alunos(as) ao mundo da pesquisa e da producéo/construcdo de co-
nhecimentos, pela via da insercéo e interacdo com a prética social
cotidiana. Entendemos por interacdo com aprética, avivénciaeacom-
panhamento do(a) licenciando(a) em seu campo profissional, bus-
cando a compreensao dessa prética na sua dindmica, com possibili-
dades de intervencdo e de experiéncia tedrico/préatica.

A pesquisa, ligada ao processo de formag&o, ndo é umaativi-
dade formal sofisticada, mas uma investigag@o que tem suaraiz na
prética, na vivéncia, em constante didlogo com ela, pressupondo
umainteracdo que permitaao licenciando(a) inteirar-se de suacom-
plexidade e buscar 0 campo conceitua e tedrico como subsidio de
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compreensdo e ampliacdo dos seus entendimentos numa reflexéo
sobre e na prética.

Assim, a pesquisa como principio formativo é uma caminha
da, uma construcéo de conhecimentos e aprendizagens em que, atra-
vés do didogo com o seu fazer, os sujeitos aprendem a aprender
numa perspectiva de formagdo de pesqguisadores.

A Pesquisa em Educagdo trata de resgatar os fazeres pedagogi-
cos dos académicos sob forma de sistematizacdo de experiéncias,
experimentando e trabalhando conceitos bésicos do que constitui
umapesquisa. A reflexdo individual e coletivabuscacontribuir paraa
congtituicdo de profissionais reflexivos capazes de estabelecerem o
didogo entre teoria e prética, gerando novos conhecimentos na in-
sercdo dos seus educandos em suas agles sociais. Os diferentes
tipos, instrumentos e técnicas usuais do fazer pesquisa contribuem
na organizacao e tematizacdo das problematicas a serem aprofunda-
das, enfatizando aimportéancia do registro e da autoria dos académi-
cos, que vao produzindo seus textos, artigos, monografias e sociali-
zando no decorrer do curso.

Iniciamos a pesquisa pela construcao do Memoria deVida, for-
macdo e profissionalizag8o. Este trabalho investigativo articula as
diferentes disciplinas do semestre, do curso como um todo e formas
de compreensdo das préticas educativas, mais contextualizadas efun-
damentadas. A reflex&@o sobre as vivéncias dos sujeitos professores e
professoras no seu dia-a-dia numa visdo compreensiva coloca suas
experiéncias de vida, eventos e idéias resgatadas pela memaria dan-
do formas ao presente e projetando para o futuro, abrindo perspecti-
vas de problematizacdo do cotidiano da escola, da sala de aula, da
educacdo em diferentes espacos.

Valendo-se da escrita do memorial séo problematizadas situa-
¢Oes, vivéncias, relactes de ensino/aprendizagem, transformando-as
em temas de pesquisa que so organi zados em projetos e desenvol vi-
dos ao longo do curso e resultardo em sistematizagBes, producdes
académicas socializadas em forma de artigos e/ou monografias.

A pesquisa naformag&o do pedagogo da Educacdo de Jovens e
Adultos proporciona uma reflexdo capaz de articular a educacéo
com o trabalho e com as manifestactes das diferentes organizacbes
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sociais e culturais. A proposta do curso est4 organizada de forma a
favorecer o processo de interagdo do académico com o mundo do
trabalho durante sua formagéo, integrando as dimensdes do ensino,
da pesquisa e da extensdo. Toda a formagao € pautada pela pesquisa
e pela extensdo (préaticas e estagios).

Oscomponentes curricul ares; M etodol ogia da Pesquisaem Edu-
cacdo, Pesquisaem Educacdo | ell e todos os componentes curricu-
lares profissionalizantes priorizam, em sua dinémica, a participacéo
dos alunos em atividades de investigacdo. Além da pesquisa se cons-
tituir em um dos eixos transversais do curso, hé a preocupacéo de
proporcionar condi¢des e espagos para 0s académicos se inserirem
como bolsistas e também participar em eventos cientificos, taiscomo
no Seminario deniciacéo Cientificae Jornadade PesquisadaUniver-
sidade, que s8o desenvolvidos anualmente.

Os professores que atuam no curso de Pedagogia sfo desafiados a
inserir-se nos Programas de Pesquisa do Departamento de Pedagogia,
na perspectiva de, através de suas producdes, qudificarem o Projeto
Palitico Pedagdgico do Curso articulado aos Programas de Pés-Gradua-
¢ao daUniversdade. Assm, aorganizagdo curricular pelapesguisacons-
titui-se em linhas e eixos teméticos transversalizados de formavertical,
nos semestres do curso de graduacdo e na especializacdo e mestrado; e
horizontal com o plangamento coletivo interdisplinar.

Pela pesquisa, apropostado curso de Pedagogia buscaaforma-
¢do de um educador competente e solidariamente responsavel paraa
amplainterlocucdo de saberes com vistas ao entendimento das préati-
cas cotidianas, a construcdo de seus proprios valores, bem como a
organizacao e a condugdo dessas préticas pela recorréncia aos sabe-
res necessarios para o enfrentamento dos desafios postos, com sen-
sibilidade e criatividade.

O curso de Pedagogia esta organizado na perspectivadaforma-
¢80 de educadores:

= familiarizados com os contelidos basicos das éreas do conhe-
cimento da educacgéo, capacitados para a atuacéo pedagdgica
em espagos de sala de aula, da escola e da comunidade;

= capazes de compreender concepgdes e/ou modelos tedricos
subjacentes a diferentes préticas pedagdgicas,
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= articuladores do conhecimento escolar com a vida dos alunos
earealidade social, plangjando agdes pedagdgicas em respos-
ta as necessidades diagnosticadas;

= capacitados para articular/liderar grupos de reflexdo, plangja-
mento, execucdo e avaliacdo de projetos educativos;

= competentes para desenvolver e/ou coordenar projetos de pes-
quisa em educacéo.

A proposta curricular do curso de Pedagogia busca preparar os
académicos paraidentificar, narealidade escolar, eixoscriticos, afim
dedesdobré-| osteoricamente e propor alternativas aos mesmos, cons-
tituindo-se profissionai s que considerem adiversidade e acomplexi-
dade dos desgjos, dos interesses e das necessidades dos seus edu-
candos. O processo de formagdo € possibilitado pela interacdo dos
sujeitos, com suas culturas, com as realidades em que vivem e com o
conhecimento, produzindo e integrando novos conceitos aos pro-
cessos de formacgéo, visto que vivenciam espagos de trocas e refle-
tem sobre suas trgjetérias de vida pessoal e profissional.

O curriculo é organizado com mbase em uma matriz Unica para
todas as habilitacfes, as quais se diferenciam entre si por componen-
tes especificos e linha de pesquisa, em consonanciacom as diretrizes
curriculares nacionais. Esta organizado por eixos tematicos semes-
trais que articulam saberes gerais e especificos, tendo como funcdo
contextualizar, justificar e articular o conjunto desses saberes traba-
Ihados nos diferentes espacos educativos.

O primeiro semestre do curso tem como eixo a Pedagogia na
constituicdo do pedagogo, a partir da reflexdo sobre suas préticas,
sua historia de vida; enfatiza o estudo da educagéo pela ¢tica da
Pedagogia, 0 que constitui 0 pedagogo como interlocutor qualifica
do no &mbito da cultura humana, munido de perspectivas proprias.

O segundo semestre tem como eixo Historicidade da Educac&o:
privilegia 0 estudo da génese dos saberes e das praticas sociais e
culturais historicamente situadas. No terceiro semestre, Conhecimento
€0 eixo: reflete 0 conhecimento em suas dimensBes de complementa-
ridade e transversalidade e sua relevancia nas préaticas sociais.

No quarto semestre, Conhecimento e Linguagem: abordao estu-
do da linguagem enquanto congtituidora de sujeitos e seus mundos.
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No quinto semestre, 0 eixo € Escolae Cultura: enfatizaaescolacomo
lugar de culturas e aprendizagens, mediadora na constitui¢édo de sub-
jetividades. No sexto semestre, Aprendizagem e Curriculo é o foco:
refleteadindmicacurricular no processo das aprendizagens. No sé&timo
semestre é A prendizagem: estuda os modos intersubjetivos das apren-
dizagens. No oitavo semestre o eixo é PréticaEducativae Sistematiza-
¢40, que estuda o processo da simultaneidade entre as préticas sociais
e educativas e a organicidade das competéncias pretendidas.

O curso desenvolve alguns componentes curriculares sob a
modalidade didatico-pedagdgica de estudos independentes, permi-
tindo aos professores e alunos estabelecer formas de comunicacdo
alternativas mediante o uso de ferramentas tecnol dgicas.

Sob a orientacdo da Coordenacdo do Colegiado de Curso os
académicos podem desenvolver componentes curriculares e/ou ati-
vidades em qual quer um dos campi daUNIJUI. A dindmicacurricular
privilegiasituacBes diversificadas de aprendizagem sob formade semi-
narios, oficinas, cursos, eventos. Essas sao abertas, também, paraegres-
sos, professores e pedagogos de diferentes espacos educativos.

Em face das demandas regionais e das politicas pUblicas de
educacdo de jovens e adultos, propomos uma habilitacdo no curso
de Pedagogia que, a partir de seus componentes curricul ares e emen-
tas, oportunize aos académicos:

= mapear a realidade das escolas noturnas e diurnas que traba-
Iham com Educago de Jovens e Adultos, quanto as suas pro-
postas curriculares, metodoldgicas e avaiativas;

= constituir espacos reflexivos sobre a pratica educativa com
jovens e adultos, trazendo para o debate as dificuldades e as
experiéncias positivas que estdo acontecendo na area;

= compreender a especificidade da Educacéo de Jovens e Adul-
tos e a diferenciacdo quanto aos processos educacionais in-
fantil, juvenil e adulto;

= assessorar as escolas na reflexdo/construcéo de propostas politi-
co-pedagdgicas coletivas que contemplem e envolvam todos os
ujeitos em todas as fases do processo de ensinar e aprender;

= instaurar o didogo entre as diferentes/especificas areas do
conhecimento na construgéo de um curriculo que contemple
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as necessidades e especificidades desses sujeitos jovens e
adultos, centrando estudos e discussdes no ensino/aprendi-
zagem, buscando novas formas metodol 6gicas que subsidi-
em os educadores de jovens e adultos, e que considerem as
muiltiplas dimensdes dos sujeitos; psiquicas, sociais, culturais,
antropol 6gicas, éticas, estéticas, crencas e outras;

= habilitar académicos como Pedagogos na/da Educacéo de Jo-
vens e Adultos.

As préticas pedagdgicas, estagios curriculares supervisiona-
dos, os contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural e ou-
trasformas de ativi dades académi co-cientifico-culturais perpassam o
curso, de formaque o(a) aluno(a), vincule-se a diferentes realidades,
nao como mero(a) observador(a), mas como sujeito, co-responsavel
com os demais sujeitos das préticas em questéo. Ao fazer aleitura
destas e de suas intervengdes constata as peculiaridades, os desafios,
as necessidades inerentes ao projeto em desenvolvimento, aos seus
saberes e competéncias em construgdo; reiinem material empirico e
tedrico para enriquecer areflexdo, mediada pelos(a) professores(as)
gue orientam a discussdo das questes que vao sendo trazidas para
0s espacos da Universidade.

O desenvolvimento de préticas de ensino ao longo do curso de
Pedagogia e os Estéagios Supervisionados buscam problematizar a
experiénciaeducacional, ndo parareproduzi-la, maselaboré-laetrans-
formérla, tecendo aclaramentos e aprofundamentos, considerando as
continuas demandas da complexidade educativa. Estagiar significa
aprender com interlocutores as possibilidades da profisséo.

A pesquisa, como eixo articulador do curso oportuniza arefle-
X80 sistematica e processua das préaticas pedagogicas escolares e de
outros espacos educativos desde o primeiro semestre do curso.

Novos desafios a formacao inicial
de educadores de jovens e adultos

A proposta ha sua construcdo e implantacéo foi concebida com
aousadia e paix&o que tem contagiado os académicos e as académi-
cas, mas que ndo tem tido, quantitativamente, a procura esperada

78



pela Universidade. As ingtitui¢des que organizam seus quadros de
educadores nos municipios e estado ndo tém exigido nos seus con-
cursos habilitagdo em curso superior para o trabalho na EJA, mas
somente magistério, ensino médio e/ou a area especificadalicencia-
turado componente curricular (Matemaética, Histria, etc.), o que de-
monstra ndo estarem cientes sobre a necessidade do trabalho com a
especificidade da EJA.

Consideramos como um dos entraves para a consolidacéo da
proposta Pedagogo da EJA se refere ao “néo assumir” pelos 6rgéos
institucionais da exigéncia de formacao equivalente ao ensino supe-
rior, ja que nos concursos Ndo constam vagas para este profissional,
o0 que dificulta a procura pelo curso, visto que tem um custo sem
retorno para quem faz a habilitacdo, enquanto possibilidades de tra-
balho efetivo em curto prazo.

As universidades comunitérias necessitam de reconhecimento
pelo seu trabalho regional no interior dos estados brasileiros, princi-
palmente do Sul do pais, com identidade prépria e amplo papel no
desenvolvimento das regides nas quais estdo inseridas. Nao séo
universidades publicas e ndo sdo universidades particulares, preci-
sando ser incluidas nas paliticas de ensino superior junto a0 MEC,
com reconhecimento pelo papel decisivo que possuem no ambito
educacional, econdémico e social no desenvolvimento de alternativas
sustentéveis para as diferentes regides deste pais continental.

A Universidadetem umamarcaforte naformacdo continuadade
educadores. Com a EJA o espaco esta bastante consolidado em toda
regido com propostas politico pedagdgicas construidas pelos pré-
prios educadores, assessorados de formacontinuae qualificada, numa
relacdo apaixonante pelas novas descobertas e resultados que tem
demonstrado. Essa formacdo continuada assumida pela Universida-
de estd, de certa forma, contemplando as necessidades existentes
nas escolas da regido a um custo menor para 0s municipios bastante
empobrecidos, poisem sua grande maioria dependem da agricultura,
sujeita as intempéries e que passa por sériacrise.

Ao refletirmos sobre atraj etéria da Educaco de Jovense Adul-
tos em nosso palis, percebemos que avancos consistentes ja ocorre-
ram. A unido de esforgos dos educadores envolvidos na formagéo de
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outros e novos educadores através de cursos de extensdo, semi-
narios, foruns, encontros regionais, estaduais e nacionais, pes-
quisas e ensino, num trabalho de formac&o inicial e continuada,
tem colocado a EJA atualmente num lugar de construcao de politi-
cas educacionais pelos proprios educadores, apoiados por insti-
tuicbes governamentais.

As mudancas nas diretrizes curriculares nacionais para 0 curso
de Pedagogia (2006) descartam apossibilidade de habilitacéio naEJA,
0 que nos faz retomar estudos, debates, reconstrucées, adaptando as
exigéncias legais, sem perder a identidade que conseguimos criar
com muito estudo e trabalho coletivo.

Muito setem paraavancar, mas acredito que estamos construin-
do o caminho ao caminhar e acreditar que mudangas positivas na
educacdo sdo possiveis quando os educadores constroem politicas
que se tornam publicas no debate, nainclusdo de diferentes idéias e
concepcdes, pesquisando, sistematizando, socializando conhecimen-
tos e assim constituindo a ciéncia do educador (MARQUES, 2000).

Enquanto professora universitaria engajada naluta pela Educa-
¢ao de Jovens e Adultos qudificada, através de cursos de licenciatura,
aprofundada pela pesquisa, socidlizada e refletida pela extensdo em
cursos de formagdo continuada, aposto em novos avancos e conquis-
tas, umadas conquistas é e 0 presente evento, um Seminario Nacional
sobre Formagdo em EJA, sonho de muitos anos e hoje realidade.

Muitos sdo os sonhos para serem realizados enquanto educa-
dores da EJA e que passam, também, pela efetivacdo de politicas de
financiamento para universidades comunitarias que, com ousadia e
paixdo, constroem propostas de formacao para/com educadores da
EJA, que ndo tém acesso a universidades publicas, mastém direito a
cursos qualificados e precisam de subsidios para seus estudos em
cursos de ensino superior.

Acreditando nas possibilidades deincluso de cadavez mais sujei-
tos adolescentes, jovens, adultos, idosos na educagdo ao longo davida,
na alfabetizacéo, na escolarizagdo, na educacdo bésica e nauniversida
de, aposto na socializagéo de saberes e propostas que estéo se concre-
tizando em todo o pais, uma vez que juntos podemos nos constituir
sujeitos educadores mais humanos, mais amorosos e pensantes.
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Recorte da experiéncia do

Departamento de Ciéncias

Humanas/Juazeiro (Bahia)
no Campo da EJA

Memorias de formacao tecidas
no cotidiano dos espagos-tempos

Rita Cristina Novais Rios

Ao escrever estetexto, pensei em trés palavras: memoria, for-
macao e prética. A justificativa para escolha dessas, deve-se ao fato
de comporem o trgjeto histérico do Departamento de Ciéncias Huma-
nas daUNEB ao longo dos seus 20 anos de existéncia. Assim, estarei
me reportando a re-constitui¢éo do curso de Pedagogia: Habilitagdo
Educagéo de Jovens e Adultos, conseglientemente, trazendo para
registro um pouco damemariae das préaticas que permearam aforma-
cdo inicia desse curso datado de 1985 — 1995 — 2005. Relatarel um
pouco da minha experiéncia enquanto docente-pesquisadora do co-
tidiano de EJA no campo do estégio curricular supervisionado e das
discussdes com os discentes do curso de Pedagogia, na disciplina
Prética de Ensino. Nesse sentido, serdo sinalizados os processos
formativos constituidos nas praticas de EJA, cujamemariade forma-
¢do remete a construcdo do cotidiano desses espacos-tempos..

O curso de Pedagogia do Departamento de Ciéncias Humanas,
antiga FFCL — Faculdade de Filosofia Ciéncias e L etras de Juazeiro,
teve seu aporte tedrico-pratico fundamentado nos principios da Pe-
dagogia freireana e numa concepcao critica de educacdo, permeada



pelarealidade socio-histéricados envolvidos. A concepgdo criticade
educacdo estava atrelada ao ser de praxis do qual fala Freire, aquele
gue responde aos desafios que partem do mundo para criar 0 seu
mundo: mundo histérico-cultural. O mundo de acontecimentos, de
valores, de idéias, de ingtituigdes. Mundo da linguagem, dos sinais,
dos significados, dos simbolos (1982, p. 46). Foi com a vontade de
criar algo novo, pela efervescéncia de novos valores e buscas que o
DCH Il procurou trilhar asuahistéria

Nesse percurso uma preocupacao erabéasica: estar atento acons-
trucéo epistemoldgica dos educandos para nortear as necessidades
do processo educativo. Essas necessidades foram fruto do momento
histérico vivenciado em meados da década de 80, que apontava no-
vos direcionamentos de estudos sobre novas aprendizagens e “mo-
dos diferentes’ de lidar com pessoas de faixa etéria diversa. Esse
contexto trazia a seguinte angustia e inquietacdo: como lidar com os
principios da Educacéo de Jovens e Adultos se, na configuragéo da
realidade das escolas, havia préticas cristalizadas e fortal ecidas nos
principios da pedagogiatradicional, técnicae daLei n. 5692/71, que
no seu préprio corpo restringia e delimitava o conceito de educagao.

Foi com essa problemética que se congtituiu parte da memériado
CampuslII. A preocupacéo com apartetécnica, aliadaao contexto socio-
histérico, fez com que aformacao direcionada para os educandos fosse
respaldada no didlogo com a realidade e na busca de diagnésticos que
contemplassem os pdlos interessados — Universidade, Campo de Esté
gio: IngtituicBes Parceiras. Assim, apreocupacdo com o corpo tedrico da
Pedagogia foi base paraimpulsionar a concepcao de adultos permeada
no curriculo do curso. As perguntas prementes eram: “ Qual o sentido de
um curso de Pedagogia com habilitacdo em Educacéo de Adultos na
regido de Juazeiro? Quais perspectivas de absor¢do tém o mercado de
trabalho para esses profissionais?’! Percebe-se que as duas questdes
postas a0 longo do tempo estéo presentes hoje. Logo, amemoriaque se
coloca é ago vivo, pulsante, que faz vir a tona os processos formativos
vivenciados, assm como a idéia de tempo-passado-presente, ndo dico-
tomizado, como costumamos observar em alguns discursos.

! Meméria do Curso de Educagdo de Jovens e Adultos, datada de 1996, antiga
FFCLJ — Antiga Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Juazeiro.
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Se vocé, leitor, quiser respostas para essas questfes, ndo sabe-
rei Ihe responder neste exato momento. Isso porque a memdéria até
aqui construida é fruto de um recorte datado de um momento especi-
fico no qual eu ndo estava presente, mas me induz a fazer hoje uma
leitura do que tivemos a partir dos registros, das narrativas dos en-
volvidos e dos processos de mudangas que hoje se evidenciam.

As linhas de formag@o construidas no estagio apontavam para
Educacdo Escolar, Educacdo Popular, Educacéo para o Trabalho e
Formacdo de Formadores. Observa-se que a Educacéo Escolar aqui
tidacomo espaco formal dasaladeaulafoi alinhaque mais se desen-
volveu no Campo do Estégio, juntamente com Educacdo Popular que
lidava mais diretamente com a educacédo ndo-formal, relacionada a
processos mais abertos e articulados com a realidade social. Aqui,
pode-se perceber que o trabalho com organizagdo comunitaria possi-
bilitou outros caminhos nos aspectos tedrico-préticos. Havia a ne-
cessidade de uma producao de sentido que contemplasse as préticas
forado espaco formal dasalade aula, jaque aemergénciado cotidi-
ano estava postaem agdo, assim como as histérias de vida dos atores
gue ora se propuseram a contribuir com o meio académico.

Foi, segundo rel ato de egressos, num semindério organizado pela
Comisséo de Estégio, no més de dezembro de 2005, que o DCH 11
pOs-se a perceber que contribuicdes tiveram esses jovens e adultos
no seio da Universidade e o que estdo a fazer. Nos relatos eviden-
CiOu-Se gue 0s processos formativos ndo se déo de maneiras estan-
gues, e necessitam ser dialogados com as existéncias de quem os
produz/reproduz ou ndo. Nesse sentido, parece se evidenciar que a
formacdo e o aspecto técnico respaldado na Pedagogia Freirena,
vem carregado de uma valoragdo politica que faz emergir discus-
sBes no campo da educagdo além do que a habilitacdo propbe. A
exemplo, cita-se aidealizacio da Rede de Educacio do Semi-Arido,
(RESAB?) que no corpo da sua composicdo tem 0s egressos, hoje,

2 RESAB — Rede de Educagio do Semi-Arido Brasileiro, que discute entre outras
questdes nos seus principios: integridade dos atores e atrizes do processo edu-
cacional, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na construgdo do conhe-
cimento, intersetorialidade na defini¢ao de politicas educacionais, respeito aos
direitos constitucionais, aos direitos humanos e ao meio ambiente.
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professores da UNEB em Juazeiro. Eles tém como perfil politico a
atuacdo e aintervencdo na realidade social, sdo capazes de buscar e
questionar actes politicas mais eficazes que déem conta do modo
como a educacdo é organizada e de como 0s processos formativos
sdo constituidos e cristalizados.

Nesse cenario, uma questdo instigante se coloca frente aos pro-
cessos formativos: o que de fato estamos fazendo no interior das
salas de aulas na Universidade? Quais os discursos que permeiam
nossas agdes? Penso que os discursos e algumas préticas que insis-
timos em desenvolver acabam por criar esteredtipos no e para o
Campo da EJA. Por exemplo, profissionais que labutam nesses es-
pacosinsistem em reproduzir as mesmas situagdes, universalizando
formas e maneiras de pensar e operar o conhecimento, destituindo
possibilidades de romper e inventar outras praticas recheadas da
imprevisibilidade do cotidiano educativo, deixando as coisas como
estdo. Essa tem sido uma preocupacao constante por parte dagque-
les que discutem EJA no Campusde Juazeiro. Impossivel se estabe-
lecer parcerias sem olhar o que se esta sendo produzido de novo no
interior das préticas de EJA e, conseqlientemente, neste cotidiano.
Para Certeau todas as préticas cotidianas se inscrevem com inter-
vencgdes em um conflito permanente, em umarelacdo deforcaque é
aspecto polémico. Segundo ele, a improvisacdo na vida cotidiana
pressupde um conhecimento extraordinariamente sutil dos codigos.
E, em consegiiéncia, uma memorizacdo de alguns elementos. Diz
gue aocasido € aquilo que é criado: € colocar amemoriaem relacdo
comoinstante (1985, p. 7).

E importante ressaltar que o olhar sobre as préticas cotidianas
traz outras probleméticas e contribui¢des que, até entdo, os discur-
s0s estanques e limitados ndo deram conta de analisar. Impossivel
analisar o objeto sem nos envolvermos com ele, sem produzir novas
subjetivacdes a partir da compreensdo de seu entorno ou sem pensar
nas partituras que compdem o todo desse campo. Assim, aformacéo
de educadores de jovens e adultos vem dialogar a partir darealidade
complexaemultireferencial que nosimpdem as demandas do mundo
contemporaneo. Esta questdo € importante, pois nos faz adentrar
pela complexidade das coisas e fatos na sua relacéo todo-partes.
Segundo Morrin, o todo tem qualidades ou propriedades que néo
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s80 encontrados nas partes, se estas estiverem isoladas umas das
outras, e certas qualidades ou propriedades das partes podem ser
inibidas por restri¢cdes provenientes do todo (2000, p. 37).

O aspecto primordial da formagéo de educadores de jovens e
adultos é perceber as diferencas e nuances das préticas vivenciadas,
cujos estranhamentos ndo desemboquem em juizos que acabam nega-
tivando o sentido educativo, refor¢ando e cristalizando discursos, tais
como: professores despreparados, alunos sem interesse, gestéo pou-
co participativa com os problemas dos jovens e adultos... A reslidade
gue esta sendo posta € mltipla, temos também outras situagdes dife-
renciadas no que se tem enraizado no cotidiano dessas escolas.

As politicas plblicas até entdo tém sido ineficazes para atender
0S ansei os e necessidades dessa clientela. Estamos falando hoje, no
campo daEJA de pessoas desgjosasdeir além de umameraescolari-
dade. As pessoas necessitam de didogo, aqui pressupondo uma di-
mensdo mais afetiva com o outro que se pde como ator desejante de
umarealidade menos cruel e maishumana. A educacdo solidariapare-
ce estar distante do que se necessita para esses jovens e adultos, por
mais que queiramos falar também que os quatro pilares da educacéo
tenham vindo para sensibilizar atodos, que estamos numanovaerae
precisamos lidar com um saber fazer, conhecer, conviver diferencia-
do, para olhar o ser sob novos prismas.

Esses novos prismas podem nos gjudar a pensar a formagdo
inicial no Campo daEJA com teméticas que possibilitem outras ques-
tOes para as préticas educativas: 1% Curriculo e o Cotidiano Pedag6-
gico; 2% Multidimensionalidade do Processo Educativo e 33 O Cam-
po daDidéaticaeaEmergénciade Novas Préticas. No quediz respeito
ao curriculo e ao cotidiano® pedagdgico, necessita-se olhar com aten-
¢d0 as marcas da atividade docente e 0 que esta subjacente nessas.
Nesse ponto, olhar para marcas implica olhar para a propria
prética que esta se perfazendo. Aqui, a pesquisa aparece como fio
condutor para o que se desenvolve. A observacdo passa de mera obser-
vagao paraser um ato de curiosidade onde a autoformagéo se evidencia
a partir do didlogo com a redidade, desgjo e intencionalidade dos

3 Curriculo e cotidiano pedagdgico, idéias pensadas a partir das discussdes do
Professor Carlos Eduardo Ferraco.
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envolvidos. Precisamos discutir a intencionalidade dos nossos atos
e como potencializar os nossos desgos em agdes concretas. O didlogo
de encontro com a realidade perpassa por enxergarmos um curriculo
mais aberto e antenado com o cotidiano que esta por ser analisado.

As multidimensdes do processo educativo podem nos gjudar a
pensar melhor apréticacom suadindmicacultural, atentando-se para
0s principios hio-€ticos, estéticos e politicos que estdo postos em
devir o tempo inteiro. Nesse sentido, o respeito a pluralidade dos
espacos, tempos e linguagens dos processos educativos devem ser
vistos como ponto de partida para desconstruir os esteredtipos cria-
dos. No que diz respeito ao carater ético e suarelacdo com o cotidia-
no, Certeau nos diz:

as préti cas cotidianas constituem umamaneirade o agente se
recusar a ser identificado a ordem tal como ela se impoe.
Porque, de toda a forma, hd uma ordem que ndo pode ser
mudada. O ético é arecusa a identificagdo com a ordem ou
com alei dos fatos. E 0 abrir de um espago. Um espaco que
ndo é fundado sobre a realidade existente, mas sobre uma
vontade de criar algumacoisa. Assim, namultiplicidade des-
sas préticas cotidianas, dessas préticas transformadoras da
ordem imposta, hé& constantemente um elemento ético.Isto €,
uma vontade historica de existir. (1985, p. 8)

No campo dadidética, convivemos frente a crise dos paradigmas
damodernidade e pés-modernidade, o que noslevaacrer que os sabe-
res sociais de referéncia podem ser re-inventados a partir de novos
discursos, tendo como premissa a mutabilidade dos processos identi-
tarios, e ndo de umaidentidade fechada, estanque. Segundo Martins, é
buscar as nuances das metéf oras que falem de adaptabilidade, flexibili-
dade, permesabilidade, indo ao encontro das metéforas da estabilidade,
fortalezaparticular, paredefirmeeestavel (2004, p. 40).

A memoriaconstruidapelo DCH |11 faz enxergar aimportancia
da Pedagogia Freireana naformacédo dos educadoresde EJA. Traz
também os registros de que a didética utilizada no interior dos
espacos formativos necessita ser reinventada, a partir das neces-
sidades dos atores (alunos e professores), considerados, em sua
maioria, meros elementos de pesquisas. Esse publico tem voz,
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cheiro, cor e clama por novos discursos. Um discurso que saia do
plano meramente explicativo.

Num Projeto de Extensdo organizado recentemente por trés do-
centes com acolaboragéo dosaunosdo DCH 111, intitulado Entradas
e Saidasda SaladeAula*, percebemos quanto se necessita mudar. O
projeto tinhao objetivo de dar voz e vez aatores (professoresde EJA,
Ensino Fundamental, Educacdo Infantil) quase nunca escutados. Na
memariadas préticastematizadas ficou evidentecomo o DCH |11 preci-
sa estar mais atento a significacdo do saber e do fazer; as construgoes
de identidades e expressdes de singularidades; a constituicdo do
poder nas relagdes interpessoals; gestéo pedagdgica e construcdo
dos espacos tempos educativos; ou sgja, como vem se constituindo
a ocorréncia dessas préticas no cotidiano desses espacos — tempos.

Na exposicdo da prética, através de relato da experiéncia no
projeto citado, uma docente® de EJA comentava maravilhada como
foi gostoso lidar com a Educacéo Infantil, do cuidado que teve com
seus alunos. Falava com entusiasmo que “se sentia dona do tempo,
dos seus saberes e fazeres’. Simultaneamente, relatava a angUstia ao
trabalhar com jovense adultos. A dificul dade na.organizagdo do tempo
paraque defato umaprodugdo de sentido fosse criadaevividatambém
por seus educandos. Enfatizava a estruturacdo da sua prética, afuncéo
socia dos contelidos e toda uma organizacdo curricular que fosse
capaz de atender o descaso das Politicas Publicas. Outra problemética
abordada pela professora foi a efetivacdo dessas paliticas nas unida-
des escolares, que, na sua organizagdo interna, possuem dificuldade
em articular momentos de discussao sobre as préticas vividas como
no caso do cumprimento dos dias letivos, fato segundo ela burlado
tanto no seu tempo quanto na intensidade de sua acéo.

4 Projeto de Pesquisa e Extensdo do Campus |11 — UNEB — Juazeiro, cujo objeti-
vo foi discutir experiéncias provindas da prética docente, de modo a situar os
diversos processos educativos (formagdo do educador; significac8o do fazer;
construgoes de identidades; relagdes interpessoais; gestdo pedagdgica; cultura
docente e tempos/espacos educativos).

5 A exposicdo da prética tematizada refere-se ao trabalho da professora Ménica
Braga, intitulado — Retratos de uma Prética em Espacos-Tempos. Docente
com mais de 20 anos de experiéncia no magistério. Atualmente professora de
EJA e Ensino Médio.
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Essa situacdo remete a necessi dade de haver umaformacao ini-
cia que geste momentos significativos em relacdo as praticas dos
futuros profissionais no campo da EJA e da Pedagogia. A memoria
mostra que as préticas ndo sdo modeladas, assim ndo podemos mais
trabalhar com model os hegemdnicos de formacao inicial do profes-
sor. Precisamos abrir acaixade Pandoraever o processo deformagdo
inicial também dentro de outras redes potenciais, investindo em outros
modos de viver e operar aformagdo para, como diz Barros]|...] interro-
gar esses modos a partir de seus fundamentos e produtos, pois sempre
existem pressupostos politico-éticos na base da vontade de fazer de
umageragéo aoutra, de uma pessoaaoutra (2005, p. 74).

Creio que o sentido daEJA pararegi&o de Juazeiro sejatambém
voltado parareparar umadivida historica com esse publico, mas nao
poderemos nos deter somente nesse discurso. PotencializamosaEJA
com movimentos, cujadinamicidade trouxe aemergénciade diversos
ediferentes atores sociais, através da el aboragéo e operacionalizacdo
de projetos curriculares, de pesquisa e extensdo. Durante o tracejado
dessetempo, trouxemos aculturapopul ar paraser discutida; vivifica
mos memdrias de alguns bairros; adentramos em outros espacos e
tempos de formagdo dos egressos do DCH 111.

Toda a memoria trouxe contribuicdes para constituir um novo
curso de Pedagogia em que sgja evidenciada a gesto dos processos
educativos, a pesquisa, a problematizacdo dos discursos e préticas
com base em prismas multireferenciai sque ndo fragmentem, nem que-
ram homogenei zar formag8es, nem saberes-conheci mentos universa-
listas, que desconsideram as diferencas. Mas que partem de diferen-
tes espacos-tempos educativos, na tecitura de outras memarias que
estéo por se fazer nas realidades postas. O estagio é experimentado
deformamaisintensa, diferente e criativa, numatentativade ampliar
a formagdo inicial como sucessdo continuada da compreensdo dos
processos formativos e de suas relagtes.

Por fim, percebemos este texto como recorte transitério de uma
dada realidade, propondo outras situacdes de formacdo desveladas
pela minha experiéncia docente que acredita nas potencididades, nas
diferencas e na dinamicidade em que 0s processos formativos ocorrem,
mas que também sinaliza a necessidade de rompimento de préticas
institucionalizadas que acabam ceifando o pulsar das formagdes
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iniciais. Por isso, acredito que a hora esta dada para criar outras situ-
acOesformativas que evidenciema“ significancia’ de préticas educa-
tivasreflexivas, complexas, dial 6gicase dialéticas.
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Formacao permanente
ou continuada

Vera Barreto

Consj derando verdadeira a afirmagdo que a cabeca pensa de
acordo com o lugar onde 0s pés pisam, acredito ser importante comegar
nosso did ogo com a gumas informagdes rel acionadas aos lugares que
venho pisando e que explicam muitas dasidéias que movem aprética
de formag&o que deram origem as reflexdes contidas neste texto.

Fiz parte da juventude que, no comeco dos anos 60, estava na
universidade, vivendo a expectativa de, logo mais, mudar o pais. Foi
com enorme frustragc@o que vimos os sonhos se desmancharem com
0s retrocessos trazidos pelo golpe militar e pelos anos de ditadura.
Naguela época (1963) descobri a educacéo de adultos e isso mudou
completamente o rumo dos meus interesses, no curso de Pedagogia,
gue fazia. O interesse pela questéo trouxe o desgjo de ser alfabetiza-
dora. Dai, cheguei aPaulo Freire, que veio a Sdo Paul o paracapacitar
um grupo de estudantes, entre 0s quais eu estava incluida, que que-
riam fazer algo de diferente naalfabetizacdo.

O contato com Freire nos mostrou uma forma nova de pensar e
fazer educacdo. Além disso, o traba ho de alfabetizacdo mefez conhecer
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“ minhacarametade” com quem passei acaminhar, também nostraba-
Ihos de educagéo.

Nas Ultimas trés décadas, com o0 José Carlos e dguns amigos e de-
pois com aequipe do Vereda, venho trabal hando naformagéo de educa-
dores, principa mente dos que atuam na educaco de jovens e adultos.

Nos primeiros anos, os educadores com quem trabal havamos
eram, na sua maioria, membros de comunidades de base. Inspirados
na Teologia da Libertacdo, eles desafiavam a ditadura e silenciosa-
mente iam organizando grupos de alfabetizacdo de adultos.

Com a abertura politica cresceu a organizacgo de movimentos
reivindicatorios ampliando sensivelmente a necessidade de ler e es-
crever. Multiplicaram-se os grupos populares dedicados a educacéo.
Geralmente, os educadores desses grupos vinham dos préprios mo-
vimentos. Eles exerciam diferentes profissdese, o trabalho deforma-
¢&o os introduzia a0 mundo da educaggo.

A partir das eleicOes de 1982, passamos a trabalhar, também,
com agumas prefeituras que se sentiam insatisfeitas com o que vi-
nham realizando nos cursos de adultos. De |a para ca nosso trabalho
de formadores tornou-se bastante diversificado, atingindo movimen-
tos e associagBes populares, associacles religiosas, empresas, se-
cretarias municipais e estaduais.

Durante todo esse tempo, fomos fortemente influenciados pelas
idéas de Paulo Freire, com quem, apartir dafundag@o do VEREDA
(1983), tivemos o privilégio dediscutir o quefaziamosede plangar o
queiamosfazer.

Formacao inicial e formacao permanente

Quando falamos em formagdo inicial e formacéo permanente,
estamos nos referindo a préticas diferentes das que, com 0 mesmo
nome, acontecem nas universidades onde a EJA se faz presente.

Para nés, aformacéo inicial € a primeira etapa do processo de
formac&o aser desenvolvido com um grupo que atua ou pretende atuar
na educacdo de jovens e adultos. Geralmente, os participantes de cada
grupo costumam apresentar grande heterogenei dade, tanto na experi-
éncia quanto nas suas historias e expectativas. A heterogeneidade s6
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€ menor, quando a formagao visa os professores que fazem parte de
redes municipais ou estaduais de ensino.

Nos cursos promovidos por ONGs e movimentos populares, a
formag&o inicial serve como ingresso dos participantes no universo
da educacdo popular e do trabalho com jovens e adultos. Nesse mo-
mento, grande parte deles aindando realizatrabalho em salade aula.
Buscaaformag&o, com o objetivo de saber o que ensinar e como agir
numa sala de afabetizacdo de jovens e adultos, num trabalho de
melhoria da leitura e da escrita de uma cooperativa, num grupo de
reforco escolar com adolescentes...

Nas nossas primeiras experiéncias, costumavamos fazer longos
cursos de formag&o inicial. Neles gastavamos muitas horas tentando
antecipar o processo que os educadores, na nossa opinido, prova
velmenteiriam viver. Namaioriadas vezes, estavamos dando respos-
tas a perguntas que os educadores néo tinham. Aos poucos, fomos
descobrindo que estdvamos enganados na nossa forma de trabal har.
Faziamos, sem nos dar conta, uma prética bancéria de educacao, tal
CoMmo as que criticavamos.

Hoje, nossa propostade formacao inicial tem umaduracdo bem
menor, aproximadamente uma ou duas semanas, apenas o suficiente
para que os educadores se sintam capazes de enfrentar as semanas
iniciais de aula. Tempo de descobrir quem sdo as alunas e alunos, o
gue fazem no seu dia-a-dia, que conhecimentos ja trazem e o que
buscam na escola. Conhecimentos fundamentais para quem comeca
a se tornar um educador.

A partir da segunda quinzena de trabalho com os educandos,
tem inicio a formacao permanente. Esta é afase que consideramos
fundamental do ponto de vista da formagdo, quando o educador vai
analisando a sua pratica com seus colegas, o formador e os autores
detextos que 0 gjudam acompreender melhor o quefaz eo animana
busca de formas mais adequadas e eficazes de fazer.

Certamente, todo educador, ao desenvolver o seu traba ho,
aprende com ele. A propriavidae asrelagdes que elaproporcionanos
coloca num processo permanente de formagdo. Entretanto, esse pro-
cesso esponténeo ndo da conta de preparar 0 educador de hoje para
o enfrentamento de umarealidade, que muito rapidamente vai mudan-
do e exigindo novas préticas.
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Talvez amaior vantagem daformagéo permanente é elaaconte-
cer com educadores que estdo exercendo o seu papel numa sala de
aula. 1sso quer dizer que esses educadores estdo enfrentado ques-
tes objetivas e reais que exigem deles respostas nem sempre f&
ceis. Em outras palavras, tais educadores tém perguntas e estdo em
busca de respostas. Tém, portanto, o primeiro elemento para um
trabalho de formacgao: sentem a necessidade de um melhor desem-
penho profissional.

Quando esse desejo ndo se manifesta, o primeiro trabalho do
formador égjudar acri&lo. Sem eledificilmente aformagao dafrutos.

Nestas péginas, vamos gpontar gumas das nossas aprendizagens:

Toda formacao deve visar a mudanca
da pratica do educador

Essa conclusdo é aparentemente ébvia. Mas, como bem dizia
Paulo Freire, nem toda obviedade deve ser desprezada. E possivel
gue afinalidade daformac&o sejaumadelas.

Para alcancar o objetivo da mudanca da prética do educador, é
preciso lembrar que as préticas sdo expressdes das representagdes
mentais de quem asfaz. Sem alterar essas representacdes, as praticas
permanecerdo as mesmas.

Portanto, uma formag&o que apenas se preocupe em apontar
novas formas de fazer, dificilmente sera efetiva para a mudanca da
acao dos educadores.

Os educadores ndo podem ser vistos como meros executan-
tes de receitas pedagdgicas bem-sucedidas. Ao contrério, de-
vem ser estimulados a se tornarem produtores auténomos de
suas préticas.

O trabalho deformacao exige que 0 educador sereconhegacomo
detentor de certa teoria em relagdo ao trabalho que desempenha.

Isso ndo éfacil porque, de maneirageral, os educadores acredi-
tam gque colocam em préticaidéias que encontraram noslivros ou que
aprenderam nos cursos. N&o percebem que, de fato, estdo praticando
asprépriasidéias...
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Sem se apropriar das teorias encontradas nos cursos ou nos
livros, éimpossivel que elas repercutam nas préticas.

N&o se pode perder de vista que a formagdo € um momento
privilegiado de pensar o trabalho do educador. A conciliagéo destes
dois aspectos, teoria e prética, sO é possivel porque toda préticatem
uma sustentacdo tedrica, isto € um conjunto de idéias, valores, pre-
conceitos, certezas e outras representacOes que fazem o educador
agir daformaque age.

Quando a formacdo ndo atera a teoria do educador, ela pode
mudar o que ele diz, sem entretanto, mudar o que elefaz.

A mudanca da pratica do educador sé é possivel quando
existe uma mudanca no conjunto de representacoes
que sustentam o seu trabalho de educador

Normalmente, essa mudanca tedrica se inicia quando o educa-
dor percebe que a sua prépria acéo esté apoiadanumasérie de repre-
sentacOes (teoria) e identifica quais sdo elas.

S06, a partir dal, é possivel estimular o didogo entre as diferentes
teorias, acomecar pelavariedade presente no proprio grupo de formacgo.

Nessa troca é possivel perceber valores superados, crengas
equivocadas e descobrir novas representaces que sejam mais perti-
nentes ou adequadas.

Essas trocas, que contribuem para a mudanca da forma de agir
do educador, sdo, na verdade, um didlogo entre a teoria dele com a
dos outros educadores que participam do grupo de formacdo e o
deles com autores que refletiram sobre 0s mesmos temas.

Muitas vezes, esses didlogos se ddo sobre a forma de trocas
de experiéncias em que estas sdo concretizagdes de teorias, que em
raz&o do seu nivel de abstragéo, sdo maisdificeis de serem explicita-
das de outra forma.

Videos mostrando formas de atuar de educadores de jovens e
adultos podem ser de grande utilidade, quando através deles se ana-
lisa as crengas dos educadores, tanto dos que sdo vistos no video
guanto dos que estdo sendo espectadores.
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Sem se tornar um processo permanente,
a formacao pode muito pouco

Muitas vezes, n6s do Vereda, somos convidados a desenvolver
uma semana ou mesmo eventos isolados de formacdo. Embora pro-
gramados com as melhores intenc8es, as atividades realizadas ape-
nas encontram pronta ressonancia entre os educadores que ja atuam
namesmadirecdo do que foi apresentado. Esses educadores se véem
aplaudidos nafala do formador e saem do evento com o sentimento
que estéo no rumo certo. Para os outros, exatamente aqueles para
guem mais esperamos contribuir na mudanca da sua pratica, muito
pouco acontece.

Para ter algum proveito formativo, tais eventos devem ser
precedidos e acompanhados de um momento de preparagdo e ou-
tro de avaliag&o. O primeiro € um momento proveitoso parao le-
vantamento das questBes que estdo agucando a curiosidade dos
educadores e que poderiam tornar-se objeto de andlise, durante o
evento. No momento da avaliagcdo, vale a pena retomar as ques-
tes trabalhadas, a partir darealidade vivida pelos educadores na
sala de aula e aprofundar com outras complementacdes que se
tornaram necessérias. A existéncia desses dois momentos sdo in-
dispensaveis para 0 sucesso do evento, do ponto de vista da
formagéo.

A realizag8o desses momentos pontuai s de formagdo ndo subs-
titui 0 que chamamaos defor magéo per manente, isto €, processo cons-
tante de formacdo que acompanha a prética dos educadores.

Consideramos, como eixo central da formagdo permanente, a
andlise das préticas dos educadores participantes dos encontros.
Essas préticas chegam ao grupo através de registros escritos e fala-
dos, materiais utilizados e produzidos em salas de aul a, videos, fotos,
etc. E com base nesses registros que se estabel ece o didlogo entre os
educadores que formam o grupo e o formador. As discussdes em
torno das teméticas presentes podem indicar a necessidade de ampli-
ar esse debate, recorrendo aleitura de tedricos destacados, educado-
res mais experientes e quem mais possa entrar na roda e gjudar a
compreender melhor o que sefaz.
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E equivocada a crenca de que é necessario aprender
antes, para fazer depois. Aprendemos fazendo se
pensarmos sobre o que estamos fazendo

No comego do nosso trabalho, como formadores, muitas vezes
caimos nesse engano. Chegamos a realizar longos trabalhos de for-
macao inicial. A convivénciade tantas horas fazia brotar muitas ami-
zades, mas, quando os educadores comegavam a trabalhar com os
alunos, percebiamos que aformag&o tinhasido pouco eficiente. Con-
tinuavam desconhecidas grande parte das questdes que haviam con-
sumido tanto tempo!

E no momento em que os educadores se defrontaram com as
situacOes de sala de aula que muitos dos contelidos do periodo de
formag&o se tornam significativos, levando os educadores a buscar
solucdes para elas.

A acdo tem o poder de provocar a busca de solucBes para as
guestBes que estdo sendo vividas. Antes dela, as respostas as pos-
siveis perguntas que o formador possa dar provocam apenas memo-
rizagOes passagei ras que, normalmente, j& estardo esquecidas nahora
gue seriam necessarias.

A metodologia usada na formacao precisa
necessariamente ser a mesma que
esta sendo proposta aos educadores

Confrontando a experiéncia que vivem com as falas que estéo
ouvindo, parece evidente que aexperiénciaémuito maissignificativa
queafalaouvida. Portanto, é preciso que o que sefalasgaconfirma-
do pela experiéncia que sevive.

Dai, a necessidade de manter a coeréncia entre a prética e as
reflexdes desenvolvidas.

Buscar essacoerénciando étarefafécil, exige clarezaemrelacdo
aos objetivos que temos e criatividade na forma de desenvolvé-los.

Facilmente, criticamos 0 modelo bancario de fazer educa-

¢a0, mas corremos um risco muito grande de “aproveitar” o tem-
po curto que dispomos, para encher avidamente o “pote vazio”
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que acreditamos ver nos educadores, principal mente quando estéo
iniciando suaformagéo.

A formacao permanente, que se constitui
como espaco privilegiado de reflexao da acao
dos educadores tendo em vista a melhoria
dessa acao, é um processo exigente

S80 muitas suas exigéncias. Entre elas, destacamos:

E preciso obter a cumplicidade do educador

Issoimplicaem construir relagdes de confianca. Narelacéo esta-
belecida, no grupo de formag&o, tanto o educador quanto o formador
desempenham papéis ativos. Tomar uma pratica como objeto de ana-
lise, implica expor conquistas e fragilidades do seu autor. Muitas
vezes isso implica admitir fracassos e insegurangas, numa cultura
gue val oriza exageradamente 0 sucesso.

E preciso contar com formadores que, além de ter
competéncia no fazer pedagogico, sejam competentes
na condugdo e estimulagao do grupo.

A formagdo dos formadores é uma questdo que ndo pode ser
esquecida. A auséncia da EJA no curriculo dos cursos que formam
educadores cria, freqiientemente, a necessidade de as entidades for-
madoras desenvolverem um trabalho educativo junto aos seus for-
madores, para que el es também aprendam fazendo e refletindo sobre
asuaprética

O trabalho de formagao demanda tempo

Ha muitos e diferentes dados em relagéio a essa questéo. Mas, é
dificil encontrar quem afirme que, em menos de um ano, aformagdo
propicie a autonomia desejavel ao educador.

Os trabalhos de formag@o que mais nos deixaram felizes por
participar de sua realizagdo aconteceram em periodos superiores a
dois anos de encontros constantes e regulares.
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A formacgao exige espaco e horario bem definidos

Com isso queremos dizer coisas simples como: € preciso garan-
tir um lugar certo parao grupo sereunir além daexisténciado material
basico para qualquer atividade educativa. Esses aspectos, somados
aaobservancia de um calendario e de um horario paraaformagéo dao
credibilidade ao processo.

A dupla ou triplajornada dos educadores, a auséncia de locais
guefavorecam atrocaereflexdo, que marcam aformac&o, constituem
muitas vezes grandes dificuldades..

Esses fatores tém levado algumas secretarias a programar os
encontros de formacdo para os sdbados, geralmente, em periodos de
8 horas. Sem comentarios...
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Formacao continuada dos
professores do Programa de
Educacao de Jovens e Adultos do
municipio do Rio de Janeiro

Osmar Favero

N a segunda fase da pesqguisa nacional Juventude, Escolariza-
¢80 e Poder Local — coordenada por Marilia Sposito (USP) e Sérgio
Haddad (PUC-SP), ambos daA ¢éo Educativa, que deu apoi o técnico-
administrativo & pesguisa — no eixo Educagéo de Jovens e Adultos,
no Rio de Janeiro, foi selecionado para o estudo de caso o Programa
de Educacéo de Jovens e Adultos (PEJA), da Secretaria de Educagéo
daPrefeiturado municipio do Rio de Janeiro. Esse programafoi cria-
do em 1985-1986 como Programade Educagéo Juvenil (PEJ) e, desde
sua origem, expressa 0 objeto da pesquisa em questdo: juventude e
educacdo de jovens e adultos. A partir de 2005, em decorréncia da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e da grande
demanda, o PEJ passou a incorporar oficialmente a matricula dos
adultos, mudando sua designagdo para Programa de Educacéo de
Jovens e Adultos (PEJA).!

! Por este motivo, designaremos o programa como PEJ nas primeiras fases e
como PEJA sua Ultima fase.
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Historico

O PEJA éum programalongevo, criado hd 20 anos, no primeiro
governo Brizola no Estado do Rio de Janeiro, especificamente para
atender, em sua primeira proposta, jovens nafaixaetériade 15 a 20
anos, excluidos ou ndo pelas escolas. Partia de um conceito de
alfabetizacdo ampliada, entendidanostermosde Paulo Freire, pre-
vista para ser realizada em dois anos, e procurava atender as de-
mandas dos alunos, oferecendo o equivalente as primeiras séries
do ensino fundamental de formainovadora, no regime hoje desig-
nado como ciclos. Embora tendo sofrido forte descontinuidade
politico-administrativa, principalmente no governo Moreira Fran-
co (1987-1991), foi retomado no segundo governo Brizola (1992-
1996) e reestruturado a partir de 1996-1998, quando da gestdo de
Luiz Paulo Conde como prefeito dacidade do Rio de Janeiro (1997-
2000). Nos tltimos anos vem tendo grande expansao, desdobrando
suas atividades e investindo sistematicamente na formagdo dos
educadores mediante cursos de extensdo para seus professores e
parcerias com universidades.

O municipio do Rio de Janeiro, como unidade politico-adminis-
trativa, € umaexcegao no panoramanacional, poisfoi sededaCorte,
Municipio Neutro no Império, e Distrito Federal desde a Proclama-
¢do da Republica até a criagdo de Brasilia, em 1960. Em seguida,
durante cercade dez anos, foi estado da Guanabara, até afusdo com
0 antigo estado do Rio de Janeiro, em 1975. Uma das decorréncias
desse histdrico é o ensino elementar no municipio ter tido sempre
atencdo especial, podendo ser considerado, desde sua origem, como
um sistemamunicipal .

Apesar disso, 0 municipio e principalmente o estado do Rio de
Janeiro apresentavam, nos anos de 1980, sérias deficiéncias no aten-
dimento educacional, sobretudo no ensino elementar. Em 1982, aelei-
¢&o de Leonel Brizolaparagovernador do estado, pelo PDT (Partido
Democrata Trabal hista), significou forte ruptura com a politica que
até entdo predominava e parao municipio do Rio de Janeiro. Signifi-
cou, até certo ponto, o retorno aos tempos da capital federal, quando
a cidade era o centro nervoso da politica do Pais e seus politicos
tinham projecdo nacional.
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Desde a campanha, Leonel Brizola propunha prioridade abso-
lutaa educacéo e, apbs el eito, essa prioridade concretizou-se com a
aprovacdo do Programa Especial de Educacéo (PEE), idealizado
por Darcy Ribeiro, vice-governador e secretario de Culturado esta-
do. O governo propunha a criagdo de 500 Centros Integrados de
Educacéo Publica (CIEPs) em &reas carentes e de grande concentra-
¢do demogréfica do estado. Uma das metas do PEE era a “criacao,
no horario noturno dos CIEPs, do Programa de Educagéo Juvenil
para atender jovens de 15 a 20 anos que ndo houvessem frequienta-
do a escola ou que dela tivessem se afastado sem o0 dominio da
leitura, da escrita e do célculo” (ARaNTES, 1998, p. 26). Pelo forte
apoio recebido da entdo secretaria de Educagado, Profa. MariaYeda
Linhares, o municipio dacapital foi um laboratorio tanto paraaim-
plantac&o dos CIEPs quanto do PEJ.

Nesses 20 anos de atuagdo, podemos distinguir trés fases na
histériado PEJ: primeira, criagdo do programaeimplantacdo acelera-
da; segunda, crise e sobrevivéncia em algumas escolas, pelo empe-
nho de poucos professores e mobilizagdo dos alunos (1992-1998);
terceira, reestruturacdo, expansdo e consolidagdo (1998-2006).

Primeira fase (1985-1991)

Segundo o PEE, o PEJsejustificariapelaexisténciade milhares
deanalfabetosnafaixaetariados 15 aos 20 anos, “ marginaizadosem
relacéo aos beneficios da educacdo e da cultura e candidatos, muitos
deles pelas insuficiéncias que apresentam diante das expectativas do
mercado de trabalho, a desvios da conduta social”. Para tornar-se
uma aternativa efetiva as necessidades educacionais dessa popula-
¢do, o PEJ deveria considerar: contelidos identificados a partir dos
seus padrdes culturais; experiénciaindividual dos alunos paraincor-
poré-laao processo educativo; necessidade de umaagéo flexivel que
permitisse os redirecionamentos indicados pelo acompanhamento
constante do processo (Rio de Janeiro, 1985, p. 29).

A propostainicial do PEJ assumia como pressupostos tedrico-
metodol 6gicos a pedagogia freireana e apresentava como base ain-
terdisciplinaridade, considerada como um processo de trabalho no
gual os contetidos e objetivos de cada disciplina convergissem para
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apropostametodol 6gicado PEJ. O ponto de partidaeraaalfabetiza-
¢ao, entendida em sentido amplo e articulada a nogao de cidadania.
Por suavez, a organizagéo curricular abrangia as areas de Lingua-
gem, Matemética, Realidade Socia e Cidadania, Salde, Educacéo
Fisica, Arte e Cultura, todasinterligadas adinamicade afabetizacdo
(HENRIQUES, 1988, p. 44).

Em relagéo ao contelido curricular e a metodol ogia de trabal ho,
o programapartiadavidado auno. A op¢do metodoldgicainicial para
aafabetizac8o eraapaavra, tomadacomo amenor unidade significa-
tiva, inseridaem um determinado contexto e geradora de novas pala-
vras. Ndo foram encontradas indicacdes que o PEJ trabal hasse com
pesquisainvestigativadarealidade local ou fizesse um amplo estudo
dessarealidade, como proposto pelametodologiafreireana. A articu-
lacdo interdisciplinar das &reas do conhecimento com as quais o PEJ
trabal havatinhacomo diretriz geral facilitar aformagdo daidentidade
do auno. Assim, segundo Henriques (HENRIQUES, p. 44-45), caberiaa
cada uma delas um conjunto de principios e parametros distribuidos
da seguinte maneira

a) Linguagem: a opcéo pelalinguagem oral utilizada pelos alu-
nos como fonte geradora do processo de alfabetizagéo é bas-
tante clara. A escolha do nome do aluno como ponto de par-
tida para o dominio daleitura e da escrita é justificada como
intencdo de iniciar o processo pelo resgate daquilo que é
fundamental naidentidade do ser humano.

b) Matemdtica: o ponto de partida também se colocava na cul-
turae navivénciado aluno com a preocupacdo de desenvol-
ver seu espirito critico para a busca do pensamento auténo-
mo e independente da escola. Para isso, o trabalho deveria
ser pautado no raciocinio l6gico desenvolvido a partir de
situagtes que lhes seriam familiares e da manipulagéo de
material concreto, com o intuito de fazé-lo chegar a elabora-
¢80 de seu préprio conceito.

€) Realidade Social e Cidadania: esta &rea do conhecimento
pretendia levar 0 aluno atomar consciénciade s como uma
pessoa que ocupa um lugar no espago e no tempo. Partindo-
sedalocalizagéo espacial, chegar-se-iaaformacomo sedaa



interacdo social nesse espaco de vivéncia, culminando coma
localizag8o no tempo apartir darelagdo entreahistériade sua
vida e a histéria da sociedade em que vive. Essa area preten-
diatambém fazer com que o aluno percebesse sua capacida-
de em atuar narealidade que o cercava e modificala

d) Sadde: além de garantir a assisténciamédico-odontol égica, o
programapreviatambém o trabal ho de educacéo para a sal-
de, estabelecendo relacdo entre as condigdes de vida da
comunidade e do individuo com a salide/doenca. Além dis-
so, deveria propiciar a descoberta de seu préprio corpo;
estudar a relacéo entre saneamento, meio ambiente e rela-
¢Oes sociais seriam outros objetivos bésicos dessa &rea no
intuito de fazer com que o jovem pudesse incorporar hébi-
tos e conhecimentos necessérios para manter ou adquirir
salide e melhor qualidade de vida.

€) Educacao Fisica: além de propiciar atividades diversificadas
e prazerosas, eraapontado como principio dessaareaaorien-
tacdo para préticas desportivas, que conduziriam ao desen-
volvimento corporal, psiquico e mental associadas aconsoli-
dac&o dos sentimentos de solidariedade e colaboracdo. Nos
primeiros anos foram fundamentais as atividades de Educa-
¢&o Fisica, explorando o trabalho com o corpo, e ligadas a
salde, sobretudo pelaincidénciadaAIDS.

f) Cultura: o resgate das manifestacdes culturais e artisticas da
prépriacomunidade seriavisto como contribuiggo parao pro-
cesso de alfabetizacdo. Além disso, essa &rea deveria ser re-
conhecida como fundamental para arealizagdo de um traba-
Iho criativo dentro da escola, na intencéo de se estabelecer
um reencontro com o prazer em aprender.

Para possibilitar o processo de alfabetizacdo com esses pressu-
postos, Henriques (1988) informa que a equipe de coordenacéo do
PEJ propunha a formac&o docente em dois momentos: o chamado
treinamento intensivo, dado pela equipe central quando seimplanta-
vao PEJem algum CIEP, e o treinamento em servico, realizado por
polos, envolvendo tanto os professores num encontro mensal para a
troca de experiéncias, quanto visitas da equipe de coordenagéo aos
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CIEPs. Os encontros mensais eram coordenados por professores ori-
entadores, cargo previsto na estrutura do PEJ, responsaveis pela
orientac&o do trabaho pedagdgico.

Inicialmente o PEJ foi implantado, no horério noturno, em 20
CIEPsdo municipio do Rio de Janeiro. Como jafoi dito, esse munici-
pio sempre teve uma rede propria de escolas de ensino elementar.
Apesar disso, os CIEPsforam instalados como umarede paralela, em
edificios majestosos projetados por Oscar Niemeyer, com pessoal
préprio e proposta pedagdgica especifica — 0 que causou grande
discussdo entre os educadores, nos periédicos e eventos da época.

Emtermosestruturais, o PEJdeveriafuncionar com o méximo de
20 turmas por CIEP e com 15 alunos por turma. Possuia uma carga
horéria de quatro horas didrias assim divididas: das 18 as 19 horas:
jantar; das 19 as 21 horas. sala de aula; das 21 as 22 horas: Educag@o
FisicaouArtes. Nessemomentoinicia, o curso tinhaumaduragéo total
de dois anos. Por definicdo legal, deveria atender exclusivamente aos
jovens de 15 a 20 anos. No entanto, os adultos o procuravam e eram
aceitos, mas ndo matriculados, assistindo as aulas como ouvintes.

A partir de 1987, em resposta a reivindicagéo dos alunos e dos
profissionais, o programafoi ampliado, passando a atender os que o
procuravam com nivel de escolarizaggo mais adiantado e também os
gue nele tinham se alfabetizados e pretendiam seguir os estudos cor-
respondentes ao primeiro segmento do ensino fundamental. Passou
entdo aser organizado em doisblocos de aprendizagem: o primeiro na
alfabetizaco propriamente dita, e 0 segundo trabalhando conceitos
das sériesiniciais do ensino fundamental.

No momento inicial do PEJ, ndo haviaa possibilidade de serem
emitidos certificados quando o aluno concluia esses dois blocos,
porque ndo era reconhecido pelos conselhos estadual ou municipal
de educacéo. Encontravam-se, ent&o, formas diversificadas de enca-
minhamento dos alunos a 5* série do ensino regular; 0o maisfregiente
era a transferéncia para 0 ensino supletivo da rede estadual.

Nesse periodo, afaltade umapoliticaunificadae com diretrizes
curricularesdefinidas paraa EJA narede publicapermitiu acoexistén-
cia, naesferado municipio, do PEJ e das classes noturnas do Ensino
Supletivo, criadas pelo estado em escolas municipais, assim como do
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ensino regular noturno, instalado em 26 escolas da rede, também
oferecido para jovens até 20 anos.?

Segunda fase (1992-1996)

Em 1992, apesar do nimero razoavel de PEJsnos CIEPsdo mu-
nicipio do Rio de Janeiro, quase todos com professores orientadores,
muita coisa ja comecava a faltar em relagdo ao previsto no projeto
original, tanto em termos profissionais como em termos de possibili-
dadedetrabalho. A prépriainfra-estruturado programavinhasofren-
do alteracBes que tornavam evidentes a progressiva falta de inves-
timento, em termos de recursos. De acordo com Dias (1995), apartir
de 1990, as atividades de Educacédo Artistica e de Educagéo Fisica
deixaram de ser desenvolvidas por professores especificos do PEJ.
Com a nova orientagdo, os professores que ministravam essas dis-
ciplinas no horério diurno passaram a ser 0S reSponsavels por essas
atividades, complementando sua carga horaria, sem, no entanto, o
entendimento, 0 compromisso e o envolvimento com os objetivos
iniciaisdessetrabalho com o publico do PEJ. Em longo prazo, segun-
do a autora, atividades deixaram de acontecer. O afastamento
da propostainicial passa entdo a preocupar seriamente 0S responsa-
veis pelo programa.

Aseleicbesde MoreiraFranco paragovernador ede César Maia
paraprefeito, no periodo 1992-1996, significaram umamudancaradi-
cal no projeto politico do estado e do municipio, com o retorno das
velhas forgas conservadoras ao poder. No periodo, Regina de Assis
assumiu a SecretariaMunicipal de Educaco, ndo s reestruturando-
a, mastambém passando aprivilegiar aeducacéo infantil. Nessarees-
truturacdo, o PEJ perdeu o status de programa, com umacoordenacao
central, e passou a ser um dos proj etos dentro de um setor denomina-
do Programas Sociais.

2 A partir da Lei n° 5.692/71, passou a haver, no municipio, a “expulsdo” dos
aunos de 14 anos, mesmo incompletos, especialmente quando em defasagem
série/idade, e mais idosos das escolas diurnas para os supletivos ou para o
regular noturno. Estudos feitos sobre esse fato indicam ndo s6 a inadequacdo
desses cursos para adolescentes e jovens, mas também o prejuizo causado pela
transferéncia desses alunos ao se juntar aos adultos que os freqientavam.
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Esse quadro resultou na consideravel reducéo do PEJ: enquan-
to em 1992 funcionavaem 42 CIEPs, em 1995 era of erecido em apenas
15. Além da fata de apoio da Secretaria Municipal, sua divulgacéo
ficou afeta apenas aos diretores, comprometidos com o programa, ja
gue seu cancelamento significaria expressiva diminuicdo de profes-
sores e de trabalhos a ser executados. Algumas unidades escolares
converteram-se em baluartes de resisténcia, comprometendo os alu-
nos e algumas institui¢es da sociedade civil na defesa do programa.
A promulgacéo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, em 1990,
motivou os professores que defendiam o PEJ a procurar apoio nas
instancias legais, passando um ou dois CIEPs areceber adolescentes
e jovens moradores de rua. Segundo depoimentos, o atendimento
dessa clientela era muito dificil e, sobretudo, incompreendido pela
Secretaria de Educacdo, masfoi uma experiénciabastante valida.

Como foi dito, desde os primeiros anos, os aunos atendidos
solicitavam a certificagdo, mas o PEJ, emboratenha apresentado em
1986 a necessaria proposta curricular, ndo chegou a conseguir sua
aprovacdo pelos conselhos estadual e municipal de educagéo. O go-
verno MoreiraFranco (1987-1991) arquivou o Programa Especial de
Educacgo, e os CIEPs e o PEJ foram praticamente abandonados.

Terceira fase (1996 até 2006)

Em 1996, um convénio entrea SecretariaMunicipa de Educacdo e
0 Minigtério de Educacéo (MEC) destinou recursos do Fundo Nacional
de Desenvolvimento daEducagéo (FNDE) aEJA nomunicipiodoRiode
Janeiro, possibilitando investimentos significativos no PEJ. Nesse ano
foi realizado o | Encontro de Jovens e Adultos da SME/RJ, reunindo
cerca de 250 educadores da rede publica e de institui¢des ndo-governa
mentais, congtituindo-se em importante marco de debates, reflexdes e
propostas de agdo. Em 1997, aconteceu o |l Encontro, atendendo aos
desafios que se gpresentavam naguele momento: reestruturagéo e nor-
matizac&o dos dois segmentos do ensino fundamental, assegurando aos
jovens e adultos a conclusio desse nivel de ensino; ampliagdo do aten-
dimento, com base nas metas educacionais da SME.

Para concretizar esses dois desafios, foi remetido pela SME ao
MEC proposta de novo convénio, visando a obtencdo de recursos
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através do FNDE paraampliar o PEJ| (da1®a42 série) de 64 turmas
para 130 turmas, atendendo a3.200 alunos, eacriagdo do PEJII (52a
8 séries), tendo em vista atender cerca de 5.000 jovens no biénio
1998/1999. O convénio garantiriatambém aformacao continuada de
profissionais especificos para a &rea de EJA, aquisicdo de material
necessario para manutengdo e ampliagdo das turmas, assim como a
elaboracdo de material didético proprio.

Tendo sido o convénio aprovado e Luiz Paulo Conde assumin-
do a Prefeitura do Rio de Janeiro, uma nova gestéo do PEJ, passou a
redefini-lo—em especial, criando o PEJ |1 paraatendimento correspon-
dente a 5% e a 82 séries— na perspectiva de uma proposta que superasse
as dificuldades recorrentes no ensino para criangas e adolescentes,
gue setornavam aindamais agudas paraosjovens e adultos. A reestru-
turacdo no PEJ submetida ao Conselho Municipal de Educaco e por
ele aprovada passou a ter as seguintes caracteristicas:

a) ensino ndo-seriado, acelerativo e progressivo, realizado de
forma presencial, em horério noturno, distinto do ensino su-
pletivo e do regular noturno;

b) cadaturmadeveriater, no méximo, 25 alunose, no minimo, 100
alunos por unidade escolar;

¢) organizado em dois segmentos: PEJ |, correspondendo ao 1°
segmento do ensino fundamental (da 12 & 42 série), e PEJ ||
correspondendo ao 2° segmento (da 5% a 82 série), sendo cada
segmento desdobrado em dois blocos;

d) o PEJ| atenderia ajovens de 14 a 22 anos, sendo que, ho
Bloco 1, os alunos seriam iniciados na alfabetizacdo, en-
tendida como a capacidade de relacionar texto e contexto,
mantendo-se a presenca das diversas areas do conheci-
mento, numaabordagem interdisciplinar eintrodutéria; no
Bloco 2, essas areas comegam a ser reveladas em suas
especificidades, com destaque ao instrumental préprio de
cada ciéncig;

€) o PEJII atenderiaajovensentre 14 e 25 anos, quendo concluiram
o0 ensino fundamental por estarem em distorcéo série/idade
ou afastados da escola, também em dois blocos, com 870
horas cada; distribuidas pelos componentes curriculares,
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cabendo a cada um 60 horas em cada unidade de progressio,
perfazendo 180 horas no bloco, menos LinguagensArtisticas
elLinguaEstrangeira;

f) LinguagensArtisticas e Linguas Estrangeiras seriam ofereci-
dascom cargahorariade 150 horas, aprimeirano Bloco 1 ea
segunda no Bloco 2.

Osdois segmentos teriam aindaem comum:

a) organizacdo do trabalho em dias-aula substituindo as ho-
ras-aula;

b) avaliaco participativae continua, feitapelo coletivo de pro-
fessores: 0s alunos seriam avaliados em todos 0s momentos
do processo, e suas aquisicdes e mudancas de comporta-
mento levadas em conta, tendo as escolas autonomia para
criar formas diferenciadas de avaliagéo;

c) auséncia dareprovacdo convenciona: os alunos avancam a
medida que atingem os objetivos previstos, sem uma época
preestabelecida para concluir etapas;

d) cada bloco se constituir-se-ia de trés unidades de progres-
s80 a serem vencidas pelo aluno independentemente do ca-
lendério do ano letivo. Todo o curso poderia ser concluido
em 22 meses de efetivo exercicio;

€) manutencdo do mesmo professor nas trés unidades de pro-
gressdo de cada bloco, garantindo assim a continuidade de
trabalho com o auno;

f) recuperacdo paraela didria para todos os alunos que apre-
sentassem alguma dificuldade;

g) utilizacdo defitasdevideo daMultiRio e daFundagéo Rober-
to Marinho, como instrumentos de apoio para o trabalho do
professor;

h) elaboracdo de materia proprio para cada componente curri-
cular, sendo esse materia reproduzido para cada auno;

i) implantagdo do centro de estudos para os professores, sem
suspensdo de aula.

Essa estrutura foi regulamentada pelo Conselho Municipal de
Educacgo, através da Deliberacdo 03/99. Em 2005, pelo Parecer 06/
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2005 do mesmo conselho, deacordo comal el n°9394/96, e, atendendo
a demanda presente desde os primeiros anos do PEJ, foi ampliadaa
faixaetariado atendimento paraadultos e, em conseqiiéncia, alterou-
se sua designacdo para PEJA. Esse conjunto de procedimentos ndo
s0 validou a experiéncia realizada como definiu a politica municipal
paraaEJA.

Abrangéncia atual e funcionamento do PEJA

Deacordo com as estatisticas oficiais de marco de 2005, o PEJA
estavaimplantado em 117 unidades escol ares, todas funcionando no
periodo noturno e dez delas também com classes no diurno.® Além
dessas unidades, o Centro de Referéncia de Educacéo de Jovens e
Adultos (CREJA), recém-criado, funcionaemtempo integral, das 7 as
22 horas. Nessas escolas trabalham cerca de 1.200 professores, em
1.051 turmas, atendendo a 32.482 alunos. Os dados disponiveis per-
mitem observar um nimero progressivo de matriculas nos blocose a
predominanciade alunos maiores de 18 anos, embora sejaexpressivo
0 nimero de matriculados na faixa etéria de 14 a 18 anos, nos dois
blocos do PEJA 1. Isso significa que esse alunado abandonou ou foi
expulso da escola. Nos tltimos anos, 0 PEJA tem demonstrado gran-
de vitalidade e capacidade de expansio.

Nas unidades escolares, o tempo de aula € organizado em com-
ponentes curriculares que duram quatro horas; um professor fica na
mesma turma durante todo esse tempo. Evita-se dessa forma a frag-
mentacdo produzida pelaorganizacdo tradicional por disciplinas, em
aulas de 45 minutos. De acordo com o Projeto de Educagéo Juvenil
(1988), sdo previstos quatro componentes curriculares béasicos para
osBlocos 1 e2; LinguaPortuguesa, Histériae Geografia, Matemética,
Ciéncias e Salide; ao Bloco 1 é acrescido o componente curricular
Linguagens Artisticas, e ao Bloco 2, Lingua Estrangeira Moderna.
Com excegdo dos dois Ultimos, os componentes curriculares tém a

3 Embora o PEJA tenha sido ampliado, significativamente, nos Ultimos anos, o
atendimento aos jovens e adultos com escolarizacdo deficiente, oferecendo-
Ilhes o Ensino Fundamental completo com nova sistemética, sua presenca na
rede municipal de ensino € ainda limitada: no total de 1.054 escolas munici-
pais, o PEJA é oferecido em 117.
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mesma carga horaria de 60 horas cada em cada Bloco e sdo organi-
zados em conjuntos denominados unidades de progressdo, nas
guais os alunos sdo progressivamente avaliados. Na medida em
gue o PEJA ndo esta atrelado ao calendério do ensino regular e que
0 acesso ao curso pode ocorrer a qualquer momento, possibilita-se
a ascencdo a niveis de conhecimento mais avancado sempre que 0
aluno dominar a sistematizacdo dos componentes curriculares pro-
postos para cada unidade de progresséo, ou alcancar os parametros
estabel ecidos para cada bloco.

Além da organizacdo por componentes curriculares, o PEJA,
em seus objetivos, di especial atencdo a atividades culturais, que
devem ocorrer em vérios momentos do ano letivo. So readizadas
palestras e aulas-passeio para a ampliacgo das experiéncias dos alu-
nos, atividades que rompem com algumas barreiras interpostas por
condigBes financeiras, de trabalho e de oferta de atividades culturais
nas regides em que os aunos moram, que os impediam de usufruir
desses bens culturais.

O Centro de Referénciade Educacdo de JovenseAdultos (CREJA)
estd situado no centro da cidade, no coragdo da SAARA* em um
sobrado restaurado, no chamado Rio Antigo. Contacom amplaoferta
detransporte publico, principalmente o metrd. Foi criado como espa-
¢o educativo parajovens e adultos do municipio do Rio de Janeiro,
mas esta atendendo muitos moradores da Baixada Fluminense e de
outros municipios da Regido Metropolitana, como Itaborai e Sdo
Gongalo, pelaproximidade com oslocaisdetraba ho. A criagéo deum
centro dereferénciaparaa EJA eraidéiaantiga daequipe de coorde-
nacdo da EJA do municipio e concretizou-se em maio de 2004. Seu
objetivo principal é oferecer ajovens e adultos, por meio davivéncia
e construcdo de diferentes préticas, oportunidades variadas de estu-
do, proporcionando o aumento da escol aridade, 0 compromisso com
a educacdo permanente e 0 desenvolvimento de caracteristicas es-
senciais ao perfil dostrabalhadores. Previu-seamatriculade dez alu-
nos por turma, mas estéo sendo atendidos 15, pelagrande procura. O

4 SAARA ¢é a sigla de Sociedade de Amigos das Adjacéncias da Rua da Alfandega,
no centro antigo da cidade do Rio de Janeiro, area de intensa concentragédo de
comeércio popular e servigos.
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CREJA oferece0 PEJA | eo PEJA 11, estimando-seamédiade um ano
para a conclusdo dos dois blocos de cada médulo.

A edtrutura fisica do CREJA merece especid atencdo. O espago
reservado arecep¢ao das pessoas ndo esta proximo asecretariaou asda
dedirecdo, como écomum namaioriadasescolas; haum balcdo envidra-
¢ado, logo naentrada, com atendentes. Em lugar de salas de aula, possui
sal as-ambiente montadas paracadadisciplinado PEJA |1: LinguaPortu-
guesa, Matemética, Ciéncias, HistoriadGeografia e Lingua Estrangeira
Ao PEJA | éreservadaumasala tnica, também ambientada. Cadasda
ambiente possui televisio e video para uso dos professores. Ha ainda
um saldo para realizacdo de atividades ligadas & arte e um auditorio.
Entretanto, as sdlas de leitura e de informética ainda néo estéo funcio-
nando. Por n&o estar aindainserido forma mente narede escolar do mu-
nicipio, 0 CREJA nao recebe equipamentos e livros. Os alunes, por sua
vez, digpdem de um refeitério, com lanche assegurado, €, pelafatada
sala de leitura, usam esse espaco para estudo, antes das aulas.

O CREJA apresenta estrutura pedagdgicadiferenciada, com au-
las presenciais de duas horas por dia e atividades ndo-presenciais
que correspondem as outras duas horas didrias de aula. Funciona
das 7h as 22h, em seis turnos: 7h30min as 9h30min; 9h45min as
11h45min; 12h as 14h; 14h15min as 16h45min; 16h30minas18h30min;
18h45min as 20h45min. Mas, mesmo trabalhando com apenas duas
horasdiériasdeaulaspresenciais, 0 CREJA segue 0 mesmo modeloem
relacéo as &reas de conhecimento. No projeto esta previstatambém a
oferta de cursos profissiondizantes e aulas de informética, tanto para
os alunos do CREJA e dos PEJAS de outras unidades, quanto para
outros interessados, no entorno da escola. No entanto, nenhuma
dessas atividades estava implantada no momento da pesquisa.

No CREJA observou-se certaresisténciade alguns alunos asua
organizacao curricular, que prevé atividades diferenciadas, além das
aulas expositivas. Referiu-se & organizacdo de atividades ligadas ao
Dia Internacional da Mulher, com duraggo de uma semana, com a
exibicdo de videos, debates e outras atividades. Um grupo de alunos
apresentou queixa a Coordenacdo Regiona da Educacdo a qual o
CREJA ésubordinado, alegando que estavam indo paraaescola, mas
nado estavam tendo aula. Outros alunos comecaram afaltar, entenden-
do que, por ndo estarem escrevendo, ndo estavam aprendendo.
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O CREJA prevé aredizacdo de duas horas diarias de aulas pre-
senciais e duas horas didrias complementares de atividades ndo pre-
senciais, quedevem ser prioritariamente culturais. Emborajacomum
ano de funcionamento, essas atividades ainda ndo estdo plenamente
sistematizadas. Enfrenta-se o problema da pouca oferta de espacos e
atividades culturais — tais como museus, salas de cinemas, teatros,
lonas culturais, etc. — nos locais de moradia da maioria dos alunos.
N&o apenas sdo incipientes as politicas plblicas que fomentem a
oferta dessas atividades na periferia, como ndo héa apoio para que 0s
alunos, nos fins-de-semana e feriados, locomovam-se para o centro
da cidade, onde se concentraamaior oferta de tais atividades.

Quadro docente e formacao continuada

O corpo docente do PEJA é formado tanto por professores que
estdo iniciando carreira no magistério como pelos que jatém mais
de 30 anos de carreira. Ha docentes que participaram do processo
de formulag&o e implementacdo iniciais e dareformulacdo do PEJ.
Alguns relataram que iniciaram as atividades com a educacdo de
jovens e adultos pela necessidade de trabalhar em mais um turno
diario, restando a EJA como opgdo, mas 0 contato com jovens e
adultos produziu novos sentidos e significados. Na pesquisa, foi
recorrente a narrativa sobre o sentimento de desafio no PEJA e de
contarem com maior reconhecimento por parte dos alunos.

Os professores do PEJA tém formacao continuada realizada
através dos centros de estudo, na prépria unidade escolar, em
horarios especialmente reservados. A possibilidade de troca cons-
tante de conhecimentos e experiéncias entre 0s pares nos centros
de estudo parece estar sendo um elemento determinante paramui-
tas experiéncias bem-sucedidas, tanto no PEJA | quanto no PEJA
I1. A histérica resisténcia dos professores especialistas em pensar
para além da sua area de conhecimento, abrindo-se para perspec-
tivas multidisciplinares, interdisciplinares e até mesmo transdisci-
plinares, demanda umaformacao continuada voltada para estimu-
lar maior didlogo entre as areas, desafiando todos a realizarem
trabalhos em comum.
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Os professores de Linguagens Artisticas e Linguas Estrangei-
ras, no entanto, manifestaram desagrado em relacdo as condicdes
de participagéo nos centros de estudo. Por suas aulas serem apenas as
sextas-feiras, sua participagdo nos centros fica restrita a cada trés me-
ses, conforme prevista no documento “Orientactes sobre o funciona-
mento do PEJA”, para que os alunos ndo figuem sem essas aulas.
Ressentem-se, portanto, de umisolamento em relacdo aos demais cole-
gasdetrabalho e consideram que deveria haver outrasformas de equa-
cionar o problema. Esse fato demonstra que, mesmo trabal hando com
componentes curriculares, ndo esta resolvido o conflito proveniente
de 0 ensino organizar-se em torno de disciplinas, com agumas tendo
mais prestigio e outras menos. LinguagensArtisticas e Linguas Estran-
geiras parecem estar ocupando lugar de pouco destaque e, portanto,
seus professores ndo precisam participar das reunides em que o plane-
jamento geral e a organizacdo dos planos de aula sdo discutidos.

Além dos centros de estudo, desde 2002 o PEJA vem implemen-
tando um conjunto de agdes que apontam para a fortificagdo de uma
politica de formag&o continuada dos educadores de jovens e adultos,
como uma prioridade. Por suavez, entendendo a extensdo como uma
das funcdes bésicas da Universidade, a PUC-Rio e a UFF colabora-
ram com o PEJnarealizag&o de trés cursos de extensdo universitaria.
Esses cursos foram construidos em parceria pelos professores des-
sasuniversidades e representantes do PEJ, procurando viabilizar maior
aprofundamento tedrico-metodol dgico, por meio da selecdo detemé-
ticas e estratégias que contemplassem as principai s inquietagdes que
perpassam atualmente aEJA.

O 1° Curso de Extensdo em Educagéo de Jovens e Adultos foi
realizado de abril ajunho de 2002, em parceriacom aPUC-Rio, visan-
do a construcéo de umaidentidade propria paraa érea. Participaram
da proposta 420 professores e gestores, num trabaho total de 120
horas, envolvendo palestras, atividades presenciais e ndo-presenciais,
desenvolvidas em 12 diferentes bairros do municipio, que funcionas-
sem como polos para a reunido dos professores, nas noites de sexta-
feira e algumas atividades aos sabados.

O 2° Curso foi realizado em parceriacom a UFF, com o objetivo

de contribuir paramelhor compreens&o dos espacos de atuacdo poli-
tico-pedagdgica dos profissionais da EJA no processo de inclusdo
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social dos jovens e adultos, garantindo 0 acesso ao conhecimento
historicamente acumulado e possibilitando a construcéo de novos
saberes. Foi realizado de abril a agosto de 2004, atendendo a 500
professores, diretores e coordenadores, reunidos em 20 pélos que
cobriram praticamente todo o municipio do Rio de Janeiro. Asativida-
des pedagdgicastotalizaram 100 horas e englobaram encontros peda-
gagicos as sextas-feiras, nos referidos polos, atividades ndo-presen-
ciais, e minicursos, aos sabados, na UFF, abordando criticamente
questBes relativas a diversidade cultural, culturas juvenis, trabalho e
suas implicacBes para a formulacéo de propostas curriculares.

O 3° Curso de Extensdo, realizado novamente em parceriacom a
PUC-RIo, visou aatender prioritariamente 250 professoresiniciantes
no PEJ, com o objetivo fundamental de permitir a esses educadores
melhor entendimento dessa modalidade de educacdo, suas tensoes,
limites e possibilidades. Foi realizado de setembro a dezembro de
2004, cobrindo dez bairros-pdlo, com 116 horas de atividades presen-
cials, ndo-presenciais e minicursos, na mesma sisteméatica.

Realizou-se também, em 2003, um ciclo de estudos, abordando
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos (Parecer CNE/CEB n°. 11/2000). Além disso, durante o perio-
do 2002/2005, foram realizados outros encontros de formacdo paraa
equipe coordenadora do PEJ, diretores e coordenadores, e semindri-
0s para os professores em geral.

No entanto, professores indicaram que os momentos de forma-
¢80 deveriam acontecer sistematicamente durante o periodo de aulas,
para que nao tivessem que dispor de tempo aém do horario de traba-
Iho. Apontaram como negativo o fato de algumas formagdes ocorre-
rem em finais de semana. Por suavez, um professor disse que deveria
ser possivel que o docente se afastasse do trabalho para se especi-
alizar, tendo alguém parasubstitui-lo no periodo em que estivesse em
formacdo continuada fora da escola. Embora esse procedimento seja
dificil, por rigidez burocrética da Secretaria Municipa de Educacéo,
alguns egressos dos cursos de formac&o matricularam-se nos mestra-
dos existentes na cidade.

Da realizacdo desses trés cursos de extensdo, podem ser desta
cados 0s seguintes aspectos positivos:
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a) trabalho conjunto das universidades com a coordenagdo e
professores do PEJA, constituindo-se numa via de méo du-
pla entre essas universidade e o programa, inclusive pela
participacdo de muitos mestrandos e doutorandos, assim
como recém-mestres erecém-doutores nas atividadesreadiza-
das nos polos e nos minicursos;

b) descentralizacdo dos cursos nos polos aglutinadores de vérias
unidades escolares no centro da cidade e nos diversos bairros,
praticamente cobrindo todaaéreado municipio, e smultanea
mente a presenca dos professores nas pal estras e nos minicur-
sosrealidados nos campi universitariosdaPUC-Rio edaUFF;

C) participacdo entusiasmada e reveladora dos professores nasfei-
ras de saberes, redlizadas por ocasido dos seminarios de encer-
ramento e certificacdo, nas quais eram apresentados trabalhos
realizados nas escolas, em funcéo das atividades dos cursos;

d) repercussio nas aulas, com a utilizagdo de técnicas e recur-
s0s, sobretudo textos conhecidos nos cursos e influéncia na
definicdo das diretrizes do PEJA e dos respectivos compo-
nentescurriculares, que devem orientar aelaboracdo de novo
material didaticos.
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cotidiano da

Anexo I
PROGRAMA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO
Cursos de extensao realizados

presenciais

1° Direito a 390 professores 120 horas, Atividades

Puc-Rio/ educagdo sendo: realizadas em 12

Departamento - Cenario da 36 -12h. com polos (1 no
Educagio e EJA no Brasil coordenadores palestras Centroe 11 em

Coordenagio na PUC-Rio p/ bairros

do PEJA - Identidade dos | 300 conluintes 450 pessoas nucleadores)
abr./jul. 2002 saberes de

alunos e -80 h.

35 particpantes

por turma
-40 h. no- Aulas as sextas-
persenciais feiras a noite e

palestras aos

Dinamismos aulas,
utilizando
linguagens diversas
(filmes, imagens,
fotos, relatos e
palestras)

Textos basicos de
fixagdo e
aprofundamento

abr./ago. 2004

- Juventude e

sabados pela
escola manha
2° A EJA no século | 500 professores | 100 horas em: Atividades
UFF/Faculdade XXI - encontros realizadas em 20
de Educaciio e 450 concluintes pedagogicos polos (2 no
Coordenacio - Diversidade Centro e 18 nos
do PEJA cultural e EJA

- atividades nad
presenciais

0- bairros), em

turmas ¢/

-pedagogico no
cotidiano da
escola

até 35 alunos e
EJA - minicursos em | minicursos na
trés sabados, UFF
- Trabalho ¢ EJA com matriculas
livres Mesma
sistematica
-seminario de
encerramento
3° Direito a 250 professores 100 horas, Atividades
Puc-Rio/ educagao novos sendo: realizadas em 10
Departamenteo | - Cenario da EJA -12h. polos nos
Educacio e no Brasil 256 matriculados presenciais bairros e na
Coordenacio 205 concluintes PUC-Rio
do PEJA - Identidade dos - 48 h. ndo-
set./dez. 2004 saberes de presenciais Mesma
alunos e sistematica
professores -16h.
complementares
- Trabalho (minicursos
politico-

abertos a todos
os profesores do
PEJA, na PUC-

Rio)

Atividades
ndo-presenciais:
leituras, reflexdo
sobre fatos, registro
experiéncias, etc.

Cuidado especial
com a relagdo
aula/atividades/ aulas
e articulagdo
teoria/pratica

Ao final dos cursos:
- Feira de Saberes
(com muita
participagdo)
- Seminario de
encerrarmento e

certiticagdo

- Avaliagao
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ANCAU 1L

PROGRAMA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Palestras e minicursos nos cursos de extensio realizados

Temas das palestras e respectivos expositores no 1° Curso
Tema Palestrantes

Contexto e cenario da EJA no Brasil

Aida Bezerra
José¢ Carmelho Bras de

Carvalho
A EJA no Plano Nacional de Educagio e no Parecer CFE Eliane Ribeiro de Andrade
11/2000 Jane Paiva

Os alunos da EJA: histéria escolar,
trabalho e expressoes culturais

Paulo César Carrano
Artur Motta

Analfabetismo: politicas, praticas
e dimensdes atitudinais

Domingos Barros Nobre
Edwiges Zaccur

Temas dos minicursos e respectivos responsaveis no 2° Curso

Alfabetizagio, letramento, identidade e cultura na EJA

Responsaveis
Cecilia Goulart
Andréa Beremblum
Marta Lima de Souza

Proposta pedagogica da EJA formulada por trabalhadores

Lea Galvao
Sonia Maria Rummert

Educagio a distancia: uma estratégia de proximidade

Francisco Lobo Neto

Jogos teatrais na educagio

Raquel V. Gorayeb

Escola ¢ meios de comunicagao: siléncios, monélogos ¢ didlogos

Artur Mota

Por que tem de ser uma Matematica?

Ilydio Pereira de Sa

A importancia da memoria ¢ das histérias vida a EJA

Ramofly Bicalho dos Santos

Formacio do trabalhador com deficiéncias e o mundo do trabalho
contemporaneo

Valdelucia Alves da Costa

Ensino de Ciéncias para a EJA: repensando_contetidos e finalidades

Sandra Escovedo Selles

Um olhar etnomatematica sobre a EJA

Maria Cecilia Fantinato
Alcilene Santos

Jovens na escola: desafios para a compreensdo e agdo na EJA

Paulo Carrano
Denise Terra

Historia e memoria da EJA no Brasil através dos materiais didaticos

Osmar Favero

A Geografiana EJA: espagos e tempos do aluno trabalhador

Enio Serra

A compreensio da Historia da EJA

Claudia Alves
Marcos Barreto

Da educagio como direito a educagdo como certificagdo

Jaqueline Ventura

Da “corregao de erros” a andlise das hipoteses ortograficas

Domingos Barros Nobre

A ciéncia como meio de olhar a natureza: uma “conversio do olhar”

Mbnica Peregrino

Temas dos minicursos e respectivos responsaveis no 3° Curso

A formagao do leitor

Eliana Yunes

Desenvolvendo projetos de ensino com a internet

Rosina Wagner (Turma 1)

Desenvolvendo projetos de ensino com a internet

Miriam Lerner (Turma 2)

Trabalhando as questdes de aprendizagem na
abordagem psicopedagdgica

Maria luiza Teixeira

Violéncia e escola

Vera Maria Candau

Tragalhando o erro ortografico nas classes do PEJA

Patricia Cordeiro

Emprego das tecnologias de informagao e comunicag¢do
nas classes do PEJA

Rosalia Duarte

Alfabetizagio de jovens e adultos

Maria do Socorro Calhdu
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Formacao continuada dos
educadores de jovens e adultos

Desafios e perspectivas

Sonia Maria Rummert

Pretendese, neste capitulo, contribuir para a reflexdo acerca
da escola publica como o espago privilegiado para a educacdo dos
jovens e adultos trabal hadores. Para tanto, apresentamos considera-
¢Bes acerca da concepcdo de trabalho, bem como sobre a categoria
classe trabal hadora, cuja fragmentaco, ao contrério do que a opaci-
dade do periodo histérico que vivemosfaz crer, ndo eliminasuaexis-
téncial. Tal compreensdo permite explicitar 0s nexos e as relagoes
entre o universal e o particular, entre 0 macro e 0 micro, entre acom-
preensdo da complexidade da realidade socia e de suas manifesta-
¢cBes empiricas. Nesse sentido, € importante ressaltar o fato de que,
emborando apreensivel s numaprimeiraaproximacao, em decorréncia

1 O uso da expressao “classe trabalhadora’ explicita o referencial teorico-
metodolégico que fundamenta nosso trabalho no &mbito da Educacéo de Jovens
e Adultos. N&o ignoramos as polémicas e as divergéncias que tal uso provoca,
mas compreendemos que, nos limites do presente trabalho, ndo seria possivel
aprofundar o debate acerca da quest&o, embora o consideremos necessério,
posto que coloca em relevo questdes e problemas que ainda néo foram supera-
dos na sociedade brasileira.
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de multiplas mediagdes, as particularidades de nossos objetos de
andlise est&o sempre impregnadas de articul agbes complexas com as
relagBes socio-histéricas em que esses sdo constituidos.

E essa perspectiva que permeia nossos trabal hos sobre a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos Trabalhadores, compreendida como o
conjunto de processos educativos destinados agqueles que viven-
ciam diversas interdi¢cbes que as profundas assimetrias de poder
inerentes a sociedade capitalista impdem a classe trabalhadora, no
gue se refere ao acesso pleno ao conhecimento. Designamos, as-
sim, como classe trabal hadora, aimensamaioriadapopul agéo brasi-
leiraque vivenciasituagdes cadavez mais precérias de producéo da
existéncia, dependendo para viver, ou, no mais das vezes, sobrevi-
ver, da venda, em condi¢Bes cada vez mais adversas, e perversas,
de suaforca de trabalho.

As mudangas que vém ocorrendo, nas Ultimas décadas, em nos-
sasociedade podem, numa primeiraabordagem, fazer parecer destitui-
das de sentido as argumentacBes centradas nas categorias acima
referidas. Entretanto, por mais que tais mudancas segjam reais, €las
ndo se dao no plano estrutural, 0 que mantém e aprofunda as desi-
gualdades sociais. Osindicadores sociais referentes a sociedade bra-
sileira demonstram como € flagrante, por exemplo, a atualidade da
guestdo colocada, nadécadade 1960, pelo material didético do Movi-
mento de Educacdo de Base (MEB, 1963), em que € afirmado:

Pedro trabalha.

Suamulher também trabal ha.

Eles trabalham para sustentar afamilia.
Mas a familia de Pedro passa fome.

O povo trabaha e vive com fome.

E justo afamilia de Pedro passar fome?
E justo o povo viver com fome?

As referidas mudangas — e 0 que delas decorre — sdo interpreta-
das, atud mente, em parte significativadaliteraturaespecializada, como
supostas geradoras de profundas transformacgdes estruturais que
provocaram o advento da chamada sociedade do conhecimento, a
superacdo do trabalho, a subordinacéo da educacdo aldgica das com-
peténcias e abusca daempregabilidade. Tomando-se o fendbmeno pela
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esséncia, tal interpretagdo deixa de considerar o fato de que aldgica
do sistema-capital se mantém inalterada.

Daremos especial destaque, aqui, a questdo do acesso ao co-
nhecimento, sendo, por isso, importante ressaltar que néo nos referi-
mMos aos conhecimentos instrumentais e fracionados, cuja distribui-
¢do socia é regulada pelos interesses e necessidades do mercado.
Tratamos, ao contrario, do conhecimento compreendido em seu sen-
tido pleno, que possibilita aos seres humanos se apropriarem das
diferentes expressdes da histéria de seu tempo — contidas nas tecno-
logias, nas ciéncias e nas artes — para compreendé-la criticamente e,
sobretudo, paratransforma-la. Explicita-se, assim, outra decorréncia
de nossa premissa tedrico-metodoldgica: a compreensdo de que o
conhecimento s adquire seu sentido pleno quando potenciaatrans-
formacdo darealidade afavor dagueles que, por diferentes mecanis-
mos de dominagdo, sdo destituidos de sua prépria humanidade pela
violéncia da estrutura socioecondmica

Tal perspectiva de transformagéo toma como pressuposto que 0s
processos de discriminacdo e de destituicdo de direitos vivenciados
pel os seres humanos sdo sempre socia mente construidos. Afastamo-
nos, assim, dos fundamentos das abordagens que lidam com tais pro-
cessos como simples disfungBes de um sistema que ndo pode ser es-
truturalmente alterado, restando a aco humana apenas a tarefa de
minimizar suas conseqliéncias a partir, por exemplo, de propostas e
acOes derivadas de perspectivas assistencialistas, caritativas, filantré-
picas, inevitavelmente conformadas & ordem que naturalizaa pobreza

As consideracdes até aqui apresentadas permitem finalizar esta
introduc&o convidando a uma breve reflex&o sobre o conceito de
trabalho. A cultura-ideol ogia (Jameson, 1994) dominante no modo de
producdo capitalistae aldgicaexplicativadarealidade que deladeri-
vafazem com que associemos o trabal ho ao emprego, ou adiferentes
formas de atividade laboral que visem obter condi¢des minimas de
sobrevivéncia. Essa perspectiva, emborando sejadestituida de mate-
rialidade na sociedade em que vivemos, ndo abrange, por seu carater
redutor, a complexidade e a riqueza da concepgéo de traba ho. Esta-
mos, assim, diante de duas concepgdes acerca do trabalho, aquela
restrita aos limites da alienagdo e aquela que o toma como atividade
vital, como produgdo da existéncia. Nos limites deste trabalho, para
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melhor explicitar tal disting&o, recorremos a Frigotto que, a partir de
Marx, destaca o fato de que:

[...] enquanto o animal n&o sedistingue de suaatividadevital,
nasce regulado e programado por sua natureza— por iSso ndo
aprojeta tel eologicamente e ndo amodifica, mas se adaptae
responde instintivamente ao meio —, 0s seres humanos, em-
bora seres danatureza, criam erecriam, pelaagdo consciente
do trabalho, suaprépriaexisténcia. (FricotTo, 2006, p. 246)

Uma perspectiva também ampliada do conceito de trabalho se
faz presente em Paulo Freire. Podemos tomar como exemplo 0s co-
mentarios que apresentou, em Educagdo como pratica da liberdade
(1979), sobre as pranchas representativas de situagdes existenciais
com que iniciava seus trabalhos de alfabetizaco de adultos. Nos
comentariosrelativosaPrimeiraSituagdo: O homemno mundo e com
o mundo. Natureza e cultura (p.124), apresenta 0 homem como “um
ser criador erecriador que, através do trabalho, vai alterando areali-
dade’ (Idem). Mais adiante, referindo-se a construcao de um pogo,
Freireafirma: “ O homem fez o poco porqueteve necessidade de égua.
E o fez na medida em que, relacionando-se com 0 mundo fez dele
objeto de seu conhecimento. Submetendo-o pelo trabaho, aum pro-
cesso detransformagdo” (Ibid). Evidencia-se, assim, tanto a concep-
¢éo de trabalho desvinculada da alienacdo quanto o fato de que o
trabalho humano cria-se e recria-se narelagdo com o conhecimento.

Sobre a importancia de superar o
distanciamento construido entre a
escola publica e a classe trabalhadora

Os processos que, a0 longo do século XX, resultaram na extenséo
gradativa do acesso de fragdes cadavez mais ampliadas da classe traba-
Ihadora brasileira a educagdo escolar expressaram, em contextos poal iti-
cos e econdmicos particulares, contradicdes inerentes a0 modo de pro-
ducBo capitaista em suas diferentes fases de expansio e consolidagéo.
Por um lado, acomplexificacéo gradativa do processo produtivo, decor-
rente daindustrializagéo, passou a demandar maiores qualificactes da
forcadetrabalho; por outro lado, a prépria classe trabal hadora nunca
abdicou daluta pelaampliacéo das possibilidades de acesso aeducacéo.
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Também adindmicasocietériapassaaexigir um aargamentorela
tivo do acesso a fragmentos de conhecimentos bésicos paraamaioria
da populagdo, e, nesse processo, sob a hegemonia das classes domi-
nantes, ampliam-se, gradativamente, ao longo do periodo republicano,
as ofertas educacionais. Assim, apropriado pelas forgas dominantes, o
conhecimento, convertido em meio de producdo, é assimetricamente
distribuido a classe trabalhadora por diferentes instituigdes mediado-
ras, entre as quais se destaca, de modo significativo, a escola.

O complexo e contraditorio processo de constituicao e ampliacéo
do sistema educaciona publico brasileiro trouxe, em massa, para 0
interior das escolas, um novo contingente popul acional. Como assina-
lava, no inicio dos anos de 1980, Celso Beisigel: “A multiplicacdo do
ndmero de alunos e de professores traduziu a incorporacdo progressi-
va de contingentes extraidos de setores cada vez mais heterogéneos
da populagdo, inclusive de amplos segmentos das classes populares’
(1981, p. 54). Como vivaexpressdo das contradi¢desinerentesao siste-
ma-capital, essa escola paraaqual acorreram, como alunos, 0s mem-
bros da classe trabal hadora, também passou a abrigar professores que
cadavez mais se distanciavam da suatradicional posi¢ao socioecond-
mica. Ainda nas palavras de Beisigel, o professor presente na maior
parte das escolas publicas, na segunda metade do século XX, apresen-
tava-se como um “tipo social diverso, mais complexo, no profissional
submetido as durasinjungdes do empobrecimento relativo, obrigado a
|utar pela defesa de seus niveis de remuneracao” (Idem, p. 55).

Se, nas primeiras décadas do século passado, mais precisamen-
te até 1938, os professores eram considerados como profissionais
liberais, de acordo com classificagdo do Ministério do Trabaho, as
décadas seguintes constituiriam pal co de gradativa e acentuada des-
valorizacdo do trabalho docente e de sua consegliente pauperizacdo
dos trabalhadores da educacdo, quadro que se agrava até hoje?. O
guadro que atualmente se configura é descrito com propriedade por
Miranda:

2 A média salarid entre trabalhadores da educacdo bésica esta entre R$ 500,00 e R$
700,00 para uma jornada de até 40 horas semanais. Por isso, o préprio MEC
reconhece a fata de 250 mil professores de Fisica, Quimica, Matemética e Biologia
(disponivel em: <http:/Aww.al.rs.gov.br/dep> — 12/4/06 — em 16 maio 2006).
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O grau de autonomiado professor vem se tornando cadavez
menor, seja pela ampliagéo de sua jornada de trabalho, sgja
pel o rebaixamento de seu nivel de qualificagdo. A cristaliza-
¢&o daimagem do professor como um sujeito pleno de auto-
nomia, de exercicio intelectua inalienavel oculta as origens
histéricas de seu processo de proletarizaggo. (2005, p. 150)

O que verificamos, nos dias atuais, € o fato de que os profissi-
onais da categoria docente vivenciam o aviltamento de seu trabalho
sgjano que diz respeito aremuneracdo, sejanaquilo que serefereas
condicdes de trabalho, marcadas pela necessidade de alargamento
cadavez maior dajornada, pelaterceirizagao ou precarizacéo, pelas
exigéncias de produtividade avaliada por parametros quantitativos
e demais caracteristicas que o atual padréo de acumulacdo do capi-
tal imprimiu ao mundo do trabal ho, mesmo no &mbito do aparelho de
Estado.

Estudos acerca das condi¢des de vida de professores e de alu-
Nnos que vivenciam experiéncias de ensino-aprendizagem no espago-
tempo escolar da Educacéo de JovenseAdultos (EJA)® permitem, na
maioria dos casos, identificar diversos indicadores de convergéncia
entredes*. Tais convergéncias, compreendidas em suariqueza e com-
plexidade, no &mbito de cada uma das proprias escolas e no conjunto

3 Os dados referentes a pesquisa realizada com professores e alunos da rede
publica foram coletados no decorrer da pesquisa “Educacéo bésica e profissio-
nal de trabalhadores. Politicas publicas e agdes do Estado, do trabalho e do
capital” que vem sendo desenvolvida com o apoio do CNPq.

4 Para fundamentar a argumentag&o, tomaremos como referéncia pesquisa rea-
lizada em rede publica municipal, no ano de 2004, da qual foram extraidos os
indicadores apresentados. A pesquisa realizou-se em Niteroi, municipio inte-
grante da Regido Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. No que se refere
a escolaridade, “Em Niteréi 36% da populagdo ndo tém o curso fundamental
completo e 43% nao tém rendimento ou percebem até 3 salarios minimos”.
(Tribunal de Contas do Rio de Janeiro. 2004, p. 100). A Educagdo de Jovens e
Adultos da Rede Municipal de Niteréi contava, no ano de 2004, com 14
escolas e 214 profissionais, entre diretores, coordenadores, especialistas e
professores. Desse conjunto de profissionais, 131 responderam a questionario,
0 que nos ofereceu um perfil correspondente a 61,2% do universo de pesquisa.
Dos questionérios respondidos, 104 (ou 79,4%) foram de professores, sendo,
portanto, suas informagdes as que predominam na andlise. Na mesma pesquisa
foram aplicados questionarios a 790 alunos da rede, correspondendo a aproxi-
madamente 1/3 das matriculas em EJA no ano de 2004.
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das redes publicas, podem constituir fecundo ponto de referéncia
para a construgéo de propostas politico-pedagdgicas que se coadu-
nem com os interesses do conjunto da classe trabalhadora, da qual
fazem parte alunos e professores.

Uma das marcas da argumentag@o de alunos e professores da
EJA, no que serefere as dificul dades de ensino e aprendizagem, esta
centrada no fato de que o cansago dos aunos dificulta, em muito, o
trabalho docente e a apreensdo dos contelidos. De fato, dos 64,2%
(507) dos alunos que forneceram informagdes sobre a duracdo de sua
jornadade trabalho semanal, 345 (ou 68% das respostas) declararam
trabal har 40 horas ou mais, semana mente.

Entretanto, o cansaco decorrente da jornada de trabalho ndo
marca apenas 0s aunos. As informagdes oferecidas, nos questioné-
rios, pel os profissionais da educacdo permitiram identificar o fato de
que 48,8% deles trabalham em trés turnos em escola, em dois turnos
em escol as e desempenham mais uma atividade ou, ainda, trabalham
em trés turnos em escolas e acumulam uma quarta atividade. Corro-
bora o afirmado o fato de, entre as razbes que 0s profissionais apon-
taram para trabalhar com a EJA, 41,9% deles assinalaram a opgdo
“preciso trabalhar em outros lugares durante o dia para aumentar
minharenda’”, apresentadano questiondrio. Evidencia-se, assm, que
0 cansago que, inegavel mente, interfere no envolvimento com as ati-
vidades escolares ndo atinge apenas 0s alunos, mas também muito
dos professores. Entretanto, o préprio cansago ndo € mencionado,
diretamente pelos profissionais da educagdo, quando enumeram os
diferentes fatores que concorrem paraas dificuldades de seus alunos
e, deformamaisampla, paraas dificuldades que caracterizam aEJA
no &mbito escolar.

Também para a maioria dos alunos dessa modalidade de ensi-
no o cansaco do professor, decorrente da precarizac&o das condi-
¢Oes de trabalho parece ndo ser percebido®. Entretanto, um auno

5 Este tema ndo foi abordado, especificamente, nos questiondrios. A afirmagéo
decorre da andlise de dados que coletamos em entrevistas realizadas, semestral-
mente, por nossos aunos de graduagdo em Pedagogia da Universidade Federal
Fluminense (UFF), como uma das atividades da disciplina Educacdo de Jovens
e Adultos para alunos de cursos de elevagdo de escolaridade, predominante-
mente em redes publicas. Embora tais entrevistas ndo ocorram em situagéo ou
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entrevistado em 2002 parece sintetizar, com muita propriedade, o que
aqui se pretende destacar, afirmando: “ E muito dificil aprender porque
nos chegamos muito cansados. Em algumas matériasé maisdificil ain-
da porque os professores trabalham muito o diainteiro e chegam téo
cansados como noés’e.

As questoes referentes a precarizacdo e a pauperizacdo mencio-
nadas, expressas, por exemplo, na extensdo das jornadas de trabalho e
no desgaste que dela advém, atingindo alunos e professores, foi aqui
mencionada por congtituir, segundo nosso entendimento, um entre
vérios exemplos de como, apartir de diferentes mediactes, aldgicado
sistema-capita interfere diretamente nas escolasenasdlade aula. As-
sinalamos, portanto, aqui, apenas dois dos varios fatores determinan-
tes nas dificeis relacBes que se estabelecem, hoje, entre professores e
alunos e entre esses e a propria ingtituicdo educativa. O aargamento
das jornadas de trabalho, bem como o aciimulo de fungdes e/ou de
vinculos empregaticios, representa uma das muitas expressoes das
novas formas da precariedade do trabalho no sistema-capital. Traba
Ihar o méximo de tempo auferindo rendimentos que cada vez mais se
reduzem, absoluta ou relativamente, parece congtituir uma armadilha
em que se debatem os trabal hadores buscando defender-se das diver-
sasformas de expressdo do “fascismo deinseguranca’ (Santos, 1999).

Se ndo cabe aqui enumerar as mUltiplas formas de sujeicao das
diferentes fragdes da classe trabalhadora a atual forma de organiza-
¢do do sistema-capital, parece-nos, por outro lado, que os aspectos
apontados of erecem vérias possi bilidades de reflexdo acercadas difi-
culdades e impasses vivenciados pelos trabalhadores que conver-
gem para a escola, sgja na condi¢do de alunos, seja como profissio-
nais da educacéo, ambos 0s grupos expressando diferentes
manifestaces do aprofundamento e ampliacdo das condicbes de pre-
cariedade do trabalho e da prépriavida.

com rigor metodolégico semelhante as pertinentes a pesquisa aqui citada, ndo
podemos deixar de considerar o fato de que as respostas convergem, de modo
genérico, para varios pontos, que constituem caracteristicas comuns da EJA no
pais. Trabalhamos, desde 1998, com, aproximadamente, 150 entrevistas por ano.

8 Depoimento de um aluno do curso de EJA da rede municipal do municipio de
S&o Gongalo, Rio de Janeiro, a aluna do curso de Pedagogia da UFF, no segundo
semestre de 2002.
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Retomamaos, assim, a discussdo acerca da categoria classe traba-
Ihadora, cujafragmentacao, ao contrario do que muitos tedricos fazem
crer, ndo elimina sua existéncia. Entretanto, as representagdes sociais
acerca da especificidade do trabalho docente, sgja por parte dos pré-
prios profissionais da educacdo, sgja por parte dos alunos, resulta em
diferentes formas de estranhamento que, no mais das vezes, coloca
essas vitimas do sistema-capital em campos distintos no interior do
proprio espaco-tempo educativo representado pela escola publica

Entendemos, entretanto, que a crise econdmica e ético-politica
que caracterizaaatuaidade, marcada, como todos osfendmenos histo-
rico-socials, pela riqueza das contradi¢Bes, se por um lado subjuga,
fraciona e distancia os trabal hadores, por outro abriga potencialidades
histéricas de reacdo. Tal consideragdo aponta para a necessidade de
que, valendo-se das experiéncias historicas duramente vivenciadas,
as diferentes fracfes da classe trabalhadora ndo se submetam aos
ditames da | 6gica de mercado que transforma os seres humanos em
meras mercadorias as quais, supostamente, pode ser agregado va-
lor por meio de certificacBes, no mais das vezes destituidas de qual -
quer contetido comprometido com aformag&o integral ecom apraxis.

A potencialidade, existente na escola publica, de concorrer posi-
tivamente para a transformag&o da realidade social parece-nos estar
Situada, precisamente, na compreensdo plena de que alunos e profes-
sores, jovens e adultos trabalhadores, reunidos no interior do espaco-
tempo escolar, em que pesem suas diferencas que ndo devem ser igno-
radas ou subestimadas, integram uma classe que esta, de diferentes
formas, submetida a cada vez mais duras condic¢des de exploracéo.

Nessa perspectiva, torna-se essencial, por parte daqueles que
estdo reunidos nas escolas publicas, a construgdo de lagos a ser
criados a partir da compreensdo e do reconhecimento de sua identi-
dade, que n&o anulam suas diferencas e particularidades. De tal
processo de construcéo de identificacGes, fortalecido pelo reco-
nhecimento da educacéo como direito de todos, podera germinar
um fecundo processo de transformac&o da escola, colocando-a a
servigo da classe trabalhadora, da qual fazem parte alunos e profis-
sionais da educagdo. Tal processo ndo pode prescindir da vivéncia
de novas relagdes que superem, em muito, as que hoje prevalecem
no ambiente escolar, marcadas, entre outros aspectos, pela suposta
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neutralidade da burocracia de Estado, por diversas manifestacdes de
assistencialismo e por préticas de banalizagdo do conhecimento.
Parece-nos, assim, pertinente tomar como elemento de reflexao a
afirmacdo de Thompson, quando destaca que, apenas reconhecen-
do e compartilhando experiéncias e sentimentos comuns de explo-
racdo e controle do capital, € possivel constituir forcas politicas
capazes de organizar fecundos processos de intervencéo narealida-
de visando sua transformacao.

Trata-se, portanto, de conferir novo caréter ao trabalho peda-
gbgico desenvolvido na escola por professores e alunos, o qual
nado pode estar apartado das rel agbes soci etarias que marcam avida
de cada um e de todos enquanto membros de uma mesma classe.
Acerca desse aspecto encontramos uma referéncia para reflexdo
nas palavras de Canario, quando formula sua critica a escola: “A
‘irrealidade’ da accdo escolar radica precisamente na ‘ilusdo peda-
goégica que consiste em fazer abstraccdo das condigdes sociais em
gue seinscreve a ac¢do escolar, conferindo-Ihe uma dimens&o ‘in-
temporal’ e*extra-territoria’” (2000. p. 99).

A trgjetériapercorridapelaescolaequealevou adistanciar-seda
realidade social da classe trabalhadora ndo pode ser descrita nos limi-
tes deste trabalho. Importa-nos, entretanto, destacar o fato de que tal
distanciamento n&o foi construido nointerior daescola, masno &mbito
das relagbes sociais e politicas que marcam a histériade todas as orga:
nizagOes soci etérias caracterizadas pela assimetria de poder.

A marcadua daeducagdo ndo constitui, portanto, privilégio de
Nosso pais nem tampouco do periodo histérico que se inicia com a
primeira Revolugdo Industrial. Tal dualidade se constréi como parte
de todos os processos de organizacdo das sociedades de classes’.
Entretanto, agudiza-se, sobremaneira, no &nbito do modo de produ-
¢80 capitalistaeassume, nasociedade brasileira, caréter extremamen-
tecruel, desde suaformacdo. Se éinegavel que amorfol ogiade nosso
sistema educacional sofreu, particularmente ao longo do século XX,
grandesateragBes, complexificando-se amedidaquetambém setrans-
forma e se complexifica o padréo de acumulagdo, por outro lado sua

7 A esse repeito ndo pode deixar de ser analisado o trabalho de Manacorda (1989).
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esséncia dual se mantém como caracteristica essencial, e quase co-
mum (Rummerr, 2005).

Concordamostambém com Canario quando €l e afirmaque* esco-
lando foi inventada para promover aigualdade e nunca a promoveu”
(2005, p. 36). Paraaquel esque, por meio do estudo, puderam vivenciar
processos pessoals de ascensdo socid, tal afirmaco, certamente, pa-
rece destituida de sentido. Entretanto, suatota pertinéncia se eviden-
cia quando nos debrugamos sobre a andlise histérica da trgjetoria da
classe trabalhadora. Tal constatacdo, entretanto, ndo deve, segundo
nosso entendimento, conduzir a teses de desescolarizacdo, hoje t&o
comuns e defendidas, tanto no 8mbito da prépria academia quanto por
pessoas e grupos ligados a movimentos sociais e sindicais. Recriar a
escola, a partir de paradigmas comprometidos com a superacdo da
estruturasocioecomomica, é umatarefaético-politicaque todososque
estéo comprometidos com ajustica social ndo podem abandonar.

A énfase na defesa da escola publica apresenta uma clara, e
necessaria, tensdo em relacéo aos multiplos problemas que a mesma
apresentae que, em parte, alimentam a defesa da desescol arizacdo. E
precisamente essa tensdo que deve ser potenciada e analisada com
radicalidade, de modo atorn&laum elemento de referéncia nos pro-
cessos de luta pela efetiva democratizac&o da escola e da sociedade.
Enfrentar essa questdo constitui, certamente, um exercicio fecundo
do qual podera derivar a convergéncia entre o espago-tempo escolar
e as iniciativas empreendidas, ao longo da histéria, marcadas pelo
compromisso com a efetiva democratizag&o da educacéo.

Nesse sentido, aescolatem muito aavancar no que diz respeito
aconstrugdo de umanovaidentidade institucional, bem como no que
se refere aos fundamentos tedrico-metodol 6gicos a partir dos quais
organiza suas proposicdes e préticas. O trabalho desenvolvido nas
escolas do Movimento dos Trabalhadores sem Terra (MST), bem
como a proposta original do Programa de Educagéo dos Trabalha-
dores (PET)® desenvolvido pela Escola Sindical Sete de Outubro,

8 Um aspecto, entre muitos que podem ser destacados, na experiéncia do PET diz
respeito a concepgdo de curriculo e a adequacéo da organizacd@o escolar as
caracteristicas e disponibilidades dos aunos-trabalhadores. Um estudo detalha-
do a respeito foi empreendido por Aguiar (2006).
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vinculada & Central Unica dos Trabalhadores, em convénio firmado
com a Secretaria Municipa de Educacéo de Belo Horizonte, podem
ser citados, noslimites destetrabal ho, como dois, entre muitos exem-
plos de experiéncias bem-sucedidas, no sentido de empreender um
trabalho em que a escola se coloca a servigo da classe trabalhadora
em lugar de constituir mais um obstaculo a ser por elavencido.

Dessa perspectiva derivaa compreensio de que aescolapublicaé,
por principio, o lugar de todos, mas que ainda ndo foi conquistada,
efetivamente, pel os trabalhadores. N&o se trata, portanto, de um lugar a
ser definido, em suas fungBes socials, pelos interesses da classe domi-
nante, mas que abrigauma especificidade essencia aconstrugdo deuma
sociedade efetivamente democrética, que reside no esforgo de romper
com aldégica da distribuiggo desigual de acesso ao conhecimento.

Essa escola como espaco de formaco integral, omnilateral, exige,
para sua efetiva condtituicao, a intensa participacdo dos trabahadores.
Como noslembra Gramsci, € o trabahador quem deve exigir e condruir,
segundo seus interesses, a suaescola. N&o uma escola gpartada do siste-
ma educacional, mas forjada pela |uta das forgas socials progressistas,
no interior desse sistema, umavez que ndo devemos abdicar das obriga-
¢Oes do Estado no que tange a educacéo da totdidade da popul agéo.

Consideracoes finais a partir de experiéncias de
formacao de educadores de jovens e adultos

Referindo-se especificamente ao analfabetismo, Freire o apre-
senta como “uma das expressdes concretas de uma realidade social
injusta’ (1978. p. 16). Ressdlta, ainda, que esse

ndo € um problema estritamente linguistico nem exclusiva-
mente pedagdgi co, metodol 6gico, mas palitico, como aafa
betizacdo através da qua se pretende superé-lo. Proclamar
suaneutralidade, ingénua ou astutamente, ndo afetaem nada
asua politicidade intrinseca. (Idem)

O afirmado por Freire acerca da problemética da alfabetizacdo
aplica-se, iguamente, atodasasiniciativas referentes aEducacéo de
Jovens e Adultos, inclusive aquelas voltadas para a elevacéo da
escolaridade basica (compreendida como Ensino Fundamental e
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Médio). E precisamente com base nessa perspectiva, indicadora de
gue a EJA estd impregnada de um carater politico e que, como tal,
constitui objeto de disputa no cenario das assimetrias de poder, que
desenvolvemos, em diferentes espacos, acdes relativas a formagdo
de educadores de jovens e adultos. Em decorréncia, 0s pressupostos
gue presidiram todas as dimensdes das propostas curriculares dos
Cursos aqui mencionados apresentam como horizonte tedrico-préti-
Co e ético-poalitico a emancipagdo da classe trabalhadora.

As propostas pedagdgicas a que faremos referéncia pretende-
ram, e pretendem, contribuir para assegurar aos educadores de jo-
vens e adultos — e por diferentes mediacGes, aqueles que sdo e serdo
seus alunos — 0 acesso a elementos essenciais a apropriacéo plena
dos conhecimentos necessérios a formacao humana integral. Trata
se, assim, de uma concepcdo de formacdo que néo se pretende pres-
critiva e, consequentemente, formadora de profissionais marcados
pelaheteronomia. Ao contrério, concorrer paraaconstrucéo da auto-
nomia, socialmente comprometida, visando a superacéo das atuais
condicBes de existéncia e as transformagdes estruturais da socieda
de, constitui o objetivo primordia continuamente perseguido.

N&o é demais evidenciar, portanto, que buscamos, nas acdes
pedagdgicas empreendidas, formar os proprios educadores como
sujeitos participativos, numa concepcao oposta aquela cujas origens
remontam ao fina do século X1X. Referimo-nos, aqui, a participacéo
tutelada, subordinada, com cardter estritamente formal, no mais das
vezes manipulatorio e marcada pelaheteronomia. Nelaosindividuos
e as coletividades sdo, falsamente, colocados na condicdo de sujei-
tos, mas na relacéo que se estabel ece entre suas agles pontuais e 0s
processos histdricos significativos, encontram-se na condigéo de
“homens-massa’ (Gramscl, 1978, p. 12).

Afastamo-nos, assim, das perspectivas pedagdgicas que se res-
tringem ameratransmisso mecanicade conhecimentos supostamente
aplicavels a qualquer situacdo do exercicio docente, e que conduzem
os profissionais da educacéo a situages de perplexidade ao se defron-
tarem com arica, contraditériae desafiadoradinamicadarealidade so-
cia que se expressa, em todaa sua complexidade, nos espacos-tempos
escolares. Nesse sentido, a formacdo integral como horizonte a ser
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perseguido, como jamencionado, concorre parao exercicio dapartici-
pacdo com autonomia social, compreendida como forma consciente e
critica de organizaco e luta das diferentes fragdes da classe trabal ha-
dora como protagonistas efetivos dos processos de transformacéo
socia, neles envolvendo-se com identidade propria

Os educadores formados, ou em processo de formagéo, com 0s
quais trabal hamos apresentam caracteristicas distintas, a partir do lu-
gar em que se colocam em relagdo a propria Educacdo de Jovens e
Adultos. O Curso de Especiaizacdo em Formacdo do Educador de
Jovens e Adultos Trabal hadores da Faculdade de Educacdo da Uni-
versidade Federal Fluminense (UFF)®foi procurado por profissionaisja
envolvidos com atemética e que buscavam condi¢des de avangar em
seus processos de reflexdo/acdo. Essas caracteristicas concorreram,
de forma substantiva, para que a recepcao a proposta pedagégica fos-
se, sempre, extremamentefavorével . Deladerivaram monografiasbas-
tante ricas e varios alunos buscaram cursos de mestrado, sempre con-
templando teméticas relativas a Educacéo de Jovens e Adultos como
objeto de estudo. Das avaliagBesfeitas pel asturmas, até 0 ano de 2002,
decorreu a proposta de reorganizacdo da estrutura curricular, por areas
de conhecimento em lugar das disciplinas tradicionais. Contribuiu de
forma expressiva para isso a experiéncia de alunos com propostas
como as do Programa | ntegracao, da Central Unica dos Trabahadores
(BARBARA, 2004), queindicaram paranovas questdes desafiadoras. Di-
ficuldades de diferentes ordens, entre as quais predominou a grande
precarizacéo do trabalho docente nas Universidades Plblicas, nos le-
varam, entretanto, a suspender, temporariamente, a oferta do curso.

Os aunos do curso de Pedagogia da Faculdade de Educacao da
UFF cursam a disciplina Educacao de Jovens e Adultos', no oitavo
periodo, pelofato de ser essacbrigatoriaaintegralizacdo curricular. Em

9 Detalhada descri¢do dos principios norteadores e da organizagéo curricular foi
apresentada por Favero, Rummert e Vargas (1999).

10 Esta disciplina € ministrada por nés, desde o ano de 1998, no curso de Pedagogia
O programa bésico, avaliado juntamente com os alunos ao inicio e ao fina de
todos os semestres, organiza-se em torno de quatro temas basicos: Histéria da
Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil; Educacéo de Jovens e Adultos na Atudidade
Brasileira; Questdes Tedrico-Metodoldgicas, e Agdes Desenvolvidas no Campo da
Educagéo de Jovens e Adultos: Iniciativas do Estado do Capital e do Trabalho.
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suamaioria, esses alunos desconhecem aproblematicadaEJA e mes-
mo suaimportancia, dadas as caracteristicas do curso, que privilegia
aeducacdo de criangas. Apesar do desconhecimento inicial, podemos
afirmar que aexperiénciatem apresentado resultados bastante positivos,
concorrendo para que os alunos, a partir das reflexdes suscitadas pelo
curso, “descubram” aimportancia da EJA e refinem seu olhar sobre a
problemética da educacéo brasileirae seu caréter dual, do qua aEduca
¢&o de Jovens e Adultos condtitui forte expressao.

Paratanto, organizamos uma propostade traba ho que visa atin-
gir 0s seguintes objetivos: @) compreender a EJA na perspectiva his-
térica, conhecendo seus condicionantes sociais, politicos e econd-
micos; b) propiciar areflexdo sobre as especificidades e as prioridades
da EJA no Brasil, hoje, como expressdes de seus condicionantes
histéricos; ¢) conhecer os principais fundamentos tedrico-metodol 6-
gicosdaEJA; d) refletir sobre aformagdo do educador frente aespe-
cificidade daEJA; €) conhecer as principais demandas e agBes atuais
do Estado, do Capital e do Trabalho no &mbito daEJA.

Jaos professores de EJA darede municipal de Niterdi, que parti-
ciparam do Curso Formacdo Continuadade ProfessoresdaEJA (MEC/
FNDE/PTA), realizado em 2004, constituiam um universo diversifica-
do. Por um lado, encontramos ainda presente uma perspectiva baseada
navisdo da EJA como reposi¢ao de escolaridade, nalégica do ensino
supletivo, apoiada, conseqiientemente, numa perspectiva conteudista
da educacéo escolar; de outro lado, encontramos umavisdo aligeirada
da prética pedag6gica, justificada pelo fato de que os alunos jovens e
adultos ndo requerem o dominio de conhecimentos mais complexos e
aprofundados, mas t&o-somente a certificacdo. Destacavarse, entre-
tanto, um conjunto de propostas e agdes indicativas de caminhos ino-
vadores capazes de potencializar o espago-tempo escolar, tornando-o
uma fecunda possibilidade de apropriagcéo e construcdo de conheci-
mentos por parte dos alunos e, também, dos professores da EJA.

Nessarealidade, em muito semelhante adamaioriadas redes de
ensino publico do pais, procurou-se potencializar os caminhos

11O referido curso foi realizado na gestdo da Prof2. Jaqueline Ventura como
coordenadora de EJA, na rede municipal de Niter6i.

137



inovadores que emergiam, tornando-os, gradativamente, uma carac-
teristica das escolas que of erecem essa modalidade de ensino. Inten-
sos debates, exposicao de divergéncias e conflitos, descobertas e
aprofundamento de estudos marcaram o trabalho que evidenciou o
fato de que em que pesem dificuldades de diferentes ordens, aescola
€ dotada de uma plasticidade que possibilita a ruptura com normas
burocréticas e conformadas & ordem. Para muitos dos professores
gue participaram do curso, ficou claraapossibilidade de que aescola
sejatambém lugar privilegiado paraassumir o risco de ousar.

Diferentes lugares, diferentes olhares, concepcdes distintas
marcam os queintegram astrés experiénciasaqui referidas. Entretan-
to, as bases tedrico-metol 6gi cas organi zadoras dessasiniciativas dis-
tintas apontavam para um eixo estruturante em que se entrelacam a
concepcao de trabalho como produgéo da existéncia e a histéria das
lutas de multiplos agentes sociais pelo direito a educacao.

O trabaho, compreendido em seu sentido ontolégico, do mesmo
modo inerente acadaum e atodos os sereshumanos, significaaativida-
de vital de autoconstituicdo humana. Resgatando, assm, a concepcéo
detrabalho como redlizagdo individual esocid que, em suaessncia, néo
sedivorciadavida, tornou-se possivel a muitos reconhecerem-se como
participes da construcao do ser e do mundo, nos planos materid, ético e
estético. A apropriacdo detal perspectivaconcorreu, deformasignifica-
tiva, para estruturar, em outras bases, avisdo que tinham dos alunos da
EJA e do préprio significado de seu trabal ho.

Nesse sentido, trazer aHistoriapara o centro das reflexdes pro-
piciadas pelos diferentes cursos tornou-se uma decorréncia, visto
gue “A histéria nada faz, ndo possui riquezas imensas, ndo entraem
batalhas. E, antes, 0 homem, o homem realmente vivo que faz tudo,
guepossui equeluta’” (MArx, K. Apud. CaArr, 1978, p. 45). Passou-se,
assim, acompreender a histériacomo expressao do traba ho humano
em todas as suas dimensdes, como materializacdo dalutadidriapela
producdo da existéncia, o que sublinha, em nosso caso particular, a
importancia da educacéo e, particularmente, a esséncia da Educacéo
de Jovens e Adultos como direito, ainda hoje negado.

Buscamos, assim, atuar para além do discurso denunciador e
concretizar préticas educativas que propiciem aos trabalhadores o
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pleno conhecimento de si mesmos e de suas potenciaidades, en-
guanto sujeitos individuais e coletivos. A reflex&o, nesse sentido,
aponta para o fato de que as agdes educativas que pretendam concor-
rer para a efetiva transformagao social ndo devem ficar restritas a de-
nunciadaexploragéo e ao apel o a solidariedade, como motivadoresde
Iuta. Enquanto amaior parte dostrabalhadores guardar, intimamente, a
crencade que o lugar que ocupam nasociedade € aquele quelhes cabe,
uma vez que pouco ou nada podem fazer de melhor ou diverso, pode
faltar a motivag&o essencia aluta por mudancas estruturais.

Tal perspectiva evidenciaaimportancia da educacdo como espa-
co deluta, no qual € possivel propiciar, acadaum e atodos, as condi-
¢Oes de conhecer as mlltiplas possibilidades da vida e as suas poten-
cialidades sufocadas ou, mesmo, desconhecidas—ou ainda, como diria
Ranciére, das muitas vidas que Ihes sdo roubadas. Consideramos esse
um dos elementos essenciais que deve orientar aformulagdo dos prin-
cipios e objetivos das propostas de formagédo dos educadores de jo-
vens e adultos trabalhadores. Do mesmo modo que entendemos que,
apesar de todas as inegéveis dificuldades, € a escola publica o lugar
privilegiado parauniversalizar o acesso ao conhecimento, o que sefaz
essencia na construcdo de uma sociedade efetivamente democrética.
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Duas experiéncias em
duas redes de formacao

Aprendizados e desafios

Liana Borges

A\ redlizaczo destel SeminérioNacional deFormagio deEducadores
de JovenseAdultos (EJA) acontece em um tempo histérico importante.

Em meados de 1996 o Brasil vivenciou um intenso processo de
articulagcéo naciond, mediante a sua regionalizacdo, com o objetivo de
diagnogticar 0 andfabetismo absoluto e funciond e os indicadores de
escolarizacdo bésica de pessoas jovens e adultas, incluindo o mapea
mento da demanda potencia e da oferta nas redes plblicas e privadas.

Todos os estados se mobilizaram e produziram documentos que
refletiam a conjuntura local da EJA, sendo que esses voltaram a se
reunir em regides. O Sul encontrou 0 Sudeste em Curitiba e daguele
encontro houve uma sistematizacgo. O mesmo se deu no restante do
Pais e no més de setembro desse mesmo ano, em Natal, realizou-se o
Encontro Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (quem sabe ndo
deveriamos denominar esse momento de | ENEJA).

1 Em 1998, voltamos a nos encontrar em Curitiba em outro Encontro Nacional
de EJA — que poderia ser o 11 ENEJA.
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Aqueleacontecimento foi um marco natrgjetériadaEJA, jaque
da reunido de educadores, pesquisadores, governos e movimentos
sociais, resultou ndo somente em umaandise daEJA, mas principios
politicos e pedagdgicos.

Desde entdo, acBes concretas, tais como a composi¢ao de poli-
ticas publicas nas trés esferas de poder; o alargamento dos espagos
de estudo, pesquisa e sistematizacdo; a organizacdo dos féruns esta-
duais, das redes e movimentos de educagéo popular; a aprovacédo do
FUNDEB, traduzem o crescimento daimportanciadaEJA no cenario
educacional e politico do Pais.

Primeiramente, paradar inicio areflex&o sobre 0 temaproposto —
A formag&o continuada dos educadores de EJA, situo minhas colo-
cagdes porque, diferentemente da maior parte dos convidados desse
seminario, minha experiénciando se dano meio académico e nafor-
macadoinicial.?

Desde o final dadécadade 80, como gestorade politicas publicas
de Educacdo de Jovens e Adultos, tanto na rede da cidade de Porto
Alegre quanto nado Estado do Rio Grande do Sul, minhaag&o palitica
e pedagdgica esta voltada para a formag&o continuada para professo-
res e educadores de educagdo basica de pessoas jovens e adultas.

Feita essa introducdo, passamos a tratar das experiéncias que
contextualizam este artigo e que representam a base de minhas con-
vicgBes — provisdrias ou ndo, sem reduzir ou subestimar outras que
se cruzam com essas.®

Acrescento que ndo € objetivo deste artigo realizar um apanhado
da organizac&o curricular, do detalhamento dos mecanismos de acesso,
daaprendizagem dos educandos ou daavaiacdo, masdefazer um recor-
te no que tange a rede de formac&o continuada dessas experiéncias.

2 Neste artigo trato a formagéo inicial no seu “sentido restrito”. Ou seja, € a
formag&o que se da na graduagdo, mesmo que reconhecamos que, NOSs meios
académicos, ha oferta de formagdo continuada em programas de extensdo.
Mas, de qualquer forma, compreende-se que a formag&o inicial tem um “locus’
préprio — a Universidade.

3 Atualmente fago parte de uma ONG — Didlogo — Pesquisa e Assessoria em
Educagdo Popular —, realizando assessorias para administragdes publicas e
movimentos sociais, na EJA ou em outras frentes da educacdo bésica.
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A primeiraexperiénciadiz respeito ao periodo de dez anos con-
secutivos (1989- 1998) em que tive a oportunidade de coordenar a
EJA de Porto Alegre, juntamente com um grupo de pessoas.

Em junho de 1989 o Servico de Educacdo de Jovens e Adultos
(SEJA) foi criado apartir de um pequeno grupo de coordenagdo evinte
professoras que assumiram a afabetizacao* de funcionérios munici-
pais e de uma parcela da cidade, em um espago que € referéncia— o
Mercado Publico, lugar central, em que circulaboa parte das pessoas’.

A partir de uma prética concreta, passo a passo, fundamentado
em constante did ogo, fomos construindo e aperfeicoando umagrande
e complexa rede de formag&o continuada de professores e educadores
deEJA. Traba hdvamos de acordo com a estrutura da SecretariaMuni-
cipa de Educagéo e do governo porque a populacéo da cidade estava
distribuidaem dezesseisregidesdo Orcamento Participeativo (OP). Para
dialogar com aldgicade democratizacéo implementada pel o OP, com-
pomos grupos de apoio pedagdgico regionalizados (GAPS).

O GAP concretizava suas agOes em reuni des semanais de prepa-
racéo, organizacdo e avaliagdo. Sem receio de dimensionar ao extre-
mo, o dia-a-diado SEJA foi definido por meio de umaestruturasisté-
mica que tinha como propdsito ouvir todos os envolvidos —
professores/educadores, educandos e comunidade escolar, em tem-
pos e espagos especificos ou néo.

Assim como 0 GAP, o grupo de professores/educadores se reu-
nia semanamente. As reunides contemplavam os seguintes agrupa-
mentos: professoras alfabetizadoras ou por disciplina, por area de
conhecimento, por escola (todos professores juntos), por regido do
OP, com os educandos, com a comunidade, por temas em estudo ou
em funcéo de algumaatividade particul ar (producéo doslivros* Pala-
vrade Trabalhador” e as preparagdes dos Congressos de Educandos
do SEJA edo MOVA-POA).

4 De 1989 a 1992, o SEJA ofertava 0 1° segmento do ensino fundamental. A
partir de 1993, gradativamente, ampliou para o 22 segmento e, em 1997,
passou a realizar o Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (MOVA).

5 As aulas aconteciam nos locais de trabalho dos funcionérios da limpeza urbana,
em horérios estipulados em Decreto Municipa ou, no caso do Mercado Publi-
€O, Nnos trés turnos.
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Como a formagdo semanal se tornou determinante, o ingresso
de professores no SEJA estava condicionado a presenca nas quar-
tas-feirasanoite, em carga horariaincluidano regime de trabal ho.

A formagdo continuada-permanente® tangenciou outros aspec-
tos como a organizacdo de um concurso publico para o SEJA e a
publicacéo de Cadernos Pedagdgicos do SEJA e do MOVA-POA.

A formag&o continuada-permanente ndo pode ser solitéria, falan-
do exclusivamente do seu préprio universo, ja que ha problemas e
limites que ndo somos capazes de perceber sem acontribuicéo de espe-
cialistas e parceiros da proposta politico-pedagdgica em andamento.
Nesse ponto, tanto 0 SEJA quanto 0 MOVA-POA foram contemplados
com a presenca de nomes importantes da educacdo popular, do cons-
trutivismo sociointeracionista, da linglistica e de tantas outras fontes
tedricas que atravessaram a praxis da EJA de Porto Alegre.

A formagdo continuada-permanente foi essencial na consagra-
¢do do referencial tedrico-prético denominado de Totalidades de
Conhecimento, particularmente para 0s governos populares.

A segunda experiéncia que faco destague € a que vivenciamos
no periodo de 1999 a2002, nainsténciado Governo Popular do Esta-
do do Rio Grande do Sul.

Diferentemente de Porto Alegre que comegou do marco zero, 0
Rio Grande do Sul tinha tradicéo na oferta de supléncia e umarede
amplade escolas (mesmo que muito aquém da demanda).

A partir de um coletivo de coordenaco, tivemos a tarefa de
recriar os aprendizados dos anos anteriores com base em um cenario
imensamente (quantitativo e qualitativo) maiscomplexo e desafiador.

A coordenacéo estadual era composta de mais de vinte pessoas,
e essa se articulava permanentemente com as coordenadorias, ou sgia,
com mais de uma centena de coordenadores regionais.

Milhares de professores e educadores populares, algo em torno
de oitocentas escolas e milhares de salas de alfabetizac&o do MOVA-
RS, além de quase quatrocentos mil candidatos aos Exames Supleti-
vos (dados de 2002), resumem a dimensdo do que tinhamos a fazer.

8 A seguir fundamentarei a razéo do uso da expressdo “continuada-permanente”.
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Agorando maisnum territorio urbano, masrural, com caracteris-
ticas econdmico-culturais peculiares de cadaregido (alemd, italiana,
indigena, afrodescendentes, etc) e com uma pesada heranca de trinta
anos de supléncia, portanto, ndo nos restava aternativa que ndo ade
redefinir a conformac&o de uma rede de formag&o continuada que
fosse permeada pelas peculiaridades do Estado.

Mesmo com os empecilhos de uma méquina estadual, marcada-
mente despreparada para dialogar com acomunidade escolar e civil,
fomos rompendo com muralhas administrativas e politicas, para es-
treitar relagdes entre esses segmentos e a politica educacional.

A rede deformacdo de EJA foi searmando lentamente. As estra-
tégias de aproximacdo se constituiram, levando em consideragéo as
condigBes de cada coordenadoria regional.

Como adotamos um conjunto de instrumentos e de movimentos
similares ao que realizamos em Porto Alegre, aqui vamos discorrer
sobre aimplementacéo do MOVA-RS, porque experiénciateve
um significado politico de tamanhaintensidade para o governo como
um todo e para a politica de educacdo, em particular.

O MOVA é um Maovimento de Alfabetizacdo de pessoas jovens
e adultos, no Estado chamada de MOVA-RS.

O MOVA-RSfoi pioneiro’ enquanto umaagdo com caréter esta-
dual, com principios voltados a construgdo de uma préatica popular
que se propds aromper com aidéia das Campanhas e de seusideais
assistencialista e compensatorio.

A atuacdo do movimento foi marcante, em vez que abrangeu
mais de trezentos convénios com todos 0s segmentos da sociedade
organizada, e esses|evaram aafabetizagdo paramais de 90% dos 497
municipiosdo Rio Grandedo Sul.

A formagao continuada-permanente também se deu em rede, a
partir do desencadeamento de ages formativas, com vistas a garan-
tia do envolvimento de todos os seus dirigentes e protagonistas, em
espacos e em instancias diversas, através de relacoes horizontais, em
guetodos protagonizavam acomposi ¢ao da praxis do movimento, em
circunstancias prévia e coletivamente planejadas.

7 Outros MOVASs estaduais: Rio de Janeiro, Acre e Mato Grosso do Sul.
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Essarede de formac&o tinhaum conjunto de diretrizes e principios
politicos e pedagdgicos que articulavam e unificavam as agdes for-
mativas para viabilizar a construgéo de teorias e préticas que davam
sustentacdo a identidade do MOVA-RS.

As diretrizes e os principios politicos e pedagdgicos eram os se-
guintes:

1) Construcéo deuma CulturadeAlfabetizagdo—Duasforam as
bandeiras do MOVA-RS: alutaem defesadaescolapiblicae
a garantia do direito a educacéo, sendo que o governo do
Estado do Rio Grande do Sul se colocou como indutor da
demanda de pessoas jovens e adultos ndo-alfabetizadas.

2) Continuidade da alfabetizagdo — O compromisso com o aces-
s0 a0 Ensino Fundamental, jaque aa fabetizagéo eraparte de
uma politica publica da Educacdo de Jovens e Adultos.

3) Mobilizac&o das organizagbes popul ares, universidadeseins-
titui¢des publicas— de pd meio de parcerias estabel ecidasem
convénios, com atribuicfes definidas. O Estado repassava
gjuda de custo, materia didético-pedagdgico e assegurava
as condicdes para a formagéo continuada-permanente dos
protagonistas do movimento.

4) Conceito de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultos —
Abrangeu 0 acesso ao 1° segmento do Ensino Fundamen-
tal. Do ponto de vista pedagégico, ameta eraa“ alfabetiza-
¢do inicia” (nivel afabético®), entretanto, ndo sd na cons-
trucdo desse codigo, mas também nos outros campos de
conhecimento.

5 Educacdo Popular e a construcdo da leitura e da escrita— O
conceito de afabetizac8o esteve apoiado na concepcéo Frei-
reana, isto €, libertadora e como ag&o cultural, e ametodolo-
giautilizadafoi ado TemaGerador.

A rede de formacéo teve como suporte uma organizagdo ma-
croestrutural .

8 Nivel alfabético compreendido como uma etapa demarcatéria da transicdo dos
educandos do MOVA-RS, néo como indicador do término da alfabetizacéo.
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a) Coordenacdo Estadual — Composta por um coletivo de coor-
denadoresdapoliticapublicade EJA, com sede na Secretaria
de Estado da Educacgo, no Departamento Pedagdgico. O pro-
cesso de formagdo das Coordenagdes Regionais erafeito por
essa coordenacéo.

b) Coordenagéo Regional — Composta em cadaumadasvintee
nove Coordenadorias de Educacdo. Responsabilizavam-se
pelacoordenacdo, implementacdo e acompanhamento em cada
regido. A principal tarefafoi a organizag8o dos espacos regio-
nais de formacao.

¢) Animadores Populares de Alfabetizac&o — Grupo composto
por quase 497 tivistas sociais (um por municipio), de movi-
mentos do campo e da cidade. Mediavam e divulgavam o
movimento porque conheciam 0s espacos organizados de
suas cidades.

d) Apoiadores Pedagdgicos Populares — No final de 2002,
contavamos com 1.100 apoiadores, e esses se responsabili-
zavam pela formagado pedagogica dos Educadores Popula-
res. Haviaum Apoiador Pedagégico Popular para cadaseis
Educadores Populares.

€) Educadores Populares — Ao final do governo, atingimos a
marca de 8.000 educadores populares, um para cada sala de
alfabetizacdo. O critério utilizado naescolhado educador era
ser referéncianacomunidade, portanto, suaindicacéo sedava
pela entidade que conveniava.

f) Educandos (as) — Em torno de 200 mil pessoas foram
alfabetizadas ou se encontravam em processo de alfabe-
tizac8o (periodo 1999-2002), e aprioridade no atendimen-
to foi dirigida as mulheres, negros(as), indigenas, cam-
poneses e idosas(0s).

O MOVA-RS, no campo da construcdo do conhecimento, fir-
MOU-Se como umaexperiénciasingular no pais, visto que aformagéo
continuada-permanente considerou 0s segmentos acima menciona-
dosemterritériosdeformulagdo, trocas, avaliacdo e reflexdo em con-
textos estaduais, regionais e municipais.
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Formacao estadual

Semindarios estaduais

Com periodicidade anual, os respectivos segmentos participa-
vam do Encontro de Entidades, da Formacdo Estadual de Animado-
res Populares de Alfabetizacdo; da Formacdo Estadual de Apoiado-
res Pedagdgicos e do Seminério Estadua de Avaliacéo (neste Ultimo
havia a representag@o de todos os segmentos).

Curso inicial de formacao de apoiadores pedagdégicos

No ano de 2001, realizamos dois cursos de Formag&o Continua-
da de Apoiadores, com duragéo de 20 horas, O 1° curso foi sobre a
psicogénese dalingua escrita, e 0 2°, sobre Tema Gerador.

Formacao regional

Curso inicial

Ocursoinicial ocorriasempre que seformulavam novos convé-
nios. Com seteturnos, cinco em horario continuo, em regimeintensi-
vo, em um local com alojamento, com todos 0s sujeitos que ingres-
sam no MOVA-RS. Nos outros doisturnos, os apoiadores reuniam-se
com os Educadores, antes do comeco das atividades, para plangja-
mento daformagéo semanal e das primeiras aulas.

A pautado cursoinicia eraaseguinte: 8) MOVA —HistéricodaEJA
para estabelecer a distinggo entre movimento e campanha; 0 que € 0
MOVA — papéis e tarefas dos diferentes segmentos; b) Educacdo Popu-
lar —concepcdo; conceitos, principiosem Paulo Freire (did ogo, transfor-
macao, libertacdo, autonomiae cidadania); ¢) Construtivismo sociointe-
racionista— psicogénese dalinguaescrita; erro construtivo, respeito aos
saberes do educando e plangiamento do primeiro encontro.

Formacdo mensal

A organizacdo das reunides mensais ocorriam em oito meses
definidos nas regides, abarcando animadores e apoiadores, em doze
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horas mensais (um turno para animadores e dois para apoiadores).
Cada regido contava com assessoria externa para cinco meses de
formacgo, ou sgja, para60 horas.

Encontros regionais do MOVA-RS

Em cadaregido, organizavam-se Encontros Regionai s como ati-
vidade de formacdo e de confraternizacdo com todos os atores —
Animadores(as), educadores(as), apoiadores(as), educandos(as),
entidades e coordenages.

Formacao semanal

Um espaco definido como critério de participacéo no MOVA-RS,
tanto para os educadores como para apoiadores, ja que ndo havia
nenhum educador(a) sem formagdo semanal e ocorrianos municipios.

Outros espacos de formacao

Encontro nacional de MOVAs

O MOVA-RS, em 2001, deu inicio aos encontros de MOVAS.
Neste ano de 2006, realizamos o VI Encontro Nacional do MOVA-
Brasil (Fortaleza—15/17 dejunho).

Encontro internacional de alfabetizacao

Em decorréncia do Protocolo de Intengtes do MOVA-RS com
Nunca es Tarde — Argentina, Federag@o Universitaria, no mes de no-
vembro realizaremos Encontros | nternacionais de Alfabetizag&o.

Outros espagos para formagao

A (re)construcéo e o fortal ecimento darede de formagéo impli-
cava estabelecer contatos e buscar parcerias para que assessores
olhassem criticamente para o trabalho do MOVA-RS. Paraisso, as
coordenacfes estadual e regionais participam de encontros, semi-
narios, congressos e foruns, tanto para autoformagéo quanto para
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socidizag8o daexperiéncia(Forum Socia Mundial, COLE, ENEJAse
do Férum Mundial de Educag&o).

Publicacées

O MOVA-RS contemplou uma politicade publicagbes parasis-
temati zaco e socializacdo da experiénciae organizacdo de materiais
didéticos. Produziu o Cadernon®1—0O queéo MOVA-RS; o Caderno
n° 2 — Politica de Formacgo; o Dicionario do(a) Educando(a) e as
cartelas com o afabeto. Publicamos o livro De angicos a ausentes,
sob coordenagdo de Carlos Rodrigues Brandéo.

Imprimimos a colecdo Viver e Aprender (8 mil exemplares) eo
Caderno n® 14 —do MOVA-POA (8 mil exemplares). Adquirimosobras
relativas & Educagdo Popular — Pedagogia do Oprimido, Pedagogia
da Autonomia, A Mistica do Animador Popular, Paulo Freire para
Educadores e O que € Participacao®.

No cernedesses depoimentos sobre Porto Alegree sobreo Rio Grande
do Sul, faco quatro destaques antes de adentrar nos aprendizados e desa
fiosretirados dessas e de outras experiéncias que agui ndo foram tratadas.

O primeiro destagque esta rel acionado aos conceitos de formagéo
inicial e continuada, umavez que parao poder plblico e paraos movi-
mentos sociais e popul ares, ambas modalidades de formag&o ocorrem.

Quando um grupo de professores/educadores™® de EJA se orga-
niza, € comum aredlizacdo de cursosdeformacéoinicial, cujaaborda-
gem tratado histérico e dalegislacdo daEJA, dos principios da Edu-
cacdo Popular e dos aspectos psicogenéticos da lingua escrital!, em

9 Acéo Educativa (SP), Paulo Freire, Grupo TAO, Vera Barreto e Bordenave.

10 Utilizo a expressdo professor/educador nd com o sentido de oposi¢éo, mas para
distinguir uma da outra. Na primeira situaggo, considero a formagéo inicid (norma
ou superior); na segunda, S0 as pessoas que atuam em educagdo, quase sempre com
carder popular e que néo tém a formagdo inicid. Nao quero dizer com isso que um
professor ndo possa (e concordo plenamente) se congtituir um educador popular ou
vice-versa. Na PUCRS, neste ano de 2006, comecou um curso de Pedagogia
dirigido somente para educadores do MOVA-POA e de Creches Comunitérias.

1 Esta afirmagéo esta apoiada nas préticas de EJA de uma boa parte das adminis-
tragdes publicas populares, dos Movimentos de Alfabetizagdo (MOVAS) e de
outras experiéncias como a do BB-Educar, do MST e do MAB, por exemplo.
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se tratando de alfabetizac&o. A seguir, aformacdo continuada se ins-
taurana perspectivado aprofundamento dessas teméticas, bem como
na ampliacdo dos assuntos a serem abordados; esses séo indicados
tomando-se por base a prética cotidiana da sala de aula.

O segundo destaque esta na compreensdo de que ha umatrama
entre aformacao inicial e a continuada, posto que uma esta estreita-
mente relacionadacom aoutra. Oslimitesentre elas sdo quase imper-
ceptiveis, ja que duas tratam de assuntos que sdo demandados das
brechas que a formac&o académica oferece.

Na maioria das situagdes, observamos que os professores/edu-
cadores trazem pouco conhecimento tedrico e/ou pratico sobre EJA.
Por isso, aformagdo inicial é estratégica numa politica de formagéo
continuada, servindo, dessa forma, como sinalizadora dos possiveis
limitesdecorrentesdaformagéoinicial.

Entretanto, reconhecemos avancos na oferta e na preocupacdo
com aqualidade daformacdo inicial, na direcéo de que essa se volte
para a estruturacéo de referentes articulados com os desafios deriva-
dos das experiéncias dos professores/educadores.

Damesmaforma, relativisamos aformagao continuada, umavez
gue nem sempre se articula as reais necessidades e interesses dos
professores/educadores e também porque néo atribuimos aformagéo
continuada um caréter salvacionista e asséptico. Ao contrério, essa
insténcia de formac&o apresenta contradicdes e avancos da mesma
forma, ou mais, queaformacdoinicial.

Umadiferencaimportante entretais constatacoes € que aforma-
¢do continuada, por setratar de um movimento que faz parte do dia-
adiadasaadeaula € mais permeavel as avaliagbes permanentes e
as correcBes de rumo nos fazeres educativos.

O pentitimo destague passa pela compreensdo de que aformagéo
continuadatem dois pré-requisitos para que se realize com propriedade.
Um, éagarantiade sistematicidade, de permanéncia, deum plangjamento
que aponte agdes a curto, médio e longo prazos, a partir das visdes dos
gestores, dos professores/educadores e dos educandos.

Defendemos o hindmio continuada-permanente, porque nem
sempre a formagdo continuada tem a preocupacéo de assegurar a
sistematicidade dos momentos de formag&o.
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Nesse sentido, pensamos que a melhor forma de implantar essa
relagdo continuada-permanente € assegurando a constitui¢o de es-
pacos semanais de didlogo entre os professores'educadores — seus
saberes, impasses, avangos e limites.

Para tanto, a formac&o continuada-permanente'? deve se orga
nizar em torno das necessidades advindas da prética e da busca de
instrumentos que assegurem o estabelecimento da reflexao sobre a
acdo, e assim sucessivamente.

Outro pré-requisito € ainstituicdo de um quadro de referéncias
coerente, cujos autores trabalhados se complementem e se identifi-
guem com aespecificidadedaEJA e com o que é pretendido do ponto
de vistada elaboracdo de um sistema curricular préprio.

Desde esse angulo, comumentemente constatamos uma alter-
nanciade paradigmas no campo daeducacdo e daEJA, um movimen-
to quadrienal®® combinado com as trocas dos governos e de suas
politicas governamentais. Todavia, tal alternéncia tem gerado mais
problemas que vantagens para a concretizacdo de elementos que
identifiquem o que éaEJA, até no que tange a distin¢éo dessamoda-
lidade de educacéo entre as demais.

O quarto e Ultimo destaque, talvez 0 mais importante que os
anteriores, passa pela postura dos formadores de formago inicial
ou continuada.

Propomos que se pensem em processo de autoformag@o, colo-
cando-se ao lado, tdo sabios quanto ignorantes, tdo aprendentes
como ensinantes em relagdo aos professores/educadores, perfilan-
do-se atentamente aos que todos tém a dizer.

Como gestores de um processo de formagdo continuada-per-
manente, devemos nos posi cionar como mediadores e ouvintes res-
peitosos dos conhecimentos espontaneos ou sistematizados que

12 A partir deste momento passo a utilizar o bindmio continuada-permamente,
com o intuito de demarcar a diferenca. A formagdo continuada pode ser pontu-
al/eventual e a permanente esta vinculada a uma certa sistematicidade que
considero imprescindivel do ponto de vista da reflex8o sobre a prética concreta

13 Ou até mesmo dentro de uma mesma gestdo quando ocorre a troca de
secretério(a) de educagdo.
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sdo apresentados pelos professores/educadores. Temos a tarefa
de criar mecanismos, espagos, tempos e téticas que propiciem a
reflexé@o sobre a agéo.

Nas gestdes de governos municipais e estaduais de que partici-
pei, foi umarealidade a efetivacdo de atividades paraosdirigentes da
EJA e o chamamento de representantes das opgdes tedricas assumi-
das, atal ponto que se reservavam instantes de planejamento, estudo
e avaliacao dirigidos especificamente as equipes de coordenacdo dos
processos formativos dos professores/educadores.

A propdsito, cada vez ficamais evidente o quanto é importante
a consolidacdo de uma identidade grupal entre os gestores de uma
politica publica de EJA, j& que os embates nas institui¢gdes — Conse-
Ihos de Educacéo, legislativos municipais e estaduais, Tribuna de
Contas, meios académicosesindicais, entre outros, exigem freqiente
disputa acercada EJA.

Tal como afirmamos noinicio dessaabordagem, néo cabe diabo-
lizar e condenar aformacdo inicial nem tampouco santificar e absolver
a continuada-permanente, mas encontrar pontos e pontes, tendo em
vista que ainda estamos compondo outraimagem sobre a EJA, seus
professores/educadores e educandos.

Considerando a existénciade umasociedade que insiste em per-
ceber nosso trabalho como algo de segunda categoria, permanece
atual o desafio de problematizarmos o que esperam de nds, isto €, que
continuemos a fazer a adaptacdo do modelo da escola das criangas,
infantilizando os jovens e adultos mediante abordagens conteudis-
tas descoladas do cotidiano.

Por outro lado, permanece no ambito das politicas publicas edu-
cacionais avisdo do aligeiramento e do encurtamento dos tempos de
ensinar e de aprender. A garantia da certificacdo vem movendo as
préticas de EJA em contraposi ¢ao aos processos libertadores de edu-
cacdo de jovens e adultos.

No outro extremo, algumas politicas educacionaisfazem acurva
turadavara, imprimindo no curriculo de EJA amesmaldgicado curricu-
lo dainfancia: regulam a fregquiéncia em 75%, cOMO Se 0S jovens e 0S
adultos tivessem todo o tempo somente para a escola; estabelecem
percursos de aprendizagem apriori eiguais paratodos, sem considerar

153



154

queatrajetdriade aprendizagem € multipla; desconsideram adiversi-
dade que é a caracteristica central da EJA. Género, geracOes e fases
davida, etnia e raca, religiosidade e sexualidade, sdo elementos que
enriquecem curriculo em termos de possibilidades, e ndo de produto-
res de problemas, como considera a escola “tradicional”.

A formag&o inicial e acontinuada-permanente esto no centro des-
tefuracdo e cabe a esses dois movimentos contribuir paraaestruturacéo
de agBes educativas que favorecam a transformacdo da sociedade.

Sem a pretensdo de esgotar temética tdo ampla, aponto alguns
indicativos sobre as aprendizagens, decorrentes da praxis da forma-
¢&o continuada-permanente e os desafi 0s que temos em aberto e que
estdo em decurso de superacéo.

No que serefere as aprendizagens sugiro cinco balisadores para
reflexdo:

= Construcdo da identidade da Educacéo de Jovens e Adultos,
tanto com base em redefini¢des legais e conceituais como
através de um desenho curricular proprio (teorias/préticas/
metodologias). Entretanto, para que isso ocorra, faz-se ne-
cessério aampliagdo davisdo que a sociedade e que aeduca-
¢éo tem sobre quem s8o 0s sujeitos que estdo na EJA: edu-
candos e professores/educadores. Acentuo que ha uma
distorcdo nos trajetos escolhidos para assentar a identidade
daEJA em outros patamares. Geralmenteiniciam pel o estudo
da legisacdo e depois se debrucam em estudos com tracos
tedricos. Ou sgja, as opgdes conceituais sdo submetidas as
leis. Nesse caso proponho o inverso. Devemos iniciar pelo
estudo apurado das pesquisas, andlises de praticas reais de
EJA. A seguir, de posse do que queremos projetar no curricu-
lo, teremos um olhar mais acurado sobre as determinacdes
legais. Sendo assim, nossa capacidade de encontrar possibi-
lidades no interior das defini¢cBes dos Conselhos de Educa-
¢a0, daLDBEN, etc, émaior. Outramatériaaexaminar €oraro
conhecimento existente sobre os universosjuvenil e adulto, e
issoinstitui umafragilidade no campo curricular, umavez que
a EJA é pensada ou a partir dos olhares dos professores/
educadores ou das vivéncias da infancia.



= Definicdo de um quadro tedrico de referénciaem que o lega-
do da Educac&o Popular seja resgatado conquanto centrali-
dade na organizacdo de praticas educativas voltadas aos
interesses e as necessidades das pessoas jovens e adultas.
A Educacdo Popular nos garante um acervo de teorias e
préticas pertinentes as origens da EJA no pais e no restante
daAmérical atina. E como um porto seguro daidentidade da
EJA. Nelarespa dados, temos menores chances de cometer
equivocos e de enquadrar a EJA noslimites e parametros da
escola“regular e supletiva’. No entanto, temos discernimen-
to para saber que a Educacdo Popular é insuficiente, visto
gue ndo contem todas as respostas de que necessitamos para
enfrentar adiversidade daEJA.

= Reflexdo sistematica sobre as agdes educativas dos professo-
res/educadores, alunos e de outros sujeitos que fazem parte
da EJA, a partir da reflex@o-ac&o, aliando teoria a prética e
vice-versa. E, especiamente, paraaproducdo de aternativas
concretas que ajudem na superacdo das dificuldades apre-
sentadas pelas dindmicas e diversidades que emergem das
relacBes que se estabelecem na EJA.

= Definicdo de umarede de formag&o continuada, com espacos e
tempos adequados as condigdes e as necessidades dos grupos,
tendo em vista a construcdo de um coletivo que sgia solidario.

= Sistematizacdo e socializac8o das aternativas produzidas pe-
los grupos que compdem a EJA, no sentido da explicitagdo
dos limites e desafios dessa modalidade de ensino e das pos-
sibilidades que a EJA nos apresenta como um segmento da
populagéo que se caracteriza pelapluraidade (geracional, ét-
nica, género, religiosidade, trabal ho, etc).

Os desgfios que estdo diante de nds ndo sfo de fécil superagdo
porque dependem decircuitos que estéo paradém dasdadeaul g, adian-
te da educagdo. Estdo contornados por politicas publicas sociais e por
um reordenamento das formas de pensar 0 modelo socioeconémico.

Eis os desefios:

= Superar a descontinuidade das politicas publicas de EJA e
das alteracBes constantes das rotas pedagdgicas.

155



156

= Avangar na compreensdo sobre quem sdo os educandos jo-
vens e adultos, ndo apenas para desenhar um melhor curricu-
lo, mas paraentender oslimites daescola, por exemplo, diante
das desisténcias desses em freqlientar a sala de aula.

= Aprofundar as relacBes entre as politicas governamentais das
trés esferas de poder, bem como dessas com 0s espagos aca-
démicos e com 0s movimentos sociais, no sentido de superar
a sobreposicéo de agbes e a duplicidade no uso dos recursos
publicos.

= Estabelecer didlogo e parceriacom aescolabasicade criancas
e adolescentes, ja que aforma como ainda nos percebem esta
carregada de préconceitos e olhares desconfiados sobre as
préticas que formulamos e executamos. A crescente juvenili-
zacdo da educacdo de adultos ndo representa um problema
paranés, mastem sido, em boa parte das situagdes, uma solu-
¢do paraaescola. A EJA cumpre um papel indispensavel nes-
sa conjuntura, porque a escola deve ser levada a pensar so-
bre as causas dos fracassos dos adolescentes e jovens.

A trgjetdria da Educacéo de Jovens e Adultos dos Ultimos vinte
anosindicasinais de vigor e de avancos que, mesmo que compreen-
damos que esse tempo é muito pouco para superarmos as marcas da
supléncia, da negagdo de um direito e de visdes assistencialistas
sobre as pessoas-alunos da EJA, possibilitam-nos analisar os esfor-
cos implementados na perspectiva da construcdo identitaria dessa
modalidade da educacéo basica.

Uma boa tradug&o desses esfor¢os pode ser identificada na atu-
acdo dos foruns estaduais de EJA, na crescente preocupagdo com a
producdo tedrica e, sobretudo, porque somos “deluta’ e ndo estamos
dispostos a retroceder, mas com energia para fortalecer insténcias de
debates reflexivos e propositivos.
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Os estudos e as pesquisas sobre a
formacao de professores para a

educacao de jovens e adultos
Uma releitura do siléncio, dos vazios e
das lacunas institucionais no Estado de Alagoas

Tania Maria de Melo Moura

Introduzindo a discussiao

Eﬂle texto tem como objetivo principal problematizar sobre a
situacdo daofertade formacdoinicial de professores da/paraamoda-
lidade Educac&o de Jovens e Adultos por parte das instituicdes de
ensino médio e superior no estado de Alagoas e apresentar um balan-
¢o critico em torno de estudos e pesqui sas sobre aformagado continu-
ada dos professores realizados no ambito da Universidade Federa
do referido Estado.

Paraefeito didético, dividiremos nossas reflexdes em cinco pon-
tos: em primeiro lugar denunciamos o siléncio das propostas curricu-
lares e, conseqlientemente, os vazios em torno da oferta de formagéo
inicial de professores para a EJA pelas escolas plblicas de ensino
meédio na modalidade normal e pelas institui¢des de ensino superior
publicas e privadas. Em seguida anunciamos as atividades de for-
macéo continuada desenvolvidas pelo Centro de Educacgdo —
CEDU/UFAL - na metade da década de 1980 até 1990, quando
tudo comegou, movido muito mais pelacuriosidade “ molhadado senso
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comum” (FREIRE) e pelasensibilidade cristd, do que por umaconvic-
¢do politica, fundamentada cientificae pedagogicamente. No terceiro
momento, descrevemos a sistematizagdo e a organizagéo das agdes,
através da criacdo do Nucleo de Estudos, Pesguisas e Extensio so-
bre Alfabetizagdo (NEPEAL) no inicio dos anos 1990, dessafeitaja
com a influencia da formag&o continuada — endégena — do proprio
grupo coordenador do trabalho, referenciada em tedricos do campo
da Educacdo Popular e da Educagéo de Adultos. O quarto ponto de
reflex&o tem como marco o final de 1996 quando a gestéo da UFAL,
atravésdo CRUB, adere ao convénio com aComunidade Solidéria, e,
por “adocao”, o NEPEAL assume a coordenagéo do ProgramaAlfa-
betizacdo Solidaria (PAS) e de outros que se seguem. Ao assumir 0
programa, o grupo passaadirecionar o olhar paraaformacéo “emer-
gencial” dealfabetizadores quelangam méao de um repertorio teorico-
metodol 6gico no campo da Educacéo e daAlfabetizacdo de Adultos,
possibilitando a sistematizacdo das acBes. Finalmente avaliamos a
fase atual das agdes de formagdo que tem inicio apartir de 2002 com
aimplantag&o, no Centro de Educacao, dapds-graduacao lato estricto
sensu e a consequiente ingtitucionalizag&o do Grupo de Pesquisa Teo-
rias e Praticas em Educacdo de Jovens e Adultos, desencadeando
uma reconfiguragdo tedrico-metodol 6gica das atividades de forma-
¢do, possibilitando licBes que estdo descortinando outros caminhos
no campo daformagao.

Um olhar em torno do siléncio na formacao
inicial de professores para a EJA

No inicio da década de 2000, denuncidvamos (Moura, 2001)
existir um siléncio das escolas de ensino normal e dasinstitui¢des de
ensino superiores em torno de seus curriculos e ofertas de discipli-
nas voltadas paraaformacdo inicial elacunasem relagdo as politicas
deformagdo continuada por parte das Secretarias de Educacéo muni-
cipais e estadual para os professores que atuavam na Educacdo de
Jovens e Adultos.

Barros (2003), em sua pesquisa que desencadeou na disserta
¢80 de mestrado, realizou uma investigacdo documental e empirica
em torno dalegislacdo, dos curriculos e da ofertade formagéo inicial
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paraosprofessoresdaEJA. Osresultados confirmaram o “siléncio”, ja
denunciado, nalegislacdo e nos curriculos e 0 vazio em torno de estu-
dos especificos na area por parte dos professores e coordenadores.

A EscolaNormal, que formaos professores paraensinar naedu-
cacdo infantil e no primeiro segmento do Ensino Fundamental de
criangas, jovens e adultos, constata o siléncio absoluto. Os cursos
de formac&o de professores na modalidade normal n&o ventilam, em
hip6tese alguma, trabalhos direcionados para o contato dos seus
alunos com experiéncias préticas, voltadas paraa EJA.

Comprova Barros que ndo existe identidade como disciplina,
nem estudos especificos sobre EJA no curriculo da escola normal.
Segundo €ela, a EJA ndo é tratada na perspectiva de que os alunos
(professorandos) obtenham as informagdes minimas sobre a existén-
cia da érea, ndo lhes sendo possibilitado pensar e se apropriar dos
fundamentos tedricos e préaticos que explicam a teoria e as préticas
pedagogicas da EJA.

Barros (idem) denuncia que, apesar das discussdes da reforma
do Ensino Normal, previstapelal. DB 9394/96, o modelo que sevem
delineando ainda ndo atendera as modalidades de ensino, principal -
menteaEJA, levando-se em consideragdo arealidade e osindicesde
analfabetismo que persistem no Estado e no Brasil como um todo.

Os curriculos dos cursos de Letras na rede piblica e privada —
gue formam o professor para a docéncia em lingua materna e lingua
estrangeira no segundo segmento do ensino fundamental e médio,
nem sequer ventilam disciplinas queincluam aarea. O mesmo ocorre
em relacdo as demais licenciaturas. Havia, e aindahaum “siléncio”
total em relacdo adisciplinas que tratam da &rea.

No curriculo do curso de Pedagogia das instituicBes de ensino
superior publica estadual e instituicoes privadas ndo existia ainda
uma preocupacdo com aformacdo de professoresparaa EJA. Em uma
das institui¢des privada, no curso de Pedagogia apareciaadisciplina
Educacdo de Jovens e Adultos como eletiva, ou como uma unidade
dentro de outra disciplina “Processo de Alfabetizacdo”.

Na Universidade Federal de Alagoas, a preocupacéo de alguns
professores com a problemética do analfabetismo no Estado e a ne-
cessidade de contribuir com aformacao de professores para atuarem
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naarealevaram o colegiado do curso de Pedagogiaaintroduzir na pro-
posta elaborada em 1987 a Area de Estudos em Educacio de Adultos!,
composta de trés disciplinas. Evolugéo Histérica da Educacéo de Adul-
tos, Metodologia da Educacéo de Adultos e Alfabetizacdo de Adultos.
No entanto, a area, implantada em 1992, com 180 horas semestrais, a
partir de1997, foi extinta, transformando-seem umadisciplinae etivade
80 horas semestrais. Paradoxa mente, os alunos cursavam, e cursam, as
disciplinas pedagdgicas, principamente as metodologias das discipli-
nas especificas, do primeiro segmento do ensino fundamental efaziam, e
fazem ainda, estégio a noite nas escolas publicas em classes de EJA.

A realidade delineada acima prova que aformag&o de educado-
rese dfabetizadores dejovens e adultos, mesmo com todaa énfase que
vem sendo dada a &rea em termos de discussdes e relvindicages em
nivel naciona e internacional, continua no ostracismo, como se ensi-
nar a esses sujeitos fosse a mesma coisa que trabalhar com criangas.

Além deferir os principios constitucionaiselegais, essarealida
de impede os professores e alfabetizadores de

se apropriarem de um ideério pedagogico, influenciando ne-
gativamente em suas formas de concepgdo em relagdo a s
mesmos como profissionais, em relagdo as maneiras como
entendem os alfabetizandos e os tratam, enfim, afetando o
desenvolvimento das préticas pedagdgicas, transformando-as
em atividades pobres em todos os aspectos, causando prej ui-
zos para aqueles que a procuram. (Moura, 1999, p. 41)

Temos clareza de que a formagéo continuada é fundamental,
mas que €ela ressente-se de uma base tedrica sdlida por parte dos
educadores, que deveria ser proporcionada através de uma solida
formaco inicial, principalmente considerando as peculiaridades dos
jovens e adultos sujeitos da prética pedagogica. A auséncia da for-
macao inicia trés como consequiéncia vazios de saberes cientificos e
pedagdgicos na trgjetdria profissional que se tornam em lacunas as
vezes intransponiveis. Esses vazios e lacunas sdo levados para serem

1 Nessa época ainda fazia-se referéncia a Educagéo de Adultos (EDA). Somente
na metade dos anos de 1980, aparece a denominagdo Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), provocada pela juvenilizagdo dos sujeitos que a demandam.
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“preenchidos’ nas insténcias de formagdo continuada; no entanto,
como diz Névoa (1991, p. 24) “parece evidente que, tanto as Univer-
sidades como as escolas, sdo incapazes isoladamente de responder a
estas necessidades’.

Entendemos que as politicas e as agdes governamentais deve-
riam garantir a formag&o béasica e continuada de educadores de jo-
vens e adultos. Os curriculos dos cursos normais e das licenciaturas
precisavam incluir a formacao especifica desses profissionais, de for-
ma que eles tivessem acesso a saberes gerais e especificos numarela-
¢ao teoria-prética que desse conta das peculiaridades socioculturais e
pedagdgicas dos jovens e adultos trabal hadores, principa mente en-
tendendo como Ramalho que:

Uma prética profissional complexa como a docéncia exige
umaqualificacéo que deve ser desenvolvidanum processo de
formacao inicial que, mesmo ndo garantindo, por si O, um
ato grau de profissionalizagdo, é ainstancia especificaparaa
aquisicao das competéncias minimas paraexercicio profisso-
nal, servindo de base para outras modalidades formativas,
como aatuaizacdo eaformagdo permanente. (RamALHo, 1993,
p. 25. Apud. BARros, 2003, p. 48)

Como tudo comecou na Universidade: a necessidade
da formacao endégena dos préprios professores
para possibilitar a formacao exégena

Conformejaexplicitado, aUFAL enquanto instituicéo formado-
ratambém ndo ficou total menteimune ao siléncio em relacdo aoferta
de formagao inicial para seus proprios professores atuarem na EJA.
Aslacunas comegam ainquietar quando adirecéo do Centro de Edu-
cacdo — CEDU/UFAL —, em meados dos anos de 1980, convoca um
grupo de professores paraintervir narealidade educacional do Esta-
do, iniciando por acdes de alfabetizacdo da populacdo de umafavela
localizadaem um bairro circuvizinho ao campus.

Os professores que assumiram o trabalho foram formadosinicial -
mente no curso de Pedagogia da UFAL, logo ndo tinham estudos na
&rea. Por mais que estivessem sensibilizados, suas trajetérias de for-
macdo inicial — magistério, licenciatura e especializacdo — estavam
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fundadas no referencial tedrico-positivista, base da Pedagogia Libe-
ral, nas modalidades da Escola Tradicional e Tecnicista (LiBANEO,
1985, Saviani, 1997), que norteou os curricul 0s dos cursos superiores
durante aditaduramilitar. O que direcionavaas atividades pedagogi-
cas, narealidade, eraum sentimento cristdo, influenciado pelostraba-
Ihos desenvolvidos na lgreja e uma sensibilidade para os problemas
dos mais pobres. Logo, ndo existia os fundamentos tedrico-praticos
gue referenciassem o tipo de trabalho desenvolvido.

As acdes na favela mostraram a diregdo e a alguns professores
do CEDU anecessidade de comegar ainvestir no processo de forma-
¢do continuada dos professores que possibilitasse a apropriacdo e a
sistematizac&o dos saberes necessarios ao trabal ho politico-pedago-
gico com as classes populares. Decidiu-se por, através de uma parce-
riacom a Secretaria Estadual e Municipal de Educacéo, do MEB ede
Pastorais da Igreja, investir na formacéo enddgena dos professores.
Nesse sentido, foi firmado um convénio com a Universidade Federal
daParaiba(UFPB). A formacdo se deu mediante um curso de atualiza-
¢&o em Educacdo Popular, referenciado pelos estudos de SilviaMan-
frede, Jodo Bosco Pinto, Vanilda Paiva, Osmar Favero, Carlos Bran-
dédo, Paulo Freire e tantos outros tedricos que traziam as discussdes
parao Brasil no periodo da“abertura democrética’.

O referido curso possibilitou a estruturagdo de um grupo inte-
ressado em influenciar nas diretrizes politicas da afabetizacéo no
estado. Trouxe como resultado concreto a proposta da criagdo de um
nlcleo de alfabetizacdo, que veio a se condtituir posteriormenteno NU-
cleo de Estudos, Pesquisa e Extensdo sobre Alfabetizacdo (NEPEAL).
Também desencadeou entre alguns professores a necessidade de
continuarem suaformagdo em nivel de pds-graduagéo napropriaUFPB
e em outras instituicdes do centro-sul do pais.

Nesse periodo, mesmo apds a conclusdo do curso, ndo se tinha
definido uma concepcdo de formagéo de professores, mas entendia-
se a necessidade de capacitar professores e alunos com saberes ne-
cessarios ndo somente para“ ministrar aulas’, transmitir conhecimen-
tos, mastambém paraintervir com agdes que contri buissem com outros
processos educativos das classes populares.

Existia a consciéncia critica da redlidade em que se estava traba-
Ihando, da estrutura social que gerava a desigualdade e a exclusfo e,
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sobretudo, 0 papel dos professores e aunos e das ingtituigdes pablicas
na contribuicdo para manutencdo ou transformacdo dessas desigual da-
des. Entendia-se aimportancia daformacdo de profissionais que basea-
dano principio do didlogo proposto por Freire, pudessem seinstrumen-
talizar com saberes necessrios as intervencdes nessas estruturas.

Essa caminhada desencadeou naimplantacéo do NEPEAL, criado
em 19907, atravésde portariado magnifico reitor como um érgéo vincula:
do diretamente ao seu gabinete. A partir daimplantacéo do Nucleo, foi
possivel dar organicidade e sistematizacdo as agles de extensdo até
entdo desenvolvidas, indtituciondizar asparceriasjaem desenvolvimento,
desencadear atividades de pesquisa e influenciar na estrutura curricular
dos cursos de licenciatura, possibilitando umaformag&o inicial e conti-
nuada aos professores que ja atuavam na area da educacéo de jovens e
adultos e agueles que desgjassem redlizar seus estudos na &rea. Além
disso possibilitou a captagdo de recursos financeiros nos érgéos fede-
rais para a sustentacfo das referidas atividades.

Dessa forma, o caminho de formacdo continuada se da como
uma necessidade enddgena dos professores em superar lacunas da
formacdo inicial, necessidades essas surgidas a partir da prética de
extensdo desenvolvida entre o segmento das classes populares.

O NEPEAL como espaco de sistematizacao
das acoes integradas de formacao

O plano deatuacéo do NEPEAL no campo daformacao continuada
foi o resultado de um conjunto de forcas, entre eas. a) a experiéncia
anterior dos professores obtida no trabalho com afavela; b) a participa-
¢80 de membros do Nucleo na Diretoria de Educacio Especiaizada® da
Secretariada Educacéo do Estado de Alagoas. Junto com um grupo de
professores que havia participado do curso de atualizagéo e das
disciplinas da Habilitacdo em EDA — estavam comprometidoscom a

2 O langamento oficial do NEPEAL aconteceu em setembro de 1990 em um
Seminario que teve como conferencista principal o Professor Paulo Freire,
desenvolvendo o tema: “Alfabetizagdo e Cidadania’.

3 Departamento no Estado responsavel pelas agbes de alfabetizacdo de jovens e
adultos e pelos Exames Supletivos.
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escolarizacdo dos adultos analfabetos das classes populares, foi de-
senvolvido um trabalho de formagdo com professores de diferentes
escolas de bairros da periferia de Macei6 para que afabetizassem a
partir da proposta tedrico-metodol 6gica de Paulo Freire; ) os sabe-
res cientificos e pedagdgicos apropriados nos cursos de atualizacdo
e mestrado em Educacéo Popular da UFPB; d) as li¢Bes vivenciadas
junto aos movimentos politico e sindicais— particularmente aexperién-
ciana Secretaria de Formagdo da CUT — Paraiba e depoisda CUT —
Alagoas; €) ainteracdo com institui¢des pablicas e institui gdes/orga-
ni zagdes da soci edade gerando uma demanda por parte dacomunida-
de, que passou a solicitar do CEDU um trabal ho efetivo de assesso-
ramento e capacitacdo dos educadores que atuavam ou pretendiam
atuar com jovense adultos, afim de que pudessem implantar eimple-
mentar agdes que viessem aminimizar o problema do analfabetismo
entre jovens e adultos no Estado.

Parainiciar o atendimento as demandas, o grupo elaborou um
projeto de Capacitacdo e Assessoria na area da Educagdo de Jo-
vens e Adultos dos municipios alagoanos que pudesse permitir que
as acOes se deslocassem do espago de sala de aula para a comuni-
dade e voltasse dessa para a sala de aula. As agdes do referido
projeto tiveraminicio em 1992 com cursos de atualizag&o para coor-
denadores de diferentes municipios que atuavam na érea. Aos pou-
cos, as agdes foram ampliando-se, o que possibilitou a orientacéo
na elaboracdo de projetos e propostas pedagégicas para a érea.
Durante trés anos, foram realizados trés cursos de capacitacdo para
coordenadores da area de EJA além de apoiar arealizagédo de even-
tos na areafinanciados com recursos do Fundo Nacional de Desen-
volvimento daEducacdo (FNDE).

No ano de 1993, foi firmado um convénio com a Secretaria da
Educacdo do Municipio de Macei6 (SEMED). Mediante o qual se
passou a prestar uma assessoria permanente através da participacéo
diretanaelaboracéo da proposta pedagdgica paraa Educacdo Basica
de Jovens e Adultos. A formagdo dos professores desenvolvia-se
nas proprias escolas por meio de cursos e oficinas cujas teméticas
surgiu de suas necessidades teorico-pedagdgicas e do acompanhan-
do sistematico das atividades de ensino-aprendizagem. Ja se comun-
gavadasidéias de Alarcéo:
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[...] para que os professores na escola sejam auténticos pro-
fissionais do desenvol vimento humano, é preciso que aesco-
lasgja, primeiro que tudo, um centro de formacdo paratodos
0s que nelaconvivem, incluindo os professores, e que estgja
organizada para nela se viver em conjunto um projecto: seu
projecto de formagao. (2003, p. 101-102)

Todo o trabalho de formacdo era desenvolvido tendo como re-
ferencial aPedagogial ibertadoradePaulo Freire. Atravésdd edefiniam-
se as concepcles de educacdo, de afabetizacdo e dos sujeitos alu-
nos e professores, plangjava-se a pesquisa de campo para colher as
problematizacBes e dai retirar as unidades teméticas e as consequien-
tes palavras geradoras, plangjavam-se e acompanhavam-se as ativi-
dades de ensino-aprendizagem.

Paralelo as atividades desenvolvidas nas escolas, as acles de
extensdo que envolviam eventos de formagéo possibilitaram aarticu-
lacdo com setores da sociedade que atuavam no campo da Educacéo
Popular com trabal hos de organizacdo e afabetizac&o, aexemplo da
Federacio deAssisténcia Socia e Educacional (FASE), Centra Unica
dosTraba hadores (CUT), Associacdo dos Educadores Cristdos (AEC),
Movimento de Educacéo de Base (MEB), entre outros, dando origem
a0 Coletivo dos Alfabetizadores Populares de Alagoas (COALFA),
gue veio a desencadear anos depois no Férum Alagoano de Educa-
¢do de Jovens e Adultos (FAEJA). Tanto o COALFA naépoca, como
depois o FAEJA constituem-se em instancias formativas consideran-
do que possibilitam atroca de saberes, a producéo de conhecimentos
e as intervencgdes nas politicas e agdes voltadas para a EJA.

Também ocorriaformagado naarticul agéo propiciadapel o acen-
to de representantes do NEPEAL/UFAL, durante seis anos, na
Secretaria de Formagdo da CUT de Alagoas, participando do pro-
cesso de formag&o sindical, inclusive de atividades permanentes
de formac&o propiciadas pela Escola Quilombo dos Palmares em
Recife, responsavel, na época, pelaformacdo de lideres sindicais e
populares no Nordeste.

No campo daformag8oinicial em nivel superior, asatividadesdo
nucleo provocaram areestruturacdo do curriculo daLicenciaturaem
Pedagogia, incluindo-se, entre outras, a habilitagdo em Educacéo de
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Adultos, referidaanteriormente. As turmas da habilitagdo eram cons-
tituidas de alunos regulares das licenciaturas e alunos especiais ja
licenciados: professores, coordenadores pedagogicos da Secretaria
Estadual de Educacdo, de escolas e de organizagdes ndo-governa-
mentais. Alunos que buscavam nadisciplina a possibilidade de apro-
priacdo deteorias que explicassem e mel horassem suas préticas. Pro-
curava-se, como sugeriaPaulo Freire, partir daspréticas e experiéncias,
analisé-las através dos referenciais dos classicos da educacéo po-
pular, da educacdo e afabetizagdo de adultos, a exemplo de Carlos
Brandado, Osmar Favero, Celso Beisiegel, Jodo Bosco Pinto, Paulo
Freire, VanildaPaiva, Timothy Irreland, Sérgio Haddad, CarlosAlber-
to Torres, entre outros, e propor novas formas de abordagens na
prépriapratica.

Dessa forma, ao longo do processo pedagdgico, os alunos/
professores traziam para as aulas suas experiéncias e dificulda-
des, buscando ajuda nos referenciais, procurava-se inquietante-
mente resposta para as questdes que se vivenciava nas praticas
sociais e escolares desenvolvidas. Procurava-se insistentemente
estabelecer arelacéo teoria-prética/préatica-teoria. Essas inquieta-
¢des desencadearam uma curiosidade epistemol dgica, provocan-
do a necessidade da pesquisa cientifica. Nessa dire¢éo a forma-
¢aoinicial passaatomar um carater de formag&o continuada, numa
perspectiva em que “enfatiza o cultivo de habilidades de investi-
gacdo sobre o ensinar e os contextos multidimensionais que o
preocupam” (KiNcHELOE, 1997, p. 200).

Da demanda epistemol égica de professores e alunos/professo-
res, originou-se o0 projeto de pesquisa, na modalidade de iniciagdo
cientifica®, denominado “DimensBes metodol 6gicas que norteavam
as atividades desenvolvidas com adultos no bairro do Tabuleiro dos
Martins’. Pelainvestigacdo empirica, baseada no referencial tedrico
de Freire, foi possivel observar as préticas pedagdgicas, confronté
las com as concepcdes tedrico-metodol dgicas estudadas, avaliando
0 que estava sendo realizado na comunidade®.

4 Pesquisa desenvolvida entre 1992-1994, PIBIC/CNPg/PROPEP/UFAL.
5 Conferir Moura (Coord.), 1994.
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Os resultados da investigac&o foram analisados durante as au-
las, provocando a necessidade de realizarem-se estudos no campo
especifico da afabetizacdo de jovens e adultos. Foi elaborado pelo
grupo um outro projeto deiniciagdo cientifica: “ Alfabetizacdo de Jo-
vens e Adultos. Relag&o entre Propostas Pedagdgicas e Préticas De-
senvolvidas pelas Entidades ndo-Governamentais’. Por meio dain-
vestigacdo de campo — na modalidade da técnica do estudo de caso
—foram analisadas duas experiéncias de alfabetizacdo desenvolvidas
por diferentes instituicdes, estabel ecendo arelacdo existente entre as
préticas alfabetizadoras e as propostas pedagdgi cas anunciadas como
fundamentadas em Freire e na Pedagogia Radical de Giroux®.

A investigagdo no campo das agdes ndo-governamentais mos-
trou a necessidade de investigar a pratica escolar de jovens e adultos
desenvolvida em escolas da rede municipal de educacdo de Macei6,
no sentido de comparar as duas experiéncias de préaticas pedagogi-
cas, a0 tempo em que se pretendiaavaliar as mudancas ocorridas com
base em novas orientagBes desenvolvidas pela Secretaria de Educa-
¢80 Municipal iniciadaem 1993. Nesse sentido, um outro projeto de
iniciacdo cientificafoi elaborado e aprovado: “ Alfabetizacéo de Jo-
vens e Adultos no Municipio de Macei6 — Proposta e Prética Peda
gégica: Uma tentativa de Compreensdo/Intervencéo” .

Os resultados das investigagtes de campo, ao tempo em que
eram socializadas entre a comunidade académica e os educadores
envolvidos na area, até pela exposi¢do nos diferentes eventos reali-
zados, foram servindo como referenciais no apoio ao ensino e a ex-
tensdo e mobilizando novos alunos a participarem das acfes. Enten-
diamos que os conhecimentos e os dados empiricos acumulados com
a pesguisa e as experiéncias vivenciadas mediante as atividades de
extensdo estavam fortalecendo e sedimentando cada vez mais as ati-
vidades de ensino e, conseglientemente, a formacdo continuada.

As licBes obtidas com os resultados das pesquisas, sua sociali-
zacdo nasalade aulaque contribuiam parao repensar e o modificar a
prética dos professores — formandos/formadores — levou o grupo a
entender que

5 Conferir Moura (Coord.), 1995.
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0 papel daformacdo é produzir profissionais com habilida-
desdeensino paraensinar, com habilidades de pesquisapara
analisar e compreender o que esta ocorrendo nasalade aula,
na escola e na sociedade, encorajando os futuros professores
aproblematizar “o que €' pararefletir “o que deveria ser”.
(VEIGA, 2003, p. 78)

Avaliamos que, com acriagdo do Nucleo, aformagéo continuada
passa a ter uma dimensdo mais abrangente. Os participantes do
processo de formagdo, além de olhar endogenamente para suas
praticas buscando referenciais tedricos que as explicassem e fun-
damentassem, analisavam outras praticas, comparavam com as
suas eiam formando novas formas de fazer e saber. Como declara-
va um dos alunos/professores: “Estamos aprendendo um novo
jeito de ensinar”.

A formacao “emergencial” de alfabetizadores para
implantacao e desenvolvimento de programas

No final de 1996, o CEDU por intermédio da coordenagéo do
nucleo foi convocado pelo reitor paraassumir aimplantagdo de clas-
ses de Alfabetizaco de Jovens e Adultos do ProgramaAlfabetizacdo
Solidaria(PAS) no municipio de Traipu—regido do baixo Sdo Francis-
co, atitulo de experiénciapiloto. A principio acoordenagéo do nicleo
foi contraaaceitagéo daparceria. Avaliavamos que o PAS seriamais
umaagdo emergencial, com fins politico-populistas e eleitoreirosem
substituicdo auma politica séria e comprometida paraa area. No en-
tanto, a administracdo da UFAL contra-argumentava mostrando a
oportunidade que se apresentava e apontando uma autonomia peda-
gbgica que o nucleo teria, no sentido de intervir com uma préatica de
gualidade que pudesse contribuir com acfes para minimizar o nivel
de analfabetismo do Estado.

Por meio de um pequeno grupo de professores, no final de 1996,
0NEPEAL assumiu asagdesdo programainicial mente em apenasum
municipio. Do segundo semestre de 1998 até 2002, a area de abran-
géncia dos municipios ampliou-se para 13 municipios sob a supervi-
s80 de professores do CEDU, Centro de Ciéncias Humanas Letras e
Artes (CHLA), professores voluntérios—ndo vinculadosa UFAL —e
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estagiarios de diferentes licenciaturas’. A experiéncia com o PAS
possibilitou ao nicleo assumir o Projeto de Educacéo e Capacita-
¢&o de Jovens e Adultos nas Areas da ReformaAgrériaem Alagoas
(PROJERAL):.

Em seguidaaos programas anteriores, “ chega” também aUFAL
e a0 NEPEAL o Projeto “Educagio de Jovens e Adultos da Area
Emergencial da Seca nos municipios de abrangéncia do Programa
Xingd"®, com o objetivo de desencadear o processo de escolarizagéo
e quaificacdo profissiona de jovens e adultos trabalhadores, sem
discriminac&o de idade, cadastrados nas frentes de emergéncia

Professores e alunos do NEPEAL, em parceriacom professores
e alunos de sete universidades™® e do Centro de Educagéo Tecnol 6-
gica, desenvolveram, durante quatro anos o Projeto “ Formagdo Con-
tinuada do Educador” em nove municipios dos trés Estados, forman-
do 1.500 educadores, entre os quais 60 especidistas queformariam a
equi pe pedagdgica do referido programa.

A sistematica de formagdo continuada dos programas funda-
menta-se numa proposta tedrico-metodol 6gi ca produzida pel o grupo
de professores, incluindo agdes pedagdgicas que abrangem desde a
selecdo inicia dos alfabetizadores/coordenadores até a avaliagéo fi-
nal dos alfabetizandos. Todo o processo formativo tem como refe-
rencial tedrico a Pedagogia Libertadora e o método de afabetizaco
de Freire, as contribui¢des dos estudos sobre a aquisicdo da escrita
de EmiliaFerreiro eas contribui¢des dateoriado desenvol vimento do
aprendizado de Vygotsky.

A formag&o continuada desenvolvida com os coordenadores e
os afabetizadores dos projetos e programas elencados instigou nos

7 A desisténcia da coordenagdo do PAS se deu por um conjunto de fatores de
ordem material e politica.

8 O PROJERAL faz parte do Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agraria (PRONERA). Continua em desenvolvimento até o presente.

9 O Programa Xingé abrangia nove municipios dos Estados de Alagoas, Bahia,
Pernambuco e Sergipe.

10 Universidades: Federal de Pernambuco (UFPE) e Federal Rural de Pernambuco
— UFRPE, Federal e Estadual da Bahia (UFBA) e (UNEB), Estadua de Feira de
Santana na Bahia — UEFS, Federal de Sergipe (UFS).

171



participantes do nucleo a necessidade de estabelecer um recorte de
estudoseinvestigacBesnaéreadaEJA paraaafabetizacdo, deforma
aaprofundar e quaificar cadavez mais o processo de formac&o con-
tinuada de alfabetizadores para jovens e adultos.

Durante trés anos, foram desenvolvidas investigages™ a fim
de avaliar os impactos sociais, econémicos e culturais provocados
pela prética pedagdgica alfabetizadora desenvolvida pelo Programa
de Alfabetizacdo Solidéria nos municipios do estado de Alagoas co-
ordenados pela UFAL 2. Os resultados obtidos com a investigagéo
provocaram a necessidade de restringir mais o objeto de investiga-
¢do, de forma que, nos dois anos seguintes, o grupo decidiu procu-
rar os sujeitos atores do processo ensino-aprendizagem: coordena-
dores/alfabetizadores e ex-alunos para avaliar os resultados de
aprendizagem dos alunos que haviam passado pelo PAS em rel acéo
aos contelidos e as “competéncias basicas’ adquiridos e utiliza-
dos, tal como era anunciado na proposta pedagdgica do progra-
ma®. A andlise dos dados coletados mostrou as dificuldades e as
deficiéncias de uma pratica pedagégica desenvolvida através de
um modelo formativo insuficiente porque compensatério e emer-
gencial. Contudo, mostrou curiosidades, necessidades e demandas
por parte de ex-alunos e alfabetizadores, impulsionando-os a bus-
car aformac&o inicial e/ou continuada.

Além das investigacdes coletivas realizadas por professores,
voluntarios alunos-bolsistas, participantes do NEPEAL, em torno do
PAS, foram desenvolvidas investigagBes individuais de professores e
alunos do nuicleo, que deram origem a diversos Trabal hos de Conclu-
s80 de Curso (TCC), monografias, dissertacfes de mestrado e uma
tese de doutorado. Os resultados das investigacOes realizadas ao
longo desses anos tém gerado a producdo de relatérios, publicactes
de artigos, livros e capitulos de livros, resumos e textos completos
socializados e publicados em anais de eventos|ocais, regionais, nacio-
nais e internacionais. Sobre as acbes pedagdgicas desenvolvidas

1 Investigagdes desenvolvidas por bolsistas do PIBIC/CNPg/PROPEP/UFAL e
financiamento da Fundag&o de Pesquisa do Estado de Alagoas (FAPEAL).

2 Conferir (MOURA (Coord.), 2000, 2001, 2002).
13 Conferir (MOURA (Coord.), 2003 e 2004).
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pelo PRONERA foram realizadas investigagOes que deram origem a
duas dissertaces de mestrado.

Mesmo reagindo a implantaco, criticando e condenando 0s
programas de alfabetizacdo e denunciando a falta de paliticas publi-
cas para a érea, os formadores/formandos coordenadores do nticleo
e os formandos/formadores envolvidos com o desenvolvimento das
acOes dos programas avaliam que houve dificuldades, mas também
houve muitos ganhos. No trabalho de formacédo desenvolvido nos
programa/projetos, haviaumadificul dade de aprof undamentos tedri-
co-metodoldgico por parte dos formandos relacionada a heteroge-
neidade naformacdo inicia para o magistério: uns apresentavam pre-
cariaformagdo, outrosndo possuiamformagdoinicial. Essasdificuldades
seampliavam quando, a ém disso, elesndo tinham experiénciadocente.
A heterogeneidade, no entanto, ndo impedia que o trabalho aconteces-
Se, procuravarse sempre estabelecer uma troca de saberes entre pro-
fessores coordenadores das universidades/alunos-bolsistas de gra-
duagdo/alunos-coordenadores participantes e alunos-alfabetizadores.
Buscava-se sempre estabelecer a interagdo entre aqueles que “ sabi-
am mais’ com agueles que “sabiam menos’, de forma que houvesse
sempre um “outro”, na perspectiva Vygotiskiana, cooperando no senti-
do de que seus “desenvolvimentos reais’ atingissem as “zonas de
desenvolvimento proxima” (VY GOTSKY, vérias obras). Acontecia,
portanto, umaformagéo em rede: todos aprendiam, e, enquanto apren-
diam, ensinavam.

A din@mica possibilitada pelas acfes de extensdo/pesquisa/en-
sino que envolviaenvolvendo professores-mestres, mestrandos, dou-
tores, doutorados, alunos de diferentes licenciaturas, professores das
redes publicas estadual e municipal de ensino, tornava 0 processo
formativo rico de interagBes, trocas de saberes pedagdgicos e cientifi-
cos possibilitadores do estabel ecimento da relagdo teoria-prética.

Com base nas experiéncias explicitadas acima, é possivel afirmar
gue se caminhava nadiregdo explicadapor Ribeiro:

superando o paradigma da educagéo compensatériaem prol
de umavisao mais prospectiva, que articule aeducagéo basi-
ca e aeducagdo continuada como direito de todos. A institu-
cionalidade das préticas de educacéo de jovens e adultos e
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sua constitui¢cdo como campo de pesquisa e reflex&o peda-
gagica estabel eceriam, nesse sistema de estimul os recipro-
cosentreapréticaeducativa e aproducdo de conhecimentos,
as condices para que se acumulasse um corpo de saberes
préticos e tedricos passivel de ser organizado como conted-
do deformacdo inicial doseducadores e fonte paraseu aper-
feicoamento profissional por meio da formagéo continua.
(RiBEIRO, 1999, p. 189-90)

Institucionalizacao do grupo de pesquisa:
novo enfoque na formacao

A partir de 2002, com aimplantag&o da pos-graduacao estrito e
lato sensu: 0 mestrado em Educacéo Brasileirae a Especializacdo em
Formacdo de Professores para a Educagéo de Jovens e Adultos, as
acOes deformacao continuadase ampliam etomam umanovadirecéo
tedrico-metodol 6gica.

Com o mestrado foi necessario institucionalizar o Grupo de Pes-
quisaTeorias e Préticas em Educacéo de JovenseAdultos, certifican-
do-o no CNPq, gerando anua mente duas a trés vagas para ingresso,
através do processo seletivo, de profissionais interessados e identi-
ficados com aformag&o continuadanadrea. A institucionalizagéo do
grupo vem reforcar a concepcdo de formacdo continuada como pro-
cesso critico reflexivo sobre 0 saber docente em suas multiplas deter-
minacoes e fortalecer 0 processo dialético entre as dimensdes ensi-
no, pesquisa e extensao.

A dindmica do grupo envolve professores mestres e doutores,
alunos de graduacdo, especializacdo e mestrado e postulantes a alu-
nos que atuam como professores/coordenadores das redes de ensi-
no publicas e privadas e de institui¢des e organizagBes ndo governa
mentais. O grupo passou a aglutinar todas as pesquisas em
desenvolvimento, quer nascidas das curiosidades/necessidades do
préprio grupo, quer através das necessidades/curiosidades indivi-
duais, mas néo individualizadas, dos alunos da graduagéo, da especi-
alizac&o e do mestrado. Além disso, trouxe anecessidade de articula-
¢ao com outros grupos de pesquisa do proprio Mestrado em
Educacdo Brasileira e da Pés-Graduacdo em Lingua Portuguesa e
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Literatura. O grupo funcionacomo umainstanciademocréticae de-
liberativa, para ele sdo levadas e discutidas as questdes inerentes
a0 FAEJA etodas as situagdes do NEPEAL e da pos-graduacdo que
envolvem encaminhamentos e exigem tomadas de posi¢des e deci-
sdes académicas, pedagdgicas e politicas.

No processo de formagdo continuada, o grupo passou a sentir a
necessidade de, mesmo sem desconsiderar as investigacoes em tor-
no das politicas e dos programas de alfabetizagdo, dos processos de
ensino-aprendizagem e outras teméticas, focar o olhar investigativo
em questBes ainda ndo explicitadas adequadamente, nem respondi-
das em estudos anteriores. Por exemplo, nas investigages anterio-
res, aformac&o era considerada como uma categoria que perpassa-
vaamaioriadas pesquisas e praticas investigadas e desenvolvidas,
a partir do funcionamento do grupo de pesquisa, €la passa a se
constituir em categoria fundante dos estudos tedricos e das inves-
tigacOes. As investigacdes sobre os resultados de aprendizagem
dos alunos do PAS levaram a necessidade de se investigar o letra-
mento de alfabetizadores dos referidos alunos. Os resultados de
investigacéo sobre os alfabetizadores, por suavez, levaram ainves-
tigac&o do(s) letramento(s) dos professores formadores desses pro-
fessores/alfabetizadores. Paral elamente a essas investigagles, parti-
cipantes do grupo — bolsistas de iniciagéo cientifica— se apropriam
do corpus das pesquisas para desenvolverem seus trabal hos de con-
clusdo de cursos (TCCs).

Por intermédio de professores que fizeram sua formagdo conti-
nuada na area da lingtiistica e da sociolinguistica, foi possivel aten-
tar-se para a necessidade de estabelecer 0 “casamento” entreaLin-
gliistica e a Pedagogia, adentrando-se nos estudos tedrico-empiricos
sobre a categoria letramento em suas diferentes dimensdes, situa-
¢Oes, eventos e préticas de leitura e escrita, bem como nainvestiga-
¢&o dos letramentos de professores/alfabetizadores e alunos.

Com base na perspectiva posta por Marcuschi de que o letra-
mento se faz por meio de géneros, as investigagdes em torno do
letramento apontaram para a necessidade do estudo dos géneros dis-
cursivosetextuais (Santos, 2003 2004). O estudo dos génerostextuais
requereu a andlise da sua producgao e veiculagdo nos materiais didaticos
impressos, particularmenteo Livro Didético produzido ecomercializado
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para os jovens e adultos e, conseguentemente, utilizado pelo pro-
fessor. Nessa direcdo surgiu a necessidade de se redlizar investiga-
¢Oes sobre o Livro Didatico na Educacéo de Jovens e Adultos: sua
histéria, ainda ndo contada; o processo interativo de sua utilizacéo
pelo professor em sala de aula; como vém sendo tratadas nesses
livros as diversidades culturais dos alunos trabalhadores. Para dar
conta dessas investigagdes, tem sido necessério buscar o apoio
tedrico de cléssicos das &reas, aexempl o de Bakthin, Favero, Koch,
entre outros pesquisadores.

No grupo de pesquisa, congquanto instancia formativa por exce-
[éncia, existe um processo de formagéo continuada. Nele e por meio
dele, os participantes trazem suas reflexdes sobre a prética docente,
transformam suas reflexdes em objetos de investigacdo, socializam
suas inquietactes, caminhos tedrico-metodol égicos e producéo, le-
vam seus resultados para a prética. |dentificam-se nos participantes
do grupo os “outros’ que através de mediacdes significativas e qua-
lificadas, promovem o0 desenvolvimento proximal” daquelesqueainda
nao o atingiram.

No grupo acontecem o fazer e o refazer do ensino e daextens&o.
Nessa perspectiva, € possivel afirmar com Alarcdo que

[...] osprofessoresestdo aassumir aco-construcéo e adefesa
da especificidade de seu saber e de suaidentidade profissio-
nal. F&-lo-8o cadavés mais pel o exercicio de sua actividade,
mas também pela reflexdo sistematizada que sobre ela exer-
cem e pela coeréncia de discurso e acgdo que conseguirem
demonstrar. (op. cit., p, 106)

Licoes das praticas como (in)conclusoes

Ao longo desses anos, estamos a nos perguntar: que ligdes ja
foram aprendidas e quais ainda ndo foram? Que lacunas ainda exis-
tem? O que temos a comemorar desses vinte anos de trajetéria de
(de)formagéo? Que dificul dades e impasses estamos vivendo e preci-
sam ser superados?

Registram-se como li¢Bes aprendidas e comemoragies que 0s
formandos/formadores, pela caminhada na universidade e nas relagdes
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com a sociedade, tém buscado rever suas préticas e inserir-se em
novas préticas de forma qualificada. Essas intervencdes tém se dado
mediante a inser¢do de alunog/professores. nas instituicdes de exe-
cucdo de préticas escolares pelas atividades de gestéo, plangjamen-
to, coordenacdo e docéncia em diferentes instancias como o sistema
escolar publico e privado, as escolas do sistema S, em diferentes
organizagdes ndo-governamentais e movimentos socias; pela parti-
cipagdo e intervengdes em instancias legislativas, politico-pedagdgi-
casedeliberativas, como o Conselho Estadual de Educacéo (CEE), o
Colegiado do Programa de Pés-Graduacéo (FAEJA), os ENEJAS. O
grupo de pesquisa e o0 niicleo tém se constituido em uma referéncia
no campo da pesquisa, da extensdo e, consequientemente, na forma-
¢do continuada de professores para a EJA. Principalmente porque o
trabalho desenvolvido vem permitindo, no seu trato pedagdgico-po-
litico, tentar superar adicotomiaentreteoriae préticae, nessabusca,
possibilitar aos sujeitos uma formacdo profissional que garanta o
desenvolvimento de uma préti ca pedagdgica de qualidade e compro-
metida com os segmentos populares.

Que licdes temos a aprender e que lacunas ainda existem? Que
dificuldades e impasses estdo sendo enfrentados? Avaliamos que
ainda existem muitaslicdes a serem aprendidas, lacunas a serem pre-
enchidas e desafios a serem superados. No campo tedrico-metodol 6-
gico, 0 grupo de pesquisa se ressente ainda de estudos aprofunda-
dosem torno dos referenciaisrelativos aformacéo de professoresea
metodol ogiade pesquisa. Identifica-se, ainda, umalimitagdo no cam-
po tedrico-empirico de formaque éreas que precisavam ser privilegi-
adas como educacdo no campo, juveniaizacdo na EJA, trabalho e
educacdo, educacdo matemética, curriculo e producdo de recursos
metodol 6gi cos especificos para a érea, ainda ndo tém recebido o tra-
tamento investigativo que merecem, por fata de pesquisadores. O
CEDU/UFAL eo préprio MEC/SESU nao tém priorizado aareade EJA
€, conseglientemente, ndo possibilitam as condicdes de funcionamento
do NEPEAL, dificultando as agBes deformacdo. Atuamenteagestéo do
nlcleo e a lideranca do grupo estéo sendo assumidas por professores
colaboradores e voluntéarios, ndo existe mais professor/doutor no qua-
dro efetivo, nem tampouco perspectiva de concurso. O grupo tem se
mantido por compromisso politico-pedagdgico dos participantes com a
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area. Em relacéo as intervencdes exdgenas, no ambito das politicas
publicas de formagéo de professores, excetuando-se 0 municipio de
Macei6, ndo conseguimos influenciar diretamente na rede publica
estadua e nas redes municipais. Também tem sido, aindaincipiente, a
atuacdo no FAEJA, enquanto espago de formacdo continuada e en-
quanto veiculo de intervencdes nas politicas de formacao.

No entanto, consideramos que as li¢es ainda ndo aprendidas, as
lacunas e os problemas identificados acima, estdo se congtituindo em
objetos de reflexdo do grupo, transformando-se também em desafios
para novos processos formativos que deverdo ser desencadeados.
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Estudos e pesquisas sobre
formacao de educadores

de jovens e adultos
Analise dos trabalhos e posteres
aprovados na ANPEd (2000-2005)

Jadlio Emilio Diniz Pereira

O presente artigo subsidiou a apresentagdo de mesmo titulo
realizada pel o autor durante 0 Seminério Nacional sobre Formacdo de
Educadores de Jovens e Adultos, no dia24 de maio de 2006, naFacul-
dade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
em BeloHorizonte.

Este trabalho foi encomendado pela comissdo organizadora do
evento e fez parte da mesa redonda “ Estudos e pesquisas sobre for-
macao de educadores de jovens e adultos’, coordenada pela Profes-
soraMargaridaMachado, daUniversidade Federal de Goias (UFG). A
razéo do convite para participar dessa mesa pode ser entendida pelo
fato de ter uma atuacdo de vérios anos junto ao GT 8 — Formacéo de
professores daANPEd e, consequientemente, ter um olhar um pouco
distanciado do campo especifico da formacdo de educadores de jo-
vens e adultos, porém, ndo completamente descolado, em funcéo da
minha participacdo, também de varios anos, em um projeto de exten-
s80 na UFMG que tem, entre outros objetivos, a preparacéo de pro-
fissionais para atuar na EJA.
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Este texto discute, entdo, por meio de umaanalise dos trabal hos
e posteres aprovados e/ou apresentados nas Reunides Anuais da
Associacgo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd), entre 2000 e 2005, relatos de pesquisas realizadas no Pais
sobre a temética da formagéo de educadores de jovens e adultos.

Ele esta dividido em duas partes. A primeira parte apresenta
dados numéricos sobre as publicagdes selecionadas, e a segunda, a
analise propriamente dita, focando no contelido dostextos. Essaana
lise procurou evidenciar os principais referenciai s tedricos e metodo-
[6gicos usados pelas investigacdes académicas, as principais con-
clusBes a que esses estudos chegaram, 0 que eles sugerem como
principios dessa formacao, as perguntas ainda a serem respondidas
além de lacunas a serem preenchidas.

Tratarse, pois, de umasingela contribuicdo paraumaadreaandabas-
tante carente de estudos mai's Sstematizados sobre a formaco dagueles
gue atuam ou atuardo na educacgo de jovens e adultos em nosso Pais.

Trabalhos e posteres apresentados na ANPEd
(2000-2005) sobre formacao de educadores de
jovens e adultos: alguns dados numéricos

Como mencionado acima, para a producéo deste artigo selecio-
nei trabalhos e pOsteres, aprovados e/ou apresentados nas Reunides
Anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPEd), entre 2000 e 2005, sobre atematicadaformagédo
de educadores de jovens e adultos. Foram selecionados 19 textos
apresentados em diferentes Grupos de Trabaho (GTs) da referida
Reunido Anual, que, direta ou indiretamente, enfocaram essa temé-
tica. Dessetotal, 12 foram apresentados naformade trabalhos, e sete
como posteres.

Considerei que dez textos, seistrabalhos e quatro posteres esta-
vam diretamente relacionados ao tema da formagdo de educadores
de jovens e adultos. Os outros nove, seis trabahos e trés pdsteres,
abordaram essa temética, mas de maneiraindireta.

Quando uso a expressdo “textos diretamente relacionados ao
tema’ merefiro atrabalhos e/ou posteres que explicitamente enfoca-
ram a questdo da formac&o de educadores de jovens e adultos. Essa
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€ atemética dostextos e ndo ha diivida de que el es discutem a prepa-
racdo de profissionais para atuar na EJA.

Ostextosindiretamente rel acionados ao temareferem-se aquel es
nos quais a formacao de educadores é a temética principal, porém, os
sujeitos com que trabalham n&o sdo necessariamente jovens e adultos
em processo de (re)escol arizaco. Vejanos anexosdeste artigo aslistas
com os titulos dos trabahos e posteres direta ou indiretamente re-
lacionados a0 tema da formagéo de educadores de jovens e adultos.

Quanto aos trabalhos e posteres diretamente relacionados a
tematica em questdo, nove textos, seis trabalhos e trés posteres fo-
ram apresentados no GT 18 — Educacdo de pessoas jovens e adultas.
Apenas um poster, entre aqueles diretamente relacionados ao tema,
foi apresentado em outro GT: 0 GT 8 — Formacao de professores.

Até aqui nenhumasurpresa. Esperava-se mesmo queamaior par-
te dos textos que tratam o tema de uma maneira direta tivesse sido
apresentada no GT que agrega os estudos e pesguisas sobre a educa
¢80 de pessoas jovens e adultas. Porém, parece que a temética da
formacao de educadores de jovens e adultos é relativamente nova nas
ReunidesAnuaisdaANPEd, inclusiveno GT 18. Textosdessanatureza
foram apresentados entre 2000 e 2002 —doistextos em cadaano, sendo
em 2000, doistrabal hos, enosdemais, um trabalho eum pdster em cada
— mas estiveram ausentes nos dois anos subseqlientes. Voltaram a
aparecer no ano de 2005 com a apresentacdo de quatro textos, dois
trabalhos e dois pésteres, incluindo aquele apresentado no GT 8.

Os autores desses textos estdo vinculados a institui¢des publi-
cas de ensino superior, sendo sete universidades federais e trés esta-
duais. Vejaalista com os nomes das institui¢cdes no quadro abaixo:

N° de trabalhos/posteres (ano) | Instituicbes de Ensino Superior
2 (1 trabalho; 2002 e 1 poster; 2002) UERJ
2 (1 trabalho; 2005 e 1 poster; 2005) UFAL
1 (trabalho; 2005) UFSC
1 (pbster**; 2005) UFF
1 (trabalho; 2001) FURG
1 (poster; 2001) usP
1 (traba ho; 2000) UFG
1 (trabalho; 2000) UFMG
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Observa-se que a maior parte dessas instituicdes — cinco —
estalocalizada naregido Sudeste do Pai's. Duas estdo no Nordeste
e outras duas no Sul; uma encontra-se na regido Centro-Oeste.

Os trabalhos e os pdsteres indiretamente relacionados ao tema
da formagdo de educadores de jovens e adultos foram apresentados
em trés diferentes GTs: quatro, dois trabal hos e dois posteres, foram
apresentados no GT 6 — Educacéo popular; trés textos, dois traba-
Ihos e um podster, foram apresentadosno GT 3 —Movimentos sociais
e educacdo; e doistrabalhosforam socializados ediscutidosno GT 8
— Formacéo de professores.

A maior parte desses textos foi apresentada nos Ultimos dois
anos: dois trabahos e dois pbsteres em 2005, e dois trabalhos em
2004. Os demais textos foram apresentados nos anos de 2001 (um
trabalho e um pdster) e 2002 (um trabalho).

Em relacdo as instituigdes de ensino superior que os autores
dos textos aqui analisados se vinculam, observa-se predominio qua-
se absoluto de universidades federais. Como se pode observar no
guadro a seguir, apenas uma instituicdo é privada:

Instituicbes de Ensino Superior | N° de trabalhos/posteres (ano)
UFSC 2 (1trabaho — GT 3; 2001. 1 pdster — GT 6; 2005)
UFSCar 1 (trabalho — GT 6; 2005)
UFPel 1 (trabalho — GT 3; 2005)
UFMT 1 (poster — GT 3; 2005)
UFES 1 (trabalho — GT 8; 2004)
ucbB 1 (trabalho — GT 6; 2001)
UFAM 1 (trabalho — GT 8; 2002)
UFF 1 (poster — GT 6; 2001)

Das universidades listadas no quadro acima, trés localizam-
se naregido Sudeste e outras trés na regido Sul. Duas encontram-
se no Centro-Oeste do Pais, enquanto apenas uma esta na regiéo
Norte.

190



Andlise dos trabalhos e posteres diretamente
relacionados ao tema da formacao de
educadores de jovens e adultos

Ostextos apresentados naANPEd, entre 2000 e 2005, que dire-
tamente se rel acionam ao temada formagdo de educadores dejovens
e adultos, podem ser enquadrados em diferentes areas de pesquisa
do campo daformagéo docente. S0 elas: a construcdo daidentidade
docente, ou sgja, como os sujeitos tornam-se educadores/as de jo-
vens e adultos; a formacéo inicial/académica; aformacéo continua
da; a prética docente e, finalmente, os saberes docentes.

No que diz respeito aos temas especificos que cada texto aborda,
encontram-se: a prética e formagéo de professores na EJA, como no
estudo do tipo “estado da arte” de Machado (2000); o processo de
constituicdo de afabetizadores de jovens e adultos (SiLva, 2005); 0s
processos de formacdo continuada de educadores de jovens e adultos,
com dois trabalhos: um que foca tais processos como metodologia de
pesquisa (Paiva, 2002); e outro que trata de um processo de alfabetiza-
¢ao de mulheres (Zasso et a., 2001); saberes necessarios para profes-
sores/as dejovens e adultos (Samaraio, 2005); saberes e autoformacdo
de educadored/as de jovens e adultos (LeiTAo, 2002); e, finalmente, o
tema dos “significados da prética’ foi abordado por trés diferentes
textos: os significados da prética docente por educadores de jovens e
adultos do M ST (Lenzi; 2005); os significados da prética de ensino na
formag&o inicial de professores de jovens e adultos (Vieira; MIRANDA,
2001); ossignificados dapréticade extensdo universitarianaformacdo
inicial de educadores de jovens e adultos (Fonseca et al., 2000).

Quanto as metodologias de pesquisa utilizadas e aos instru-
mentos de coleta de dados, a “andlise de contelido” constou de dois
trabalhos: um em que se usou a andlise de registros (diarios) de pro-
fessores/as (Samaraio, 2005); e outro que adotou a andlise de produ-
¢des individuais e coletivas de professores/as — projeto de estagio,
reltérios parciais de observaco e participacdo, planosde aulaerela-
torio final de estagio (Vieira; MirRaNDA, 2001).

O texto de Machado (2000) &, no campo, um conhecido trabalho
do tipo “estado da arte” que andisa dissertacles e teses, defendidas
entre 1986 e 1998, sobre aformacdo de educadores dejovense adultos.

191



A etnografia, com a utilizagcdo de diario de campo e entrevis-
tas/histérias de vida (Zasso; Dias; PEreira, 2001) e, mais especifi-
camente, a fotoetnografia, utilizando registros fotograficos e en-
trevistas (Lenzi, 2005), foram também métodos de estudo
privilegiados. O trabalho de Zasso, Dias e Pereiratem caréter de
pesquisa colaborativa, porém, ndo identificada dessa forma pelos
autores.

A histériade vida e os rel atos autobi ogréficos aparecem na pes-
quisadesenvolvidapor Silva(2005).

Paiva(2002) utilizaapesquisa-acdoinclusive como estratégiaimpor-
tante para o desenvolvimento de um programa de formag&o continuada.

Por fim, a pesquisa qualitativa, naforma de entrevistas semi-es-
truturadas e andlise documental (SanTos, 2005), e questiondrios segui-
dos de entrevistas semi-estruturadas (Fonseca et al., 2000), também
sd0 destacados como metodologia de investigagdo académica.

Em relag8o aos principais autores e obras citados pelos traba-
Ihos e posteres que diretamente trataram do tema da formagéo de
educadores de jovens e adultos, aparecem: Paulo Freire, Pedagogia
da autonomia e Pedagogia do oprimido; Lev. S. Vygotsky, Pensa-
mento e linguagem; Michel de Certau, A invencéo do cotidiano;
Boaventura Sousa Santos, A critica da razéo indolente; e, finalmen-
te, Laurence Bardin, Andlise de contetdo.

E importante explicitar que o critério que eu utilizei paraselegdo
dos autores e das obras acima mencionados foi terem sido citados no
minimo duas vezes por diferentes trabal hos e posteres.

E interessante observar que autores muito conhecidos e citados
no campo daformacdo de professores, tais como, VeraCandau, Men-
gaLidke, NildaAlves, Regina Leite Garciae Marli André, entre os
brasileiros, ou Kenneth Zeichner, Phillipe Perrenoud, Anténio No6-
voa, Maurice Tardif, 1sabel Alarcdo e Andy Hargreaves, entre os es-
trangeiros, passaram praticamente como “ilustres desconhecidos”
entre os trabahos e posteres aqui analisados. 1sso pode sugerir a
quase inexisténcia de um didogo entre as producdes académicas
sobre a formagéo de educadores de jovens e adultos e a formagéo
docente em geral.
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Trabalhos e posteres diretamente relacionados
a formacao de educadores de jovens e adultos:
dialogando com a producao

Este artigo traz apenas uma andlise preliminar dos textos sele-
cionados que direta ou indiretamente tratam da formacdo de educa-
dores de jovens e adultos. A limitagcédo de tempo e das condicBes de
producdo do mesmo me obrigaram afocar somente nostextosdireta-
mente rel acionados ao tema. Além disso, também em funcéo das mes-
meas limitagBes, sou forgado a apresentar nos parégrafos a seguir nada
mais do que uma espécie de “sinopse” dos textos aqui analisados para
que o leitor consigaextrair dali aguns principios de formagao.

Ostextos, em fung&o de suas teméti cas especificas, foram agru-
pados em quatro grande areas da formacdo docente, a saber: forma-
¢do inicial/académica; formacdo continuada; a constituicdo de edu-
cadores/as de jovens e adultos; e saberes docentes necessarios para
os/as educadores/as de jovens e adultos.

Formacgao inicial/académica

VieiraeMiranda(2001), ao analisar osresultados parciaisdeuma
pesquisa sobre “o significado da prética de ensino em educagéo de
jovens e adultos naformacdo inicia de professores’, em um contexto
dereformacurricular do curso de Pedagogiada Universidade de Brasi-
lia, advogam pela necessidade urgente de superacdo do “modelo apli-
cacionista’ ainda dominante nos programas de preparacéo de novos
docentes. Dai adefesade” umapréticadeensino maisefetiva’ equese
desenvolve “ao longo do curso de formacdo e ndo apenas no fina”.

Na experiéncia analisada pelas autoras, 0 estégio significou
para os/as alunos/as do curso “um momento de ampliagéo das pers-
pectivas das préticas pedagdgicas’ e um momento para “elabora-
¢do e desenvolvimento de uma proposta didatico-pedagdgica de
intervencdo narealidade”.

O foco principal da pesguisa desenvolvida por Zasso, Dias e
Pereira(2001) foi “aformag&o daprofessoranaexperiénciaeno pro-
cesso de construcdo de uma metodologia sobre a alfabetizagdo de
jovenseadulltos’ (p. 3). Por meio de encontros semanais, entre uma
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alfabetizadora— professora/alunado curso de Pedagogia da FURG —
e as pesguisadoras, considerados “ momentos privilegiados de refle-
x&0 e teorizacdo do processo educativo do grupo” (p. 15) ou, ainda,
“espaco/tempo derearticulacdo conceitual” (p. 4) ede* (re)criacdo de
procedimentos pedagdgicos’ (p. 8), realizou-se a investigagéo aca-
démica em questao.

As autoras concluem que “nesse processo de reflexdo e criagdo
de procedimentos pedagdgicos a aluna professora com as professo-
ras envolvidas na experiénciaforam (re)construindo e ampliando os
conceitos sobre o processo de alfabetizagdo numa postura de experi-
mentagdo e estudos sobre éreas que ndo dominavam” (p. 14). Elas
defendem, entéo, “a eficiéncia desta dindmica para a producdo de
novosreferenciais (...) paraaformacdo continuada dos profissionais
da educacdo” (p. 15). Por meio da“articulagdo teoria e prética’, sdo
entusiastas da“idéadeformagcao profissiona naexperiéncia’. Acre-
ditam que a construcéo da profissdo docente se faz por intermédio da
socializacéo de experiéncias e do processo reflexivo do cotidiano.

Formacédo continuada

Jane Paiva (2002) recorre a“ metodol ogia de pesquisa-acéo” ea
nog&o do professor “na condi¢do de pesquisador” para questionar a
concepcao hegemonica e dominante do “curriculo como algo dado”,
principalmente nos processos de formac&o continuada de professo-
res de jovens e adultos. A autora explicita estar de acordo com uma
noc¢ado de curriculo como “todo o processo de producéo sicio-cultu-
ral que se estabelece no cotidiano das escolas/classes’ (p. 10). Jane
defende, entdo, “que o ‘ produto’ da pesquisa-acdo deveriater o caré
ter de um guia curricular” (p. 10). Dessa maneira, a autora esclarece
gue o “processo de pesquisa-acdo” na formagdo continuada passa
pela “ necessidade de conhecer os modos de pensar dos professores
sobre 0 que entendem ser curriculo” (p. 8).

Ao setrabalhar nessa direcéo, depara-se com “desafios’, como
“a desconfianga permanente dos professores’ e a dificuldade “de
fazé-los acreditarem que suas préticas pedagogicas (tém) valor,
(constituem) saberes, e que (precisam) ser reveladas’ (p. 8). Segun-
do ela, os professores dificilmente se reconhecem “como produtores
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de curriculos’ tampouco consideram “como expressao curricular as
suas préticas pedagdgicas cotidianas’ (p. 1).

A proposta de formagdo continuada descrita e analisada pela
autorafoi estruturada por meio de seminarios em que “textos basicos
[...] serviram de subsidio as discussdes, buscando polemizar ques-
tBes tedrico-préticas e avancar em direco a proposicao de um para-
digmaemergente” (p. 6). Esses seminarios, diz-nosaautora, “ desdo-
bravam-se, por acdo dos professores, em suas escolas/espacos de
trabalho [...]. Suas consideracOes, reflexdes, proposicdes, conheci-
mentos produzidos|...] serviam de base paraaconformagao das ques-
tBes do Semindrio seguinte” (p. 6).

Finalmente, Jane destaca que, por meio daconcepgado do “pro-
cesso de pesquisa-acdo como o eixo da formagdo continuada’, é
possivel compreender “que a expressdo do curriculo nas escolas
se faz pelo projeto politico-pedagdgico que cada uma formula,
coletivamente” (p. 11).

Refletindo sobre 0 ensino da Lingua Materna na Educagdo de
Jovens e Adultos, tomando-se por base a experiéncia desenvolvida
em Macei6, Santos (2005) sugere que 0 “processo de formagéo con-
tinuada de professores do Ensino Fundamental da Educac&o de Jo-
venseAdultos’ precisaria: “a) considerar a heterogeneidade do gru-
po (de educadores); b) valorizar os saberes docentes dos professores;
¢) identificar os fatores que influenciam na rotatividade dos profes-
sores; d) estabel ecer relagao teoria-prética; €) vivenciar um processo
de formacdo pautado na dial ética acdo-reflexdo-acdo; f) considerar a
natureza complexa e inovadora dos estudos lingtisticos, g) adotar
uma concepcdo de formagdo permanente pautada, entre outros as-
pectos, na discussdo do ensino de lingua materna” (p. 6).

Leitdo (2002) anaisaas“ préti cas de formacao/autoformacao de
educadoras [ ...] no campo da educacdo de jovens e adultos’, vaen-
do-se da experiéncia dos chamados “ Coletivos de Autoformagéo”,
no Rio de Janeiro. Os Coletivos, a autora esclarece, sdo “espacos de
mediacao entre as préticas e a necessidade de refletir e teorizar sobre
aacdo, sendo este 0 seu maior sentido e significado” (p. 1). Trata-se
ainda de espacos que oferecem “oportuni dades de experiementacéo

e investigag@o de metodologias de autoformacdo” ago que remete
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para“aimportanciado cotidiano e daexperiéncia, nacriagdo e sociali-
zac80 de saberes e conhecimentos pelas proprias educadoras’ (p. 1).

Esses“ Coletivos’ seorganizam por meio de“ seminari ostemati-
cos’ cujostemas emergem das proprias préticas, e constituem-se em
“um espago de trocas de experiéncias, de debates e aprofundamen-
tos sobre a prética’ (p. 2).

A autora destaca a “contribui¢do emancipatoria’ desses Coleti-
vos de Autoformagdo, pois parte-se da“idéia de fazer com, de pensar,
discutir efazer aformacdo de maneiracompartilhada, num espaco onde
0 poder” é compartilhado, por meio do estabelecimento de “relagdes
mais horizontais’, e isso pode trazer dvidas e incertezas ao grupo.

A autorausaexpressdes do tipo “ exercicio democratico”, “rein-
vencao de umaculturamaisdemocrética’, “ construcao de uma préti-
camais demacréticatecida no cotidiano” ao longo do texto parade-
marcar bem aguilo que se pretende com aexperiénciados“ Col etivos
de Autoformac&o”.

A constituicdo de educadores/as de jovens e adultos

Silva(2005) destaca“ aexisténciade umacertaidentidade cultural
gue enlaca os sujeitos estudados (alfabetizadores) e alfabetizandos
(alunos jovens e adultos trabalhadores)” (p. 7). Em suas paavras, “a
realidade econémicae socia do processo comunitério e dosindividuos
gue o constituem em suas agOes familiares, escolares, no trabaho, na
comunidade, nareligiosidade e em outros espacos de vivéncias huma-
nos representam mediagdes do processo formativo” (p. 16-17).

Lenzi (2005) também trabalha com um “grupo de educadores
(que) desempenha suas fun¢des na comunidade onde vive’ e que
tem suas praticas pedagdgicas definidas pelo pertencimento a um
movimento social, no caso o MST.

A autoraafirmaque * os educadores/as significam asuafuncdo a
partir dos diferentes lugares e situagdes que transpassam e permeiam
seu cotidiano tanto no &mbito pedagdgico quanto no poalitico” (p. 13).

Sendo assim, “os educadores |egitimam e fortalecem sua fun-

¢8o, pois, a maioria retorna aos estudos juntamente com o convite
paraser educador de EJA. [...] anecessidade de estudar é significativa
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[...]. Contudo o retorno aos ‘estudos ndo se circunscreve somente
aos espacos escolarizados (mas também) espacos para discussdo
sobre temas politicos, nas andlises de conjuntura’ (p. 14).

Saberes docentes necessarios para os/as
educadores/as de jovens e adultos

Em seu trabal ho, Sampai 0(2005), primeiro, destaca* saberes ne-
cessarios a todog/as og/as professores/as, de qualquer nivel ou mo-
dalidade”, sugerindo que esses/as profissionais devem “reconhecer
e pautar a prética pedagdgica nas idéias de que: 0s alunos sdo sujei-
tos de aprendizagem e suas caracteristicas cognitivas devem ser co-
nhecidas e consideradas; deve-se respeitar e tomar como base os
saberes da experiéncia do aluno, do seu contexto e de sua cultura
paraaorganizacdo do curricul o e do plangjamento didatico; € preciso
ter atitude de pesquisador, investigando, problematizando e discu-
tindo coletiva e permanentemente sua prética, encarando-acomo fonte
de conhecimento e aperfeicoamento pedagdgico; € necessario re-
pensar as formas de mediacdo dos contelidos e de avaliacao do de-
senvolvimento do aluno; enfim, de que educacao € um direito, por
isso é papel da escola e de seus profissionals ensinar aos aunos,
quem quer que eles sejam. Ter ampl os e solidos conhecimentos sobre
0 campo da educagdo como prética social permitira atodos/as os/as
professores/as fundamentar e melhorar sua atuagdo na érea especifi-
caem gue estiverem trabalhando” (p. 3).

Além disso, baseada em autores como Vera Masagao Ribeiro e
Osmar Favero et al., aautoraacrescenta alguns pontosamais’ quan-
do se pensa especificamente na formacdo de educadores de jovens e
adultos: “E necessério conhecer as necessidades de aprendizagem
caracteristicas da idade adulta e da condig&o de trabalhadores e de-
senvolver competéncias para atuar com novas formas de organiza-
¢&o do espago-tempo escolar” (p. 3). E ainda importante considerar
“de que se trata de adultos trabalhadores e esse componente do
trabalho é fundamental para basear as escolhas pedagégicas; |...]
dos alunos como ‘protaganistas dos processos sociais, politicos' e
[...] dos processos de construcéo de conhecimento pelos adultos em
processos de aprendizagem ndo escolares’ (p. 4).
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A autora adiciona, entdo, mais alguns pontos para se pensar a
especificidade daformagdo do educador de jovens e adultos: “ Reco-
nhecer que trabalha com pessoas cujos direitos tém sido historica-
mente negados’. Portanto, “é necessério conhecer a histéria da EJA
eahistériadaslutas do povo brasileiro em seus movimentos sociais’ .
Elaenfatiza, entéo, a necessidade de se compreender essa“ marca da
marginalidade” da educacdo de jovens e adultos. Marisa Sampaio
advoga ainda a importancia de se “reconhecer e valorizar os alunos
como sujeitos, capazes de [...] participar ativamente da comunidade
com autonomia’ e contrario a nogcao desses sujeitos “como recepto-
res passivos da assisténcia e do favor aheios’ (p. 4).

Ao citar Paulo Freire, ela afirma“a necessidade de o educador
(re)educar-se paraatuar ao lado dos oprimidos easeu favor”. O papel
do professor seria, entdo, o de “auxiliar 0 aluno no seu processo de
conscientizagdo (conscientizacdo politica de se saber e sefazer cida
déo de direitos, investido de sua cultura) através de um procedimen-
to pedagdgi co de problematizacdo, sendo um mediador democrético,
optando metodol ogicamente pelo didl ogo, queigualaprofessor ealuno
como sujeitos que aprendem mutuamente”. Conseqlientemente, os/
as professores/as devem assumir uma “ postura diferente perante os
alunos, despidas de preconceito e vestidas de posicionamento poli-
tico” (p. 4). Finamente, a autora chama a atencdo para um “outro
aspecto” ndo menos importante que € “o conhecimento de questdes
relacionadas a juventude” (p. 4).

Finalmente, é importante enfatizar que as*“ sinopses’ apresenta-
das neste artigo ndo eximem o leitor de uma andlise cuidadosa dos
textos originais que, alias, estdo todos eles disponiveis na pagina
eletronicadaANPEd (www.anped.org.br).

Consideracoes finais

O queeu procurel fazer neste artigo, de formabastante sucintae
incompleta, foi apresentar uma andlise dos trabalhos e dos posteres,
aprovados e apresentados nas Reunides Anuais da ANPEd, entre
2000 e 2005, sobre aformacdo de educadores de jovens e adultos.

Primeiro, mostrel alguns dados quantitativos dessa produgdo
académica. Esses dados sugerem que as pesquisas sobre formagéo
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de educadores de jovens e adultos parecem ser bastante recentes no
Pais. Parece evidente também a necessidade de mais estudos siste-
matizados sobre essa temética.

Parece existir uma necessidade ainda maior de investigactes
académicas em relacéo a formacdo inicial/académica de educadores
de jovens e adultos. Esse tema especifico ndo me pareceu muito pri-
vilegiado entre as pesquisas aqui analisadas.

Outra caréncia identificada foi a de um maior didogo entre as
pesquisas sobre a formacdo de educadores de jovens e adultos e
aquelas que tratam da formagdo docente em geral. Acredito, inclusi-
ve, que o campo da formacgéo docente em geral teria muito a ganhar
com esse did ogo.

Como mencionado anteriormente, aslimitaces detempo edas
condic¢des de producéo fizeram com que eu apresentasse aqui ape-
nas umaversao preliminar de um estudo que pretende analisar parte
das pesquisas sobre formagdo de educadores de jovens e adultos
no Brasil, tendo como recorte, como ja se sabe, os trabal hos e pos-
teres sobre o tema apresentados nas Reunides Anuais da ANPEd,
entre 2000 e 2005. Espero que em outra oportunidade eu tenha con-
dicBes de apresentar algo que contribua mais para 0 avango nas
discussOes e nas préticas do campo da formagéo de educadores de
jovens e adultos.

E, por fim, eu gostaria de, mais umavez, agradecer a comissao
organizadora do evento a oportunidade que me deu de fazer este
estudo, de ler e analisar todos textos e, por via de consequén-
Cig, ter maior nogao daproducdo académicaespecificasobreaforma-
¢do de educadores de jovens e adultos, que, aiés, é de boa qualidade
e, volto a afirmar, tem muito a ensinar para o campo da formagéo
docente em geral.
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Anexo A

Autores e titulos dos trabalhos e posteres diretamente relacionados
ao temaapresentados naANPEd 2000-2005 (em ordem alfabética)

FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis; DINIZ-PEREIRA, Jilio
Emilio; JANNES, CinthiaElim; SILVA, LauraPortugal da. O significado de
um projeto de extensdo universitaria na formacao inicia de educadores de
jovens e adultos (Trabalho; 2000).

LEITAO, Cleide Figueiredo. A circularidade de saberes e o exercicio de poder
naexperiénciados col etivos de autof ormagao de educadores/as (Poster; 2002).

LENZI, LaciaHelenaCorréa. Significagdes da praticadocente retratadas por
educadores de jovens e adultos (Trabalho; 2005).

MACHADO, Maria Margarida. A prética e a formacéo de professores na
EJA: uma andlise de dissertagOes e teses publicadas no periodo de 1986 a
1998 (Trabalho; 2000).

PAIVA, Jane. Proposi ¢Bes curricul ares na educacdo de jovens e adultos: pro-
cessos de formagdo continuada de professores como metodol ogia de pesqui-
sa (Trabaho; 2002).

SAMPAIO, Marisa Narcizo. Alguns saberes necessarios para professoras e
professores de jovens e adultos (Poster; GT 8; 2005).

SANTOS, Adriana Cavalcanti dos. Formando o professor para ensinar a
linguamaterna naeducacdo dejovens e adultos: aexperiénciacom cursosem
Macei6 (Poster; 2005).

SILVA, Lucas Pereira da. A afabetizagdo como mediacéo no processo de
constituicdo dos alfabetizadores de jovens e adultos (Trabalho; 2005).

VIEIRA, Maria Clarisse; MIRANDA, Hercilia Tavares de. Os significados
da prética de ensino em educacdo de jovens e adultos naformaco inicia de
professores (Poster; 2001).

ZASSO, SilvanaMariaBellé DIAS, Cleuza Maria Sobral; PEREIRA, Fer-
nanda da Silva. A formag&o da professora na vivéncia de um processo de
alfabetizagdo de mulheres (Trabalho; 2001).
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Anexo B

Autores e titulos dos trabalhos e posteres indiretamente relacionados
ao temaapresentadosnaANPEd 2000-2005 (em ordem alfabética)

BELTRAME, Sbnia Aparecida Branco. MST, professoras e professores:
sujeitos em movimento (Trabalho; GT 3; 2001).

CAVALCANTE, Luciola Inés Pessoa. Formacao de professores na perspectiva
do movimento dos professores indigenas daAmazonia (Trabaho; GT 8; 2002).

FERNANDES; Dulcilene Rodrigues. Formagao de professores indigenas:
Investigando aconstrucdo de umadidéticadiferenciada (Poster; GT 3; 2005).

FERREIRA, Mércia Ondina Vieira. Trajetorias escolares e profissionais de
professoras e professores militantes (Trabaho; GT 3; 2005).

FOERSTE, Erineu. Pedagogiada Terra: um estudo sobre aformagéo superior
de professores do MST (Trabaho; GT 8; 2004).

NASCIMENTO, Adir Casaro. Professores-indios e a escola diferenciadal/
intercultural: a experiéncia em escolas indigenas Kaiowa&/Guarani no Mato
Grosso do Sul e aprética pedagégica paraaém daescola. Um estudo explo-
ratorio (Trabaho; GT 6; 2004).

PEREZ, Carmen LUcia. Professoras-alfabetizadoras: Historias (in)visiveis
“dessa gente pouco importante”’ que cotidianamente (re)constréi a educacdo
popular (Poster; GT 6; 2001) .

RODRIGUES, lvanete Nardi; CASTRO, Thais Fernanda. Uma experiéncia
de formag&o de educador@s na perspectiva intercultural: Problematizagdo
acerca dainvestigagdo-acao (Poster; GT 6; 2005).

VANGRELINO, AnaCristinados Santos. O processo de formacéo de educa-
dores sociais na &rea dainfancia e dajuventude (Trabaho; GT 6; 2005).
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Valorizacao dos saberes
docentes na formacao de
professores de EJA

José Barbosa da Silva

Refletir sobre educacdo é pensar a pessoa, em qual quer etapa
dasuavida, édiscernir o homem e amulher no seu tempo historico,
nas relagdes que esses estabelecem consigo e com a natureza; é
desvendar a organizag&o social do mundo, o lugar das pessoas
nesse mundo, 0 porqué do modo de vida de cada um; é pensar as
identidades, as razdes para ser 0 que se € ou para as suposi¢oes
elaboradas em torno de si mesmo e do outro; é discutir linguagens,
€ conhecer as circunstancias da vida humana, para manté-las ou para
transformé-las; é agdo compromissada com a busca de melhorias na
qualidade de vida das pessoas.

A meta da educagdo € vasta, como vastas sdo as possibilidades
parasuaefetivacdo. Pensar aeducagéo é pensar o mundo. E 0o mundo
€ desigual, complexo, mutante, movido pelos fendmenos naturais e
pelos fendmenos da agdo humana.

A educagdo diz respeito a existéncia humana em toda a sua du-
racéo e em todos 0s seus aspectos. Atua sobre o desenvolvimento
do ser humano e tanto o integra como o distancia de determinadas
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realidades sociais. Muitas pessoas, depois de terem passado por
algum processo especifico de educagdo, ndo se sentem mais como
pertencentes a grupos sociais de que antes faziam parte. A educag@o
transforma o individuo, modificando seu perfil. Porquanto, nem o
homem nem amulher se definem apenas por seus tracos biol 6gicos,
mas, também, pel os aspectos culturais. E aculturaéfendmeno que s6
sefaz em sociedade.

Nossa educacéo advém de influéncias diversas, ela se da per-
manentemente e ndo segue uma linha evolutiva, nem vai rumo ao
sempre melhor. Nesse percurso, adquirimos e perdemos habilidades,
e muitos dos nossos dons nem sequer sao desenvolvidos. Entretan-
to, habilidades que nem suplnhamos ter, passam a ser estimuladas e
nos tornamos eximios nelas. Enquanto educaveis, o tempo inteiro,
estamos construindo a nés mesmos, lapidando nossaformade ser. E
o fazemos numa sociedade que é permeada por interesses conflituo-
sos e por contradi¢des que, de quando em quando, afetam nossos
pensamentos, sentimentos e atos. Nossa educacdo € a nossa vida.
Navida, vivemos o que aprendemos.

A educacdo vai aém da aquisicdo de conhecimentos, atua na
subjetividade e no sentimento humano, ela é amediacéo que prepara
pessoas para viver nas sociedades, acatando e modificando a din&
mica social. A educagdo é ato datado porque se faz em sintonia a
conjunturas sociais e histéricas, o que pode servir a educacéo de
hoje, pode, no amanh@, ser de poucavalia. Tudo isso desafiaaos que
fazem daeducacdo o seu trabal ho einflui no estabel ecimento concei-
tual da prépria educacdo, interferindo nos parametros que versam
sobre sua qualidade.

A sintonia da educagéo aos contextos nos quais ela se processa
da a Educacéo de Jovens e Adultos contornos méveis, em acordo
com os desafios sociais, politicos e econémicos trazidos as popula-
¢Bes que ja ultrapassaram a fase da inféncia e da adolescéncia. 1sso
cobrados que se dedicam ao trabalho daEJA umaatencéo permanen-
te as demandas sociais e as possibilidades do fazer educativo.

Por ser histérica, a Educag@o de Jovens e Adultos no Brasil,
adquiriu, ao longo dos tempos, perfis distintos. Até a metade do
século XX, elafoi reduzidaapraticas de afabetizacdo. Naatualidade,
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elaédefinida, deacordo com al e 9.394/96, enquanto modalidade da
Educacao Béasica nas etapas do ensino fundamental e médio que
usufrui de uma especificidade propria que, como tal, deveria rece-
ber um tratamento consequiente.

Como trabalho de escolarizag8o, hoje, a EJA tem o desafio de
levar as pessoas a0 dominio de conhecimentos sistemati zados ao lon-
go da Histria, incluindo nisso habilidades nos vastos usos da leitura
edaescritae, smultaneamente, a0 de atender atrésfunces, explicita-
dasno Parecer do CEB 11/2000: (1) ser reparadorade direitos negados,
(2) promover aeqiidade, dando maiores oportunidades aos que neces-
sitam de mais chances para a efetivacéo de aprendizagens; (3) ser qua-
lificadora, habilitando pessoas paramercados de trabal ho, ao exercicio
da cidadania, a maiores oportunidades de comunicaco e versatilida-
des para o convivio com as demandas do mundo contemporaneo.

Segundo o Parecer 11/2000, ha umadivida socia néo reparada
para com aqueles que ndo tiveram acesso ao dominio da escrita e da
leitura. Esse documento destaca 0 ndo-acesso a graus elevados de
letramento como particularmente danoso para conquista de uma ci-
dadaniapleng; ecita, daDeclaragdo de Hamburgo, aidéiaseguinte: a
alfabetizacéo tem também o papel de promover a participacdo em
atividades sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser
um requisito basico para a educacdo continuada durante a vida.

A educacdo escolar em paises como o Brasil, de acordo com o
Parecer, deve constituir como alvo a busca de uma sociedade menos
desigual e maisjusta. A escola como servico publico por ser direito
de todos e dever do Estado, tem a obrigac&o de interferir no campo
das desigualdades e, com maior razio no caso brasileiro, no terre-
no das hierarquias sociais, por meio das politicas publicas.

A EJA, no cumprimento de sua funcéo reparadora, conforme o
Parecer 11/2000, além de proporcionar apresencadejovens e adultos
na escola, necessita ser pensada como um modelo pedagdgico proé-
prio, a fimde criar situagdes pedagdgicas e satisfazer necessidades
de aprendizagens de jovens e adultos.

O Parecer diz, também, que parase cumprir afuncdo equalizado-
radaEJA, os desfavorecidos, diante do acesso e da permanéncia na
escola, devem receber proporcional mente maiores oportuni dades que
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0s outros, de modo que se estabeleca a trajetodria escolar e, por fim,
readquira-se a oportunidade de um ponto igualitério no jogo con-
flitual da sociedade.

A funcdo qualificadora da EJA tem por referéncia o potencial
humano de se qualificar e de serequalificar, permanentemente; eo de
descaobrir novos campos de atuacdo, como realizagcdo de si. Em aten-
¢d0 aisso, vale salientar, todavia, que arealizacdo da pessoa ndo se
da fechada no individuo, ela se realiza num universo que inclui o
convivio com outras pessoas e com as exigéncias sociais postas por
determinada conjuntura cultural, social e politica. Destarte, o traba-
Iho da escola, em suatarefa de qualificar a pessoa paraavida, faz-se
em sintonia ao mundo, atento a complexidade existente nele.

Para Jacques Delors, na realidade das sociedades contemporé-
neas, ndo € possivel, nem mesmo adequada, uma educacdo escolar
que se proponha dar uma resposta quantitativa a necessidade insaci-
avel deinformacgo das pessoas. Por isso, defende umaeducacdo que
assegure as pessoas habilidades para aproveitar e para explorar, do
comego ao fim da vida, todas as ocasides de atuaizar, aprofundar e
enriquecer conhecimentos que as auxiliem a se adaptar eaviver num
mundo em permanente mudanca. A educac&o cabe fornecer, de al-
gum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente agi-
tado e, a0 mesmo tempo, a bussola que permita navegar através
dele (DeLors, 2001, p. 89).

Paiva (1995), ao tratar das consequiéncias do rapido crescimento
tecnoldgico sobre as exigéncias que hoje se fazem ao sistema de
ensino, coloca as questes da qualidade do ensino e da qualificagcdo
das pessoas no cerne da questdo. Ela diz que a meta quantitativa, téo
comum napoliticaque se esforgapelauniversalizacdo do ensino, éde
pouca valia se a qualidade do sistema ndo for capaz de assegurar a
efetividade dos conhecimentos transmitidos.

Estamosinequivocamente diante de umaelevagéo generali-
zada da qualificagdo média ndo somente da forca de traba-
Iho, mas dapopulagéo em geral, impul sionadapel as demandas
daproducdo, do consumo, de fortes mudancas introduzidas
naorganizacdo do cotidiano, das conquistas sociais e cultu-
rais associadas a uma era tecnol 6gica de natureza planeté-
ria. (Paiva, 1995, p. 74)
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A EJA, por se dirigir a pessoas advindas, em sua maioria, de
camadas financeiramente desfavorecidas da sociedade, e que foram
privadas de direitos, inclusive, o de freqlientar a escola, constitui-se
numa praticade escol arizacdo que é, também, umaacéo deresgate da
auto-estima. Essa modalidade educativa, enquanto agéo escolar, ob-
jetiva oferecer oportunidades para que seus destinatérios adquiram
ferramentas necessérias a vida nas sociedades atuais, reconhecidas
como competitivas, excludentes, globalizadas, grafocéntricas, favo-
recidas e modificadas — permanentemente — pelo uso dos meios de
comunicacdo e pelo avanco das tecnologias. E, ainda, visa ser um
trabal ho de natureza politica que inclui, no seu fazer, a consideracéo
arealidade das pessoas e aos sonhos por €elas alimentados.

A EJA, pela sua propria razéo de ser, propde-se a atender as
necessi dades de escolarizag&o dos educandos. Em acordo aos prin-
cipios que a norteiam, definidos no Parecer 11/2000, ela deve se
pautar no principio daigualdade, de modo a abrigar aaceitacéo das
diferencas individuais e a valorizacdo de cada pessoa. Como pro-
cesso de escolarizagéo, tem o dever de oferecer ao educando uma
maior compreensao de si mesmo — enguanto ser biol égico, historico
e social —levando-o a se aprofundar no conhecimento das circuns-
tncias sociais que o circundam; numa formagdo que promova o
letramento do individuo e ndo fragmentada; de modo que o faca
crescer em sua condicdo humana. A EJA, no seu proposito, devera
ser capaz de ampliar a capacidade de comunicagéo e expressao das
pessoas e auxiliglas, também, ase capacitarem para o enfrentamento
das exigéncias do mundo do trabalho.

Todas essas exigéncias desafiam, no dia-a-dia, o trabalho da do-
céncianaEJA, levando os professores a experimentarem dificuldades
para a satisfacdo plena das trés fungdes dessa modalidade de educa-
¢do, conforme cobradas no Parecer 11/2000. A dificuldade de atender a
todos os alunos, equitativamente, amplia-se ante a escassez de materi-
ais didaticos adequados as necessidades de cada aluno, em seus ni-
vels distintos de aprendizagens e redidades de vida. A questéo das
drogas, que atinge, sobretudo, aos mais jovens; a da violénciae ada
inseguranca de alguns bairros, que afetam, principal mente, as mulhe-
res no percurso da casa a escola; a diversidade de interesses dos
alunos; as diferencas de geracdo numamesmasalade aula; eaprépria
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organizagao burocréticadaescola, sdo pontos que se somam parafazer
aindamaior o desafio do trabalho educativo na EJA. Diante de tama-
nho trabalho, os professores sdo acusados de ser responsavels pelos
eventuai's fracassos escolares que acontecem na EJA.

Alguns antecedentes

Apesar de ser a EJA um trabalho dificil, em funcéo das metas
gue persegue, ela seduz a muitos estudiosos e profissionais da edu-
cacdo. Pensadacomo modalidade de escolarizagcdo, elademandateo-
rias, nem sempre coerentes, sobre o seu fazer. Como prética, elaexis-
te, no Brasil, desde o Periodo Colonia. Mas é somente apés adécada
de 1940 que seratratada como campo pedagdgico especifico, de ca-
racteristicas proprias.

De acordo com Paiva (1983), nos tempos colonials, a educacéo
de adultos era praticada no Brasil juntamente com a educacéo ele-
mentar de criancas, sem ser dado aos adultos nenhuma prioridade. A
época, o dominio das técnicas daleitura e da escritando se mostrava
muito necessario ao cumprimento das tarefas daquele momento da
sociedade. E somente com o surto de urbani zag&o, ocorrido no sécu-
lo XX, sintonizado ao crescimento de umaeconomiaindustrial, quea
educacéo escolar passa a ser vista como, cada vez mais, indispensa
vel aos adultos.

Nas primeiras décadas do século XX, mesmo com o reconheci-
mento da importéncia da habilidade a leitura e a escrita na vida das
pessoas de sociedades industrializadas, ndo houve, por parte dos
poderes publicos, iniciativas capazes de assegurar 0 ingresso e a
permanéncia de adultos no processo de escolarizaco.

Iniciativas oficiaisno campo daEJA, em nivel nacional, so vie-
ram a ocorrer na década de 1940, em meio a turbuléncia das discus-
sBes poaliticas, marcadas por umaconjunturamundial de pds-guerrae
pelo climadelutainternaem prol daredemocratizagdo nacional . Con-
tribuiram pararealizacao da Campanhade Educacdo de Adol escentes
eAdultos (CEAA), iniciadaem 1947, as pressdes de organismos in-
ternacionais — que viam no analfabetismo a causa das mazelas do
povo e dos atrasos econdmicos dos paises — e, também, a agéo das
esquerdas no Brasil que pressionavam em favor da multiplicacdo de
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oportunidades de educag&o politica e escolar da classe trabalhadora
ou das populacBes financeiramente desprovidas.

Para as atividades de ensino da CEAA, foram convocadas pes-
soas que nunca haviam recebido formagdo especifica para atuar com
adultos. Pensava-se que ensinar aos adultos fosse tarefa fécil, que
poderia ser desenvolvida por qualquer pessoa que soubesse ler, ti-
vesse elaformagdo pedagdgica ou ndo. A escolarizacdo dos adultos era
concebida como se ndo houvesse diferencas da dirigida as criangas.

Entretanto, ante o fracasso das agdes da CEAA, convocou-se,
em 1958, o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, com o
proposito de discutir e encontrar solucBes apropriadas a escolariza-
¢&o dos jovens e adultos.

Seu objetivo seria 0 estudo do problema da educacéo dos
adultos em seus mltiplos aspectos, visando seu aperfeicoa-
mento. Tratariam os congressistas de dar um balango nas
realizacOes brasileiras, bem como de estudar as finalidades,
formas e aspectos sociais da educagdo de adultos, seus pro-
blemas de organizacéo e administracdo, além dos métodos e
processo pedagdgicos mais adequados a esse tipo de educa
¢&0. (Paiva, 1983, p. 207)

Em preparacéo ao || Congresso, foram realizados semindriosregio-
nais, reunindo educadores para discutir e opinar, previamente, os te-
mas que assumiriam pauta no encontro. Esperava-se, dessas discus-
soes, cerca de 50 teses. Entretanto, a efervescéncia do tema foi logo
notada pelo surpreendente envio de 210 teses, todas versando sobre a
educacdo dos adultos no Brasil, sob os mais diversos pontos de vista.

A época, no campo da producdo tedrica, predominavam duas
visdes que ndo costumavam dialogar entre si: umaque se aproximava
do “otimismo pedagdgico”, tendente a apresentar a educacao solu-
¢Oes racionais, pautadas em pesquisas e experimentos pontuas, de
cunho comportamentalista; e, outra, maisafeitaao “realismo em edu-
cacdo”, que seguia abordagens socio-historicas, valendo-se, para a
compreensdo dos fendmenos da educagéo, de contribui¢des dadas,
principa mente, pela Sociologia.

Com ofracasso daCEAA, entrou em declinio, também, o tecni-
cismo pregado pelos “entusiastas’ da educagdo, que, atados aos
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procedimentos e métodos na educagéo, a segregavam das coordena-
das historico-sociais (Paiva, 1983, p. 206-207). Ap6s o |1 Congresso
Naciona de Educacéo de Adultos, no periodo de 1958 a1964, 0 “rea-
lismo em educacdo” passou a ser a corrente tedrica de maior expres-
s80 no Pai's; numa visio que se preocupava ndo somente com méto-
dos eficazes, mas, sobretudo, com as consequiéncias politicas, sociais
e econdmicas do trabalho educativo.

Apesar do sucesso do Il Congresso Nacional de Educagéo de
Adultos, a Educacéo de Jovens e Adultos seguiu, a época, sem medi-
das concretas que acompanhasse as diretrizes nele tragadas. As difi-
culdades do governo, resultado de lutas internas de correntes con-
trérias, enfragueceram as iniciativas do Estado, ficando registradas,
como agles significativas de EJA desse periodo, atividades desen-
volvidas por grupos e entidades da sociedade civil e por segmentos
dalgrejaCatolical.

Naqueles anos, 0 desgjo de mudancgas sociais e a crenca no socia
lismo faziam parte daconjunturaecondmicae palitica. 1sso mobilizava
aqueles que se dedicavam a Educacdo Popular a incluir a discussio
sobre a propriedade dos meios de producao e as implicacdes da explo-
racéo da méo-de-obra dos trabalhadores nas sociedades estruturadas
em classes sociais — debate considerado como indispensével para a
formacéo de uma “ consciéncia de classe’ e como pedra fundamental
do “trabaho de afabetizacdo”. Reunir as pessoas para falar de suas
realidades de vida, como formade dar voz aos“ oprimidos”’, era, tam-
bém, umaartimanha pedagdgi ca de superacédo daidéia, historicamente
alimentada, de que “pobre ndo tem valor, nem sabe das coisas’.

Essa caracteristica da Educacéo Popular, do inicio dos anos de
1960, foi interrompida pelo Golpe Militar de 1964. Entretanto, elafoi
praticada, a partir da segunda metade dos anos de 1970, nas acles das
Comunidades Eclesiais de Base e foi retomada no inicio dos anos de
1980, nasexperiénciasdternativas de afabetizacdo, desenvol vidas por
organizactes ndo-governamentais, coordenadas, em sua maioria, por
intelectuais de esquerda ou por religiosos ligados a Teologia da Liber-
tac8o, corrente de pensamento ligada a lgreja Catdlicabrasileira.

! Para maiores informagdes sobre isso, ver Paiva (1983, p. 203-258).
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O entusiasmo com atividades de politizacdo das classes traba-
Ihadoras, presente no trabalho de alfabetizacdo popular, nos primei-
ros seis anos da década de 1980, fazia com que muitos dos envolvi-
dos com essa tarefa esquecessem que a alfabetizacdo € um processo
guetem o propésito delevar oindividuo aaquisi¢do da habilidade de
ler e escrever. Crentes de que a alfabetizacdo s se efetiva mediada
pela consciéncia politica, os militantes se dedicavam a um trabalho
que, ao final, resultava ha compreensdo da estrutura social, mas néo
no dominio do ato de ler e de escrever.

Dessa maneira, o fracasso das experiéncias de alfabetizagdo
popular se deu tanto nas iniciativas governamentais quanto nas de
iniciativas de entidades ou de grupos a esquerda. Ambas, descui-
daram-se dos aspectos pedagdgicos dessa agéo e de suas especi-
ficidades. A alfabetizac&o de adultosfoi, em muitos casos, ao lon-
go da Historia brasileira, nas agBes coordenadas pelo governo,
trabalho de pessoas despreparadas que, apesar do oficio de ser
professor, liam, com esforco, correntemente, mas nao corretamen-
te; ou foi, no trabalho de ONGs, acdo de pessoas de solida forma-
¢do no campo da Sociologia, da Politica e até mesmo, em areas da
Pedagogia, mas de nenhum dominio no campo especifico daarte de
ensinar aler eaescrever.

A forca dos anos de 1990

A importancia da década de 1990 para a Educacéo de Jovens e
Adultos néo esté relacionada a Politica de Educacdo desenvolvida
no Brasil. Nesse periodo, aEJA permaneciando sendo prioridade dos
governos, e as agles oficiais atendiam, a exemplo de décadas passa-
das, ao proposito de maguiar o descuido nacional paracom a educa-
¢do daqueles que tiveram o direito do acesso escolar negado nain-
fancia ou na juventude.

A relevanciadadécadade 1990 paraa EJA sedeve, sobretudo,
ainfluéncia exercida pela ConferénciaMundial sobre a*“Educacéo
paratodos’ —realizadaem Jontien — Tailandia, em marco de 1990 —
na politicade educacdo dos paises. E, também, ao surgimento deum
movimento nacional de educadores, conhecido como Foruns esta-
duaisou regionais de EJA, que exerce pressao politica paraque, no
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Brasil, sgjam respeitados os acordos firmados, internacionalmente,
emfavor daEJAZ.

Como demonstra Torres (2001), a Conferéncia de Jontien foi o
reconhecimento oficial do fracasso dos apel os e compromissosinter-
nacionais anteriores, estabelecidos para a superacéo do analfabetis-
mo e para a ampliacdo da escolarizagéo de todas as pessoas no mun-
do. Como diz Bousguet, citado por Torres (2001, p. 83), elafoi maisdo
que umatentativa de garantir educacéo basica— satisfacdo de necessi-
dades basicas de aprendizagem — para a populacdo mundial, foi uma
tentativa de renovar a visdo e o alcance dessa educacdo basica.

A décadade 1990 se destaca, também, pela quantidade de teorias
produzidas sobre o fazer educativo, numa busca de suprir a lacuna
deixada pela quebra de paradigmas tedricos que regiam as Ciéncias
Sociais e a Educacdo no Brasil, ocorridano final dos anos de 1980.

Ao longo dos anos de 1980, a Educac&o de Jovens e Adultos
foi identificada, muitas vezes, como Educacdo Popular. Suaefetiva-
¢do se dava, em grande parte, guiada por teorias escolanovistas e
por um direcionamento que via no Socialismo a solucéo para os
problemas das camadas populares. Predominava, a essa época, 0
gue Lyotard (1998) denomina de “metarrelato” ou de “grande dis-
curso”, préprio dafase histérica denominada de moderna, na qual a
nogao de col etividade estd muito presente naformacgo daidentidade
de pessoas. Nesse contexto, alimentava-se a formacdo de uma visdo
de mundo pautada no dualismo: opressor-oprimido; dominante-do-
minado; capitalismo-socialismo; patréo-empregado; céu-inferno; di-
reita-esquerda; justica-injustica; certo-errado. Tudo muito ou preto
ou branco, sem considerar que as realidades sociais sGo complexas e
gue podem comportar paradoxos que o dualismo, em sua limitacgao,
néo tem como explicar.

Nosanos de 1980, também, aparecem distintas correntes de pen-
samento que diagnosticam grande vari edade de enfermi dades na edu-
cacdo praticada ao redor do mundo. Essas, sobretudo nos primeiros

2 Sobre a importancia politica dos Féruns de EJA no Brasil, no fina dos anos de
1990 e inicio do século XXI, ver: SILVA, Eduardo Jorge Lopes da. Férum de
Educacédo de Jovens e Adultos: uma nova configuragdo em movimentos
sociais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria, 2005.

212



anos da década, influenciados por teorias da Escola de Frankfurt,
cobravam, de modo geral, a educagao escolar o exercicio de um raci-
ocinio critico, praticado, em alguns casos, como negacao da prépria
escola. E outras, apartir de 1986, numadirecdo oposta, aproximando-
se ao tecnicismo pedagogico, exigiam umaformacdo docente “mais
profissional”, voltada a elevacéo de rendimentos escolares, para a
obten¢d@o da chamada “exceléncia no ensino” ou da “qualidade to-
tal”. Essa reedicdo do tecnicismo pedagdgico — proprio dos anos de
1970 — foi enriquecida por releituras de teorias da cognicdo e por
fragmentos de teorias escolanovistas, que trazem o individuo parao
centro do processo de ensino-aprendizagem.

O desg o deracionalizagdo do ensino, como “profissionalizacéo
do trabalho docente”, assumiu forca no final dos anos de 1980 e
invadiu os anos de 1990, seguindo afilosofia neoliberal que pregaa
necessidade de uma politica de educacéo direcionada a eficiéncia;
vigiada e realimentada através de sistemas de avaliacéo educacional.

Aindacomo fator relevante para o pensamento que, na atualida-
de, rege a Educacéo de Jovens e Adultos deu-se a queda do muro de
Berlim, em 1989, representando um duro golpe paraacrencanaidéia
de que uma sociedade justa so seria possivel no Socialismo — visao
que orientava parte da producgéo teorica da EJA e regia ages no
campo da Educacéo Popular. O desmoronamento do Socialismo afe-
tou, também, as correntes que se dedicavam a destacar as contribui-
¢Bes do marxismo acompreensdo dosfendmenos sociais. Nofinal da
décadade 1980, como um novo elemento, deu-se 0 avanco dastecno-
logias dainformacao e o damicroinformética, que delinearam um novo
perfil nos mercados de trabalho e, por conseqiiéncia, na educacéo.

O avanco da tecnologia, a fragmentagdo da Unido Soviética, o
restabel ecimento do modo de producéo capitalistaem todo o mundo,
e 0 reconhecimento de um novo cenério cultural, politico e econémi-
co — denominado de pés-industrial e pés-moderno — provocaram, no
inicio dos anos de 1990, o envelhecimento de algumas teorias que
norteavam aeducacdo. Nesse ambiente, aproducdo cientificano cam-
po das Ciéncias Sociais assumiu que estava vivendo uma crise de
paradigmas. A nova conjuntura mundial levou ao abandono da cren-
¢ano “determinismo econdmico” eminimizou ainfluénciado marxis-
mo que afirmava ser a luta de classes o motor da Historia. Essas
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circunstancias transformaram os anos de 1990, num periodo fértil
para a producéo tedrica, agora mais atenta ao individuo, visto como
ser, e ndo como membro de umaclasse socid.

No vazio paradigmatico, ndo faltaram receitas a obtencéo de uma
educacdo de sucesso para o século novo que se avizinhava. Perrenoud
(1999) dedicou-se a mapear as competéncias necessarias as pessoas e
aditar procedimentos de como obté-las. Kassar (1995), Moreira(1990;
1997), Frigotto (1998; 1999), a exemplo de outros, empenharam-se a
propor novos curriculos paraas escolas. Lévy (1993), Oliveira(1997),
Papert (1994) encontraram, nos computadores, asolucéo paratodos os
males da educacdo. E alguns, na trilha de apontar um caminho de su-
cesso paraaeducacdo, dedicaram-se aidentificar a atualidade de estu-
dos e teorias produzidas nos primérdios do século XX, aexemplo das
teses defendidas por Jean Piaget e por L.S. Vigotsky.

No campo especifico da Educacdo de Jovens e Adultos, mui-
tos estudos se dedicaram a enfatizar a atualidade do pensamento de
Paulo Freire (McLARen, 1999); (ArrLE, 2000); Scocuglia(1997). Ou-
tros se empenharam na defesa da abordagem construtivista para a
EJA (TeBerosky, 1993); Baquero (1998); Moura (1999). E algunsse
centraram nas questdes conceituais, a exemplo dos estudos sobre
alfabetizacdo (Ferreiro, 1991; 1992); letramento (KLeiMAN, 1995); anal-
fabetismo (Craipy, 1998); afabetismo (Riseiro, 1999) e anal fabetismo
funcional (Moreira, 2003).

Em paralelo, o fracasso escolar tornou-se tema corrente de pu-
blicagBes, documentos oficiais e discursos relacionados a educacéo.
E, proporcionalmente, apresentaram-se receitas “ salvadoras da edu-
cacdo”. Nessa conjuntura, o “modismo pedagdgico” encontrou es-
paco parasefirmar. E sefez marcado pelatendénciade desqualifica-
¢80 as praticas existentes. O “modismo” promoveu a desval orizagdo
do saber-fazer dos professores e transformou os alunos em cobaias
das “novidades’. A incessante busca do “novo” induziu professores
aconcluir que ndo sabiam ser professores e forgou escolas a embar-
caremna“moda’ maisnovaque, antesmesmo desefirmar, jasefazia
substituida por outra.

Despojados do que sabiam fazer e sem aassimilacdo do “novo”,
de modo suficiente a poder praticé-lo, os professores passaram a se
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sentir inseguros no que faziam. Depoimentos de alguns deles reve-
lam que, negados no que sabiam fazer, ao invés de melhorarem suas
préticas no ensino, passaram a seguir confusos, sem rumo certo para
as atividades de sala de aul&’.

A vasta producéo tedrica dos anos de 1990, incluindo a das
receitas pedagdgicas, entretanto, ndo foi suficiente parademarcar um
novo perfil na educagéo, que seguiu atualizando a denominacéo de
suas préticas, esforgando-se para 0 uso de expressdes e de termino-
logias politicamente corretas, sem, contudo, aterar a acdo docente
em suaesséncia. A propriaestrutura das salas de aula, diadaaescas-
sez de materiai s didaticos adequados, faziam com que os professores
seguissem com um ensino pautado no quadro, giz e exposicoesorais;
repetindo, assim, apesar da terminologia atualizada, avelhaformula
do ensino tradicional, em sua versdo mais pobre.

A formacao dos professores e os saberes docentes

Nos primeiros anos do século XXI, apesar do pouco investi-
mento nas escolas para que essas pudessem dispor de estrutura e de
material s necessarios aum ensino de mel hor qualidade, surpreenden-
temente, houve avangos na democratizacgo do acesso escolar. 1sso
sedeu como cumprimento de exigénciaslegais, decorrentes daCons-
tituicdo de 1988, que assegura a gratuidade do ensino fundamental
para todas as pessoas, independentemente da idade; e de leis com-
plementares, aexemplo daL el 9.394/96, segundo aqual,

0 acesso a0 ensino fundamental é direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidad&os, associacdo
comunitéria, organizagdo sindical, entidade de classe ou ou-
tra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico,
acionar o poder publico paraexigi-lo (art. 5°).

3 Depoimentos de professores pertencentes a Rede de Ensino Municipal de Jodo
Pessoa. Estes depoimentos estdo gravados em fita cassete e serviram, em
grande parte, como base a iniciativa de valorizagéo da prética de professores
que vinham obtendo sucesso na EJA; resultando na publicagdo do livro: Retra-
tos na parede: saberes docentes em Educagéo de Jovens e Adultos. José
Barbosa da Silva (Org). Jo&o Pessoa: Secretaria de Educacdo e Cultura/Textoart
Editora, 2004.
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As metas do Plano Nacional de Educagéo (Lei 10.172, de 9 de
janeiro de 2001), estabel ecidas em sintoniaaacordos firmadosinter-
nacionalmente—naDeclaracdo Mundia de Educacéo paraTodos, em
1990 —tiveram importanciamarcante paraaampliagéo do acesso dos
jovens e adultos ao processo de escolarizaggo, da alfabetizacdo ao
ensino médio.

A garantia do acesso a escola, contudo, ndo garantiu o direito a
educacéo escolar, ja que essa sO se efetiva se houver aprendizagem.
Diante da auséncia de uma politica de promo¢do de um ensino de
qualidade, e perante os repetidos fracassos escolares, buscou-se lo-
calizar os culpados por essa situacdo; sendo depositada no profes-
sor a responsabilidade maior pelos fracassos acumulados.

Para a promocéo do “ensino de sucesso” naEJA, foram oferta-
dos aos professores os “cursos de formacdo continuada’ ou “em
servigo”. A tarefa de capacitar os docentes ficou, na maioria dos
casos, sob a responsabilidade de professores de universidades.

No percurso da formacéo dos professores de EJA, desenhou-se
um perfil do educando, conquanto a uno trabal hador, idealizado numa
realidade social tranquila, cujo desafio maior € o dainclusdo socid,
concebida como inser¢do do aluno no mercado de trabalho ou como
aptiddo a ascensdo na estrutura das classes sociais. Acredita-se que
isso possa decorrer de um ensino de qualidade. Buscou-se esclare-
cer, também, que a Educacdo de Jovens e Adultos possui logica e
filosofia propria que exige um tratamento distinto do praticado no
ensino dirigido as criancas. Nessa especificidade, val orizaram-se pro-
cedimentos proprios ao escolanovismo e se estimulou a prética da
conversacdo com alunos, tratando de suarealidade de vida. Na abor-
dagem dos contelidos, estimularam-se atividades que fazem uso da
interdisciplinaridade, datransdisciplinaridade e até ventilou-se apos-
sihilidade de um ensino autodenominado de “néo-disciplinar”. Nes-
se trgjeto, buscou-se, muitas vezes, levar o professor a deduzir que
seu modo de exercer adocénciaé, paraaEJA, errado.

Essa prética trouxe, para alguns professores, avancos didati co-
pedagdgicos e, para outros, um sentimento de inseguranca na forma
de ensino que vinham exercitando. 1sso, sem, contudo, terem se apro-
priado, suficientemente, da nova abordagem de ensino, com vistas a
obtencdo de maiores rendimentos escolares.
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Quanto aos formadores de professores de EJA, no caso, 0s
professores de universidades, muitos se deixaram presos ao narcisis-
mo e a estilos académicos que ndo costumam discutir com quem
pensa diferente de si. Os formadores de docentes da EJA, pautados
na literatura que dominam ou nos discursos que estejam em voga,
costumam decidir, sozinhos, quais temas deverdo compor a“forma-
¢8o continuada’ ou a“formagdo em servigo” dos professores. N&o é
costume se ouvir esses destinatérios para saber sobre as teméticas
gue eles gostariam de se aprofundar. Entre 0s assessores que ofere-
cem a“formac&o continuada’ para uma mesma clientela, raramente
existe umareunido prévia que estabel eca nexos entre aacdo deum e
a do outro. O desencontro dos formadores se faz ampliado, ainda
mais, quando formac&o se destina aos professores que atuam,
por disciplinas, da 52 série em diante.

Ha, ainda, entre os formadores de professores de EJA, muitos
de pouca ousadia. Acreditam na valia de seus aportes, como se esses
fossem vélidos para todas as situacOes e sempre. Essa amarra tem
impulsionado posturas doutrin&rias e dificultado a possibilidade de
intercambios frutiferos entre os varios sujeitos ligados a essa moda-
lidade de ensino. Nessa tragjetoria, pouco se pergunta que escola os
alunos gostariam de ter na EJA e, também, pouco se aproveita os
saberes presentes nos professores que ja atuam, ha algum tempo, na
EJA. A academia, em seu processo de formacdo docente, acostumada
ao autoritarismo, segue com dificuldades de praticar suaprépriapre-
gacdo: a de ouvir o outro. Em muitos casos, a vaidade e a disputa
existente entre os pensadores ndo tém contribuido para o exercicio
do didlogo, nem para a construcéo de um trabalho coletivo capaz de
superar as dificuldades existentes, hoje, naEJA.

Consideracoes finais

A décadade 1990 foi muito importante parao perfil daEducacdo
de Jovens e Adultos praticada, atualmente, no Brasil. As conferéncias
internacionai s exerceram for¢a, tanto paraatransformagdo do acesso
a escola num direito de todos, e em qualquer etapa a vida, quanto
contribuiram paraaampliagéo conceitual dapropriaeducacdo deadul-
tos. Nesse sentido, vale destacar a Conferéncia de Jontien (1990) ea
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de Hamburgo (1997). A mobilizac&o dos educadores, por meio dos
Forunsde EJA, também foi fundamental parao cumprimento, no Bra-
sil, dos acordos internacionais em favor da EJA. Agora, vive-se 0
desafio de promover, naEJA, um ensino de qualidade.

Ainda nos anos de 1990, diversos estudos buscaram oferecer
caminhos tedricos capazes de influenciar aacdo docente, rumo aum
ensino adequado a EJA, nas demandas do mundo contemporaneo.
Infelizmente, entre os que oferecem a formacdo de professores de
EJA, permaneceu a desarticulagdo marcada por um individualismo
pedagdgico que ndo favoreceu acdes conjuntas, nem foi capaz de
ouvir os interessados e os envolvidos com a EJA: alunos, professo-
res, especialistas, gestores, funcionarios das escolas e estudiosos da
tematicada EJA. Ainda que, nessafase, tenha se tentado, namaioria
das escolas publicas, a criacéo do que se chamou de “Plano Politico
Pedagdgico da Escola’.

A acdo de construir, coletivamente, os destinos da EJA nos
municipiosfoi dificultada, também, pelaculturade hierarquizacdo entre
“letrados’ e“iletrados’, impedindo umarelacdo dial dgica, entre pro-
fessor-aluno e entre formadores de professores e professores.

Para 0 estabel ecimento de uma “educacdo de sucesso” naEJA,
ha dificuldades, ainda, do dialogo entre as diferentes correntes de
pensamento ou pontos de vista distintos acerca de um mesmo fato;
mesmo quando, hoje, o tema do respeito a diferenca assume forte
t6nica nos discursos dos formadores. E preciso destacar que nenhu-
ma pessoa sabe tudo sobre temas determinados e que, em qual quer
abordagem ou linha de pensamento (na dos da “ direita’ e nados da
“esguerda’), hasempreidéias que podem ser valiosas e que precisam
ser consideradas para o estabel ecimento acertado de a¢Bes no plano
educativo. Paratanto, € preciso ser superadaalimitagdo que véluzes,
apenas, nos que sdo do grupo do qual fazemos parte, sgja ele ideol 6-
gico, pedagdgico, sgjaele coisaque o valha. A “sabedoria” ea* bur-
rice” caminham em todos os grupos e vivem entrelagadas em cada
individuo. Discernir umadaoutraéum exercicio dialético ediario.

Construir aqualidade do ensino naEJA é ag&o que pede partici-
pacéo de todos os envolvidos, para que se sintam co-autores desse
processo. Pois, essa qualidade € coisa que ndo pode ser presenteada

218



de um a outro. Pela sua dimensdo, envolve consideragdes aos sabe-
res de cadaum, de tal maneira que o didlogo ndo signifique o encon-
tro de quem pensaigual, ou implantacdo de uma doutrina. Esse ato
exige consideragdo as realidades de vida dos alunos e envolve a
possibilidade de se promover mudancas no modo de ser das escolas,
em acordo as sugestdes e analises que ocorrerem ao logo desse pro-
cesso de construgéo coletiva

Por fim, paraampliar o desafio, valelembrar que asteorias sobre
aprendizagem utilizadas para proposi ¢des metodol 6gicas na EJA so,
em sua maioria, pautadas em estudos sobre o0 processo de cognicéo
de criancas, evidenciando a lacuna de estudos que analisem o pro-
cesso de aprendizagem dos jovens e adultos.

Nalacunatedricaque acompanha, ainda, o trabal ho de escol ariza-
¢do dos jovens e dos adultos, mais do que desqudlificar as préticas
exercidas pelos professores no ensino, compete convida-los a refletir
sobre a qualidade do ensino na EJA e, junto a eles, encontrar novos
caminhos de ac&o; considerando, inclusive, o que eles melhor sabem
fazer em sala de aula. Nesse empenho, faz-se indispensavel, também,
ouwvir o que cada auno deseja para sua formagdo escolar; confrontan-
do, tudo isto, asteses e asteorias, hoje existentes, sobre o fazer docen-
te e sobre especificidades daEJA para, sefor o caso, redimensionélas.
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Os sentidos dos miiltiplos espacos
e tempos de formacao na EJA

Edna Castro de Oliveira

A oportunidade de compartilhar neste encontro o trabalho de
extensdo em que tenho estado envolvida no Centro de Educagéo da
Universidade Federal do Espirito Santo, com aformacao de educado-
res dejovens e adultos, remete-me a necessidade de abordé-lo como
parte indissociavel da pesguisa. Nessa abordagem, busco articular a
diné@mica com gque o conhecimento produzido inicialmente, pelapes-
quisa, fecunda a praxis extensionista do Nucleo de Educacdo de Jo-
venseAdultos (NEJA) nas agbes de formagao, dando origem aemer-
géncia de novos estudos que me vém permitindo ressignificar, no
coletivo de formadores do NEJA, a conotacdo que tem desqualifica
do aextensdo como uma préti ca academi camente estigmati zada.

Busco, porém, explorar, antes, o tema da mesa“A extensdo na
formacdo de educadores de jovens e adultos’ sob a inspiragdo de
algunsautores e agdes concretas. O que melevaainterrogar algumas
razdes que tém atribuido a extensdo um lugar de menor importancia
no &mbito da Universidade. Em seguida, passo a abordar os sentidos
dos mdltiplos espagos e tempos de formagao que tenho experimenta-
do com educadores de jovens e adultos no ambito da extensdo, em
diferentes temporalidades.
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Considerando a perspectiva dateoria da préticade Pierre Bour-
dieu, tal como explicitadapor Oliveira(2004), e apropriando-me dos
conceitos de habitus e campo, que ndo podem ser tomados isolada-
mente, arrisco-me alancar méo do conceito de campo para pensar o
lugar da extensdo na Universidade como um campo social em que a
educacdo se apresenta como um campo de disputa. Para Bourdieu,
apud Oliveira(2004, p. 35),

O campo e define como o locus onde as agdes dos agentes,
orientadas pel o habitusfamiliar ou de classe, sedesenvolvem. O
campo possui uma estrutura e uma logica de funcionamento
proprias, mantendo uma autonomia relativa frente aos demais
campos sociais. O funcionamento de um campo somente se da
guando os individuos investem no seu interior, gplicando seus
recursos disponivels e participando de suas disputas fundamen-
tals. Cada campo, entdo, possui um tipo especifico de capital.
Assm, por exemplo, os agentes Stuados no campo politico dis-
putam a maximizacéo do capitd politico. 1sso se da porque a
digtribuicdo dos diferentes tipos de capital ocorre de formades-
gual, o que permiteaBourdieu descrever o campotomando como
referéncia dois pdlos opostos — os dominantes e os dominados.
Assim, as diferentes estratégias assumidas pelos atores no interior
dos diversos campos sociaisexplicam-se em fungdo das posicoes
gue ocupam nessa polarizacdo e elas se orientam sempre em
fungdo damaximizag&o doslucros, materiais ou simbdlicos.

Gostaria de ousar pensar a prética de extensdo e, em especifico,
aformac&o dos educadores promovida nesse ambito, como atraves-
sada pela concepcdo do campo bourdieuniano, deslocando essa con-
cepcdo para ler os sentidos que vao sendo produzidos na relagdo
com o campo intelectual que se materializadentro daUniversidade na
polarizac&o da pesguisa e da extensdo. Segundo Bourdieu, apud Oli-
veira (2004, p. 35), “ cadacampo tem suasdisputase hierarquiasinter-
nas, do que resulta umaluta concorrencial entre os agentes em torno
de interesses especificos que caracterizam o locus em questdo.” Tal-
vez essa sgja uma das razBes porque, no ambito da Universidade, a
extensdo venha se conformando como um ‘subcampo’ que disputa
determinado reconhecimento do seu papel de composi¢cdo como inte-
grante do t&o proclamado preceito constitucional, e eixo de sustenta-
¢do das préticas de formacdo, o tripé da Universidade: extensdo —
pesquisa— ensino. Seriaadisputa pelaafirmacdo da extensio apenas
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um dos componentes no campo de embates que reiteram suas acdes
como de menor va or e, conseqlientemente, de menor importancia? Ou
o valor das agdes extensionistas estaria vinculado diretamente as po-
pulacBes a quem essas acies se voltam? No caso especifico do NEJA,
guem s30 0s sujeitos com quem essas préticas tém sido desenvolvi-
das? A partir de que concepcao de extensdo? Essas sao algumas ques-
tBes que se colocam como pano de fundo para a abordagem do tema
“A extensdo na formacdo de educadores de jovens e adultos”.

Outra consderacdo que se faz pertinente nesta temética provém do
estudo redlizado por Timothy Ireland, apud Carvaho (2004), quefocdizaa
relacdo da Universidade com a Educacdo de Jovense Adultos. Pela anég
lise de experiéncias internacionais distintas, em paises como Inglaterra,
Canada e Estados Unidos, a extensfo universitaria é considerada

aportapelaqual aEJA entrou nauniversidade, e o componente
menos prestigiado do cléssico tripé ensino, pesquisa e exten-
s20. O estudo afirma ainda a caréncia de prestigio da extensdo
que se transfere para 0 estudo da EJA no campo académico,
reforcando a sua fragilidade em comparagdo com outras &reas
consideradas mais“ nobres’ da prética educativa. [No entanto],
€no atendimento as demandas | evantadas pela popul agéo adul-
ta que ndo pertencia a universidade, que encontramos uma das
possivels origens da extensdo universitaria. (Idem, 2004, p. 25)

No Brasil, é necessario destacar a préti ca desenvolvida por Pau-
lo Freire no inicio de suaatuagéo no Servico de Extensdo Cultural da
Universidade do Recife, no final dadécadade 1950, como um marco
fundamental do envolvimento da extensdo universitéria no trabalho
comaEJA, o quereforcaaidéiade que a educacdo de adultos entra
para a universidade pela porta da extensao.

E importante ainda observar, segundo Carvalho (2004, p. 25),
gue “embora a relacdo das universidades com a educacéo de jovens
e adultos tenha aumentado de maneirasignificativa, apredominancia
de suas agdes concentra-se no &mbito da extensdo”. Sob esse aspec-
to, ha que se atentar para o contexto em que essas préticas sdo exer-
citadas, para as concepgdes de extensdo assumidas pelos diferentes
atores e, mais uma vez, para os sujeitos envolvidos nessas préticas.

Se tomarmos como referéncia os sujeitos da EJA no contexto
brasileiro, considerados como educandos e educadores jovens e
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adultostrabal hadores, e pessoas daterceiraidade, podemos também,
com baseem Larrosa (2004, p. 277), deslocar avisdo que aPedagogia
eas politicas sociaistém desses sujeitos, vistos sempre apartir de um
olhar de cima, e sobre quem recaem e paraquem se voltam comumen-
te os projetos e programas de reformae melhoramento sobre: ainféan-
Cia, 0 povo, os estudantes, osimigrantes, osimorais, 0s pobres desem-
pregados, os trabahadores, os jovens, os mestres, os ignorantes, 0s
selvagens, [enfim] os outros, definidos sempre por uma distancia...

Operando um recorte da extensdo como espaco e tempo de for-
magdo que se volta para esses grupos, e considerando os atores
sociais que atuam no interior desse campo como “um campo social-
mente determinado”, é possivel reunir elementos da disputa de espa-
¢o da extensdo nas I nstitui¢cdes Plblicas de Ensino Superior (IPES).

No final da década de 1950, o Servico de Extensdo Cultural,
segundo Oliveira (2001), tinha como objetivo fazer com que a uni-
versidade rompesse sua indiferenca para com uma imensa parcela
do povo brasileiro, no sentido de saldar sua divida histéricacom a
mai oria absol uta da populagdo. Assim, a Universidade comecava a
empenhar-se, através da extensdo, num esfor¢o de democratizacéo
da cultura, disputando no campo politico o enfrentamento do pro-
blema social do analfabetismo.

Essa disputa, no contexto mais recente, prossegue, ressignifica
da por outras lutas evidenciadas em agdes como as promovidas pelo
Férum dos Pro-Reitores de Extensdo em 1994, que subsidiaram o Pro-
gramade Fomento a Extensdo Universitaria (PROEXTE), criado pelo
Ministério da Educacdo, [e] interrompido em 1996, cessando qual quer
apoio aredizac8o dessa atividade académicanas universdades brasilei-
ras’ (2003, p.1). A disputa retomada de forma incessante por seus aores,
pelo movimento de “articulagdo e consenso” paraacriacdo de umabase
conceitua daorigem, em 1998, ao Programa Universidade Cidadéd e ao
Plano Nacional de Extensfo. Sdo criadas a Comissdo Permanente de
Avaliacdo em 2001 e a Comissdo de I ndissociabilidade Ensino-Pesqui-
sa-Extensfo, em 2002. Outros desencadeamentos surgem em 2002, com
0 apoio da SESU/MEC, para a adaptacdo do software do Sistema de
InformacBes de Extensdo (SIEX), que passa, em 2003, adenominar-se
SIEXBRASIL. Essesdlementosmelevam aconsiderar aextensdo como
um campo social que surge em funcéo de “um determinado grau de
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especializagdo e autonomizag&o no espago social globa™ da univer-
sidade publica. Entretanto, é possivel inferir algo que parece ébvio
nadisputa: embora os atores sociaisinvistam no interior desse campo,
adistribuicéo desigua dos diferentestipos de capital acaba por produ-
zir, no ambito da Universidade, a polarizag@o que tem configurado as
relagbes entre extensdo e pesquisa. 1sso torna a contribuicéo de Bour-
dieu mais uma vez pertinente para compreender essas relagies.

A autonomiarelativa dos campos ocorre umavez que os dife-
rentestipos de capitd influenciam o processo de maximizagéo
deum capital especifico e proprio de um determinado campo.
Assim, por exemplo, o capital socia — “conjunto de recursos
atuais ou potenciais que estéo ligados a posse de uma rede
duréavel de relagBes mais ou menos ingtitucionaizadas de in-
terconhecimento”— pode efetivamente contribuir paraamaxi-
mizacdo deoutrostiposde capital, como o econdmico, o cultura
ou 0 simbdlico. (Bourbieu, apud OLIVEIRA, 2004, p. 36)

Nessa perspectiva, ouso considerar que o capital socid produzido
no campo da extensdo indica uma tendéncia de “ maximizag&o de outros
tiposdecapitd”, conformesugere o documento do Forum de Pré-Reitores:

Asacdes de extensdo tém especial importanciano atual cend
rio politico de desenvol vimento social, cultural etecnol6gico
do pais, em que a implementagdo das politicas publicas e
acoes concretas deinclusdo social estéo aexigir dasuniversi-
dades puiblicas umaagéo afirmativaqueinfluano perfil insti-
tuciona dasuniversidades, naformacao cidadados estudantes
e natransformacdo da sociedade brasileira. (p. 3)

A relevanciasocial daextensdo seimpde, tal como manifestada
no fina da década de 1950, talvez de forma contraditéria, arede de
relacBes que configura o seu capital social, tendo em vista que essas
relacBes envolvem a participagdo de atores vitimas da distribuicéo
desigual dos diferentes tipos de capital, no ambito da sociedade.
Talvez, nesse sentido, sejatambém apropriado considerar que aexten-
s80, embora abrigue possibilidades de maximizacdo de outrostipos de
capital, acaba por participar da concorréncia de formadesigual tendo
em vista que 0s sujeitos, com quem e para quem essa préatica de
extensdo se volta, na sua maioria, sdo despossuidos, parecem ser
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inatingiveis ou permanecem excluidos darede de rel agfes que confi-
gura o campo da extensdo na Universidade.

A teoria como pratica, entre os miiltiplos
espacos e tempos de formacao.

As acdes de formacao desenvolvidas pelo Nicleo de Educacéo
de Jovens e Adultos (NEJA) CE/UFES, através da extensdo, tém sido
orientadas por linhas de ac8o que nos permitem caracterizé-las como
espacos de emergéncia da pesguisa. Nesse contexto, 0 NEJA tem pro-
duzido vérias possibilidades de fecundagéo de préticas e de abertura
de horizontes pelo velo da profissionalizacao que tem promovido. As-
sumindo o recorte daformag&o na prética como uma das énfases prio-
ritérias, 0 nlicleo tem congtituido espacos e tempos de experiéncias de
formacdo vividas por alunos universitérios, de diferentes cursos, em
diferentes contextos. Nesse percurso, cabe destacar as ages do Proje-
to “ Alfabetizacdo e Formacdo na Prética da Educacdo de Jovens e
Adultos’ %, desenvolvido durante 11 anos. A motivacao inicia desse
trabal ho foi asociaizacéo de estudos, realizados em nivel de mestrado
e doutorado, pel o atendimento de classes de afabetizacdo em comunida
desperiféricasdaGrande Vitdria O atendimento dessademandadesenca
deou agBes de formacdo, que, embora buscassem a continuidade, sofreu
momentos de descontinuidade por varias vezes, produzindo no seu
reverso uma agdo lenta, mas insistente, despretensiosa, muitas vezes
quase invisivel. Nessa dinmica, o trabalho coletivo e interdisciplinar
foi sendo exercitado como umadas marcas das agdes que foram dando
visibilidade a Educagéo de Jovens e Adultos na UFES.

A producgéo de conhecimento que tem emergido das agBes deste
projeto tem aberto perspectivas para a atuagéo do NEJA em diversas
frentes de trabalho no campo daformacao, envolvendo: politicas pabli-
cas, educacdo e linguagem, movimentos sociais, educacdo popular,

1 O projeto acima mencionado gestado no Departamento de Filosofia pelo Prof.
Admardo Serafim de Oliveira, seu primeiro coordenador, foi inspirado nos
resultados de pesquisa oriundos da tese de doutorado do Prof. Admardo sobre o
pensamento de Paulo Freire, e de duas dissertactes de mestrado que envolviam
as temédticas da educagdo matemética e aquisicao da escrita na afabetizacdo de
jovens e adultos.
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educagdo matemética e educagao do campo. Essas frentes de trabaho
tém sematerializado em agdes ef etivas com educadores popul arese edu-
cadores do campo e profissionais das redes publicas. De certa forma,
essas agles tém transformado o espaco do NEJA em um espaco poten-
cializador e um campo de experimentac@o de préticas pedagdgicas na
EJA, consderando a educacdo de jovens e adultos numa perspectiva
amplango restritaaalfabetizacdo, nem subsumidaa escolarizagéo.

A experiénciatem se tornando notdriando porque exitosa pelos
seus resultados, mas pelo seu potencial para agregar pessoas com
idéas e sonhosem comum e, também, pelainsisténciaem prosseguir
ousando experimentar. E desse contexto que podemos colher alguns
frutos resultantes da fecundac&o das primeiras experiéncias de for-
macdo de educadores de EJA, com varios estudantes das licenciatu-
ras, oriundos dos cursos de Pedagogia, Historia, Letras, Educacdo
Artistica, Educag8o Fisica, Psicologia, Matematica, Fisica, Geografia
eCiéncias Social's, especificamente voltados paraviver aexperiéncia
de saladeaula. A identificacdo de boa parte desses estudantes com a
EJA abriu caminhos para que alguns del es se experimentassem nesse
processo de formac&o, por mais de dois anos, como alunos regulares
da Universidade. Resulta ent8o, dessa experiénciavivida, arelevan-
ciadas agOes extensionistas de formacdo do NEJA, materializada na
assuncéo de alguns desses estudantes, oriundos das licenciaturas,
como profissionais da EJA. Os limites da extensdo restritos, quase
sempre, na educacdo, ao &mbito da formac&o continuada sdo assm
rompidos, dando lugar ao jogo da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo na sua dindmica, e a problematizacéo da funcéo
socia da Universidade e de sua tarefa na formacéo de educadores.

Importa ressaltar que esses profissionais, mesmo apds a conclu-
s80 da graduacéo, permaneceram e/ou ainda permanecem vinculados
a0 NEJA, principa mente entre 2001 a 2004, atuando como membrosda
coordenacdo colegiada. Alguns momentos da experiéncia vivida por
alguns deles pode ser atestada nos depoimentos que se seguem.

Oinicio dajornadaqueresultaneste texto tem como marco o
ano de 2000. Foi ai que pelaprimeiravez percebi o meiorural
como espago de possibilidades de pesquisa. Como integran-
te da coordenagdo colegiada do Nucleo de Educacdo de Jo-
vens e Adultos da Universidade Federal do Espirito Santo
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(NEJA-UFES) Trabahava na equipe de acompanhamento
pedagdgico do Programa Nacional de Educagéo na Reforma
Agraria(PRONERA). A cadafinal de semana, aequipereve-
Zava-se nas viagens aos assentamentos capixabas espaha-
dos pelo estado, visitando os educadores e as educadoras
responsaveis pelas 45 salas de aulaenvolvidas no Programa.
Erao momento em que, juntos, pensavamaos Com esses sujei-
tos, o plangjamento de suas aulas. Esses momentos revela-
vam novas nuangas para a equipe de acompanhamento.
Tinhamos algum acimul o na discussdo acerca da especifici-
dade damodalidade da Educacdo de Jovense Adultos, maso
meio rural eraaindaum campo desconhecido paranés como
espaco de pesquisa. (OLiveira, 2004, p. 20)

Em sua dissertagdo de mestrado, Carlos Fabian de Carvalho
(2004), ex-monitor do NEJA, e atuamente um dos membros de sua
equipe de formadores, realiza estudos sobre a experiénciado Nucleo
de Educacéo de Jovens e Adultos da UFES. Explora os varios espa-
¢os e tempos de formagdo vividos pelos educadores, suas percep-
¢Bes sobre essas experiéncias e os desafios que, ho processo, foram
se configurando como elementos constitutivos dos diferentes tem-
pos e espacos de formagdo, nesse caso, voltados a agdo pedagogica
apropriadaparalidar com aespecificidade requeridapel ossujeitosda
EJA. Ao fazer a escuta dos educadores sobre o processo vivido, em
relagdo aproducdo do material, por exemplo, Carvalho (2004, p. 111-
112) destaca os seguintes depoimentos.

Um dos momentos mais ricos e de maior trabaho era o do
plangiamento e da producdo de materid didético. Como eu ja
estavacom esseinteresse de estudo desde agraduagéo (Pedago-
gia), eu queria perceber na prética os limites do livro didético.
Inicialmente, quando entrel no projeto e vi que a proposta ndo
tinha um material definido, assustel e vi que tinha que fazer.
Porém, depois, percebi de fato aimportancia da adequagdo da
linguagem para o educando, e que os temas que traba hdvamos
exigiam, namaioriadasvezes, que nés produzissemos ostextos
para nossa turma. 1ss0 certamente colava com a proposta do
Projeto, de autonomia do educador. Educador Marcus. (p. 111)

Ainda segundo o autor acima, a educadora Mariléa diante da
exigénciada producdo do material para a alfabetizacdo observa:
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Tinhamos que produzir um material paraosdiferentesniveis
deaguisicio deleituraeescritaexistentesnasaladeaula. Em
determinados momentos eu me vi produzindo quatro tipos
deatividades, natentativade dar contadaquelademandaque
estavanasaladeaula (p. 112)

Esses s80 gpenas alguns dos momentos que qualificam o processo
deformacdo no NEJA enos permitem atentar paraasuacomplexidade. A
producéo dematerid, geradape asexperiénciasdeformagdo doseducado-
res, permanece como um tema de pesquisa a ser explorado, umavez que
empiricamente temos nesses materiais produzidos no processo ainspira:
¢80 paraatudizar as préticas de formagdo desenvol vidas com os educado-
res, na formacdo inicia e na continuada, para elaborar outros tipos de
materia, em resposta as auals demandas da sala de aula, que continuaa
requerer 0 atendimento as especificidades dos sujeitos aprendizes.

Um novo momento entre os miiltiplos
espacos e tempos de formacao

Face aos limites dessa abordagem, dedicamo-nos a explo-
rar, em seguida, o atual contexto de formacéo do educador que
vem se configurando no NEJA, dentro do Programa de Extenséo
intitulado “ Educacéo de Jovens e Adultos, MUltiplos Espacos e
Tempos de Formagéo.”

Valendo-se de uma perspectivaamplade formacdo, o NEJA vem
desenvolvendo esse programa, que se abre para explorar diferentes
contextos. As agdes desencadeadas nesse novo momento estéo estrei-
tamente vinculadas as temporalidades j4 vividas e aos caminhos ja per-
corridos naextensdo, no sentido explorado por Paul Ricoeur em Tempo e
Narrativa (1994). Esses caminhosenvolvem umapluralidade de contex-
tos, lapsos de tempo que ndo se encaixam uns Nos outros e que vém se
congtituindo, o que considero uma “unidade articulada do por-vir, que
[se] torna presente no processo do ter-sido” (Ricoeur, 1997, p. 119).
Essa € uma das leituras que me permitem encontrar os sentidos da
experiéncia extens onista nesse novo momento datrajetoria.

Em sintonia com as demandas e em continuidade ao trabalho de
formacdo que foi desenvolvido pelo NEJA em dois momentos de
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realizagdo do PRONERA/EJA no Estado, o programade extensdo em
curso vem buscando desenvolver acdes que demandem dos sujeitos
o trénsito entre os multipl os espagos e tempos requeridos: @) aforma-
¢80 e 0 acompanhamento dos educadores do MST que atuam no
PRONERA, b) a articulagéo e o apoio ao Férum de Educagéo de Jo-
vens e Adultos do Espirito Santo, c) o atendimento a demandas de
educacdo de funcionarios da UFES, de membros de comunidades
préximas auniversidade e de funcionarios em regime de prestacéo de
servigos, tendo esta Ultima agdo sido recentemente retomada. Este
momento tem sido conflituoso paratodo o grupo, umavez que tem
demandado o exercicio de abertura para lidar com o estranhamento,
quer no sentido das novas relagdes interpessoais a ser construidas
entre um novo grupo de estudantes, coordenadores/formadores e
educadores do PRONERA/MST, quer na construgéo de novas estra-
tégias pararesponder ao desafio daformacdo e do acompanhamento.

De forma mais especifica, detenho-me na agdo que vem sendo
desenvolvidacom maisintensidade apartir de 2005, com os educado-
res do PRONERA no MST?. Numa temporalidade, de certa forma
adversa, acentuada pelo sucateamento da universidade publica, a
continuidade do PRONERA/EJA impbs como tarefaanecessidade de
formac&o de um novo grupo de estudantes, dessa vez restrito, pelas
circunstancias, ao envolvimento de alunos dos cursos de Pedagogia,
Geografiae Ciéncias Sociai s, bem como de um novo grupo de educa-
dores do campo que se depararam pela primeira vez com atarefa da
alfabetizacdo na EJA. Responder a esse desafio implicou buscar, no
contexto da prépria experiéncia de formacdo do NEJA, os sentidos
dos multiplos espacos e tempos ja vividos no PRONERA para pros-
seguir, avangando no que ela aponta como horizonte.

Mais uma vez a atuagdo da equipe de formadores, ex-alunos,
profissionais que vém participando daconstrugéo dahistériadaEJA,
no estado e na Universidade, tem dado sustentac@o ao processo de
formag&o e acompanhamento do NEJA.

2 Dos primeiros momentos de atuagéo, é possivel acessar a memoria coletiva do
trabalho realizado registrada no artigo “Formagdo continuada como educagdo
de jovens e adultos: experiéncias junto aos educadores do MST”, publicado em
Educacao de Jovens e Adultos — Inés Barbosa e Jane Paiva (Orgs.). Rio de
Janeiro: DP&A, 2004.
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Essa atuacdo tem sido conflituosa para esses profissionais no
ambito dauniversidade, umavez que, segundo Carvalho (2004), atu-
almente atuando nas redes publicas, eles

nao possuem nenhum vinculo institucional, permanente, com
auniversidade. S80 ex-alunos, que atuaram como monitores
no projeto e que hoje, além dadedicacdo a0 NEJA-UFESeao
Férum, atuam no ensino fundamental nas redes municipais,
em col égios particulares, nos projetos desenvol vidos por ins-
tituicOes religiosas, no ensino superior publico, como desig-
nacao temporaria e em |ES privadas. Somado a estes
profissionais, a Coordenagéo conta também com o trabalho
da professora aposentada do Centro de Educagdo, Odiléa
Dessaune de Almeida, [que tem dedicado o seutempo aEJA
na universidade]. (p. 127)

Buscar os sentidos dos multiplos espagos e tempos de forma-
¢do explorados pelaNEJA implica problematizar o campo da educa-
¢80 no ambito da Universidade, retomando a questdo |evantada por
Bourdieu sobre oslimites da constitui ¢do do campo e daconcorrén-
ciaque setravanabuscade afirmagdo dapolarizagdo, dominantese
dominados. Nessa perspectiva, o envolvimento do NEJA com o
PRONERA tem priorizado aformag&o, no sentido de responder aos
desafios que a educagdo do campo, como um campo também em
disputa, tem provocado a Universidade a se abrir, investindo no inte-
rior de diferentes campos. Maisumavez, adefini¢céo do “ paraquem”
a extensdo se volta torna-se crucial para compreender os sentidos
gue vao sendo produzidos pela extensdo, no desencadeamento de
relacBes potencializadoras de outros tipos de capital.

A experiénciaatual vem buscando, através da proposta pedag6-
gicado PRONERA/EJA/ES (2004), incorporar recursosdo capital social
gue se apresentam como resultado do investimento de seus atores,
na disputa por politicas pablicas para o campo, ao observar as Dire-
trizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Cant
po (Resolugdo CNE/CEB n° 1, 2002). ESses recursos expressos por
eixos norteadores para pensar a educacéo do campo, sdo potenciais
pelo que podem desencadear de sentidos e préticas, ao focalizarem
as seguintes unidades teméticas, conforme proposta do coletivo de
formadoresdo NEJA (2004, p. 6-8):
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a) os sujeitos do campo — “considerados na sua diversidade e
no modo de vida desses grupos diante da ameaca represen-
tada pela urbanizacdo do campo”;

b) as formas de producdo no meio rural — observando-se que,
em funcéo da globalizagdo daagricultura,

as formas de producdo no meio rural sdo muito variadas,
[abrangem desde] a producéo parao mercado externo, apro-
duc&o para 0 mercado interno, producdo de subsisténcia,
turismo rural, produgdo que obedece aldgicada sustentabili-
dade, da producéo tecnificada, entre outras.

¢) meio ambiente e sustentabilidadesno meio rural —com énfasena

importancia do coletivo como método de participacdo popular
de gestéo das paliticas e das comunidades que vivem no campo,
[como possibilidade] de construcdo dacidadaniaeinclusio socid,
colocando os sujeitos do campo de voltaao processo produtivo,
com justica, bem-estar socid e econdmico.

d) relagdes de poder, de género, deracae de etnias—aser explora
das a partir de problematizagfes dessas relagbes no contexto
dos assentamentos, buscando levantar as préticas sociais e ma-
nifestagBes cotidianas em que a desigua dade € produzida.

A insgsténcia em pautar a formacdo por essas énfases tem sido
constante. O que tem demandado o envolvimento de todo o grupo de
monitores, educadores formadores e em formacdo, em mlltiplastarefas
gue requerem a ocupagdo de espacos e tempos, as vezes simultaneos,
de atuacdo. Na busca de efetivar e acompanhar os desdobramentos
da proposta em curso, a avaliagdo dos encontros de formagdo do
PRONERA tem evidenciado que uma boa parte dos educadores, como
sujeitosdo campo, aindando tomaram paras aimportanciade pautarem
o contelido da educacdo do campo a partir dos sentidos que expressam
a diversdade e 0 modo de ser de seus sujeitos. O que levanta para o
grupo de formadores novas questdes que precisam ser respondidas,
juntamente com os sujeitos com quem o grupo deformadorestem busca-
do congtruir caminhos para a efetivacéo de uma proposta especifica.

Entre as vérias buscas requeridas pelas liderancas e pelos edu-
cadores do M ST, coloca-se a hecessidade de sistematizago, nessa
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experiénciado Pronera, do material produzido no processo, por edu-
cadores, educandos, formadores e monitores, para subsidiar acfes
educativas desenvolvidas no programa pelo préprio Movimento, e
pelos demais povos do campo que vém buscando exercitar o direito
de todos a educacéo. Operar com essa Sistematizagao constitui mais
um dos espagos tempos de formagdo do NEJA, ao buscar a participa-
¢&o do grupo deformadores e monitores numaexperiénciade organi-
zacdo e editoracdo do material .

O que entao concluir?

Retomando aidéia da extensdo como um campo em disputa na
Universidade, € impossivel negar que ela tenha assumido certo grau
deespeciaizagdo e autonomia. No entanto, ficaparapensar umaques-
t80. N&o seria a concepcao de extensdo como prestacéo de servicos
gue vem sendo assumida no interior da universidade publicaum dos
fatores que tém propiciado esse nivel de potenciaizagdo?

O que até entdo posso recol her daexperiénciado NEJA atuando
com a extensdo como espaco tempo de formago de educadores de
jovenseadultosmelevaaafirmar o que essaexperiénciavividade xa
COMO Marcas. 0s sujeitos para quem se voltam as agdes de extensdo,
vitimas de umadistribuicdo desigual de capital —estudantes, imigran-
tes, analfabetos, detentos em regime semi-aberto, pequenos agricul-
tores, educadores do campo — tém potenciado novas relagdes no
contexto daUniversidade, umavez que, ao exercer direitosde cidada-
nia, vém suscitando a emergéncia de estudos, fazendo com que o
distanciamento ainda existente entre pesquisa e extensdo possa ser
rompido, desafiando a Universidade a assumir o0 seu papel socia
como insténcia de formacdo e producdo de conhecimento.

Aindacom parte dessa experiéncia, importaafirmar que o NEJA,
dentro dainstituicdo Universidade e Centro de Educac&o, segue sendo
umaexperiénciaingtituinte. Naapropriacdo que sugere Linhares (2002),

uma experiéncia constituida com circuitos de vida, tecida
historicamente pelas agdes coletivas e individuais, e alimen-
tada pelo trénsito entre diferentes esferas da atuagdo huma:
na, entre afetos e produgdes de linguagens, saberes e
conhecimentos materializados nas trocas produzidas pela
vida (p. 118)
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O Nicleo de Ensino, Pesquisa e
Extensao em Educacao de
Jovens e Adultos e em Educacao
Popular (NUPEP/UFPE)

Um lugar de formagao continuada

de educadores/as de jovens e adultos

Jodo Francisco de Souza
Rosangela Tendrio de Carvalho

N esta intervencéo, pretende-se apresentar uma reflex&o sobre
0 processo de formacdo de professores/as da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) no ambito da extensdo universitaria, especificamente
aquela que se desenvolve no Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extenséo
em Educacéo de Jovens e Adultos e em Educacdo Popular.

Sabe-se que as universidades tém, nos Ultimos 30 anos, assumi-
do parasi areflexdo sobre a qualidade das préticas dos professores
da Educagéo de Jovens e Adultos. Objeto de programas de interven-
¢&o de governos definidos nos diferentes niveis daadministracdo em
municipios e estados da Federacdo, a pratica dos/as professores/as
daEJA passou a constar do corpus discursivo do campo do académi-
€0, ndo exatamente no que se refere a formagao inicial, mas funda-
mentalmente no que diz respeito a formag&o continuada, 0 que pode
ser entendido como uma agdo com vistas ao dominio tanto no senti-
do da apreensdo da tematica como também no sentido do controle
dos discursos produzidos para essa modalidade de ensino. Ou sgja,
pode-se dizer que as universidades passam a constituir parte darede
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de formag&o de professores. Nessa rede estdo incluidos érgaos fede-
rais e estaduais, fundagdes, organizacdes ndo-governamentais e
movimentos sociais.

A materializacdo desse discurso no &mbito da extens&o univer-
sitariadaUniversidade Federal de Pernambuco pode ser identificada
nos convénios firmados com diversos 6rgéos, como ministérios do
governo federal, secretarias de estado, secretarias municipais. S&o
exemplos disso os convénios estabel ecidos com o Ministério da Re-
formaAgréria para formagéo de professores do PRONERA (1998);
com o governo do Estado para o desenvolvimento da formacdo de
professores do Projeto de Alfabetizacdo de JovenseAdultosdo PRO-
MATA (2003-2007); com o Ministério da Educacéo para formagéo
dos professoresdo ProgramaA Ifabetizagéo Solidaria; com o Ministé-
rio daEducacéo e Prefeiturado Recife paraformacdo dos professores
do ProgramaBrasil Alfabetizado.

Vale dizer, no entanto, que, no &mbito da extensdo universitéria,
ndo ha uma unidade discursiva sobre a formacao do/a professor/a da
EJA. Haumadiversidade de enfoques: formagéo do/aprofessor/adfa-
betizador/a, formacdo do/a professor/a do ensino supletivo, formagéo
do/a professor/ala especialista em areas de conhecimento, formacao
do/a professor/ala ou educador social, professor/a da educagéo popu-
lar. Ou sgja, sho vérios formatos que indicam concepgdes diferentes
sobre aEJA e sobre aformagéo do/a professor/a dessa modalidade de
ensino. Ha diversidade de proposi¢des também no que se refere as
concepcoes epistemol égicas, pedagdgicas e didéticas.

Deve-se, dizer também que, na Universidade, essas questfes
refletem desafios que sdo enfrentados em outros espacos de forma-
¢éo, aexemplo demovimentos socias, organizagdes governamentais
e organizacOes ndo-governamentais.

Tais desafios parecem estar associados a complexidade dessa
area, aEJA, tal como revelam estudos nesse campo (HAbbADp, 2001;
Souza, 20044). Justifica-se essa complexidade a partir de diferentes
aspectos. a) as interfaces que mantém com diferentes questées cor-
relatas, aexemplo darelacdo com aeducacdo formal e com aeducagéo
informal expressaem programas de alfabetizac8o, el evacéo de escola-
ridade, ensino supletivo, ensino noturno e teleeducacgao; b) arelagdo
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com a educacdo popular nas experiéncias de educacao politica, edu-
cacdo comunitéria e educacdo sindical; e ¢) acomplexidade dos con-
ceitos de Educacéo de Adultos, Educacéo Popular, Educacdo de Jo-
vens e Adultos!. Ao nosso olhar, essas questBes se tornam mais
complexas quando rel acionadas a ausénciade umapoliticade Estado
sustentavel para esse campo que viabilize processos de formacao
dos/as educadores/as dessa modalidade de ensino.

As questdes acima tém se constituido objeto de reflexdo/acao,
desde os anos 1987, para o Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensao
em Educacdo deAdultos (EDA), Educacdo de JovenseAdultos (EJA)
e em Educagéo Popular do Centro de Educacdo da Universidade Fe-
deral de Pernambuco (NUPEP/UFPE). Por suavez, aprodugdo mate-
rial e imaterial dessas reflexdes/aces tem orientado processos edu-
cativos de formagdo de educadores/as e a criag8o de metodologias
gue, a0 nosso ol har, podem facilitar préticas educativas na perspecti-
vada Educacéo Popular.

Desde a sua fundagdo, o NUPEP/UFPE instituiu-se como um
lugar de proposicéo de agdes educativas, de enunciacéo e de teoriza-
¢&o de préaticas educativas no campo da EDA e da EJA. Entre os
objetivos dessas aces, esta a preocupacdo com os sujeitos da EDA
edaEJA e, nesse sentido, assume-se como intencionalidade proble-
matizar asimplicacfes da prética educativa na constituicéo dasiden-
tidades sociais e culturais dog/as aunos/as e de educadores/as des-
samodalidade de ensino. Isto é, tem-se aintencéo de problematizar
as racionalidades ética, estética e cientifica que confrontam préticas
pedagdgicas e instituem identidades sociais e culturais.

Com efeito, o NUPEP/UFPE, ao longo dos seus 19 anos, tem
procurado sistematizar um saber tedrico-prético gerado pelo seu fa-
zer pedagdgico através dareflexdo dial ogada sobre sua propria préti-
ca formadora. Esse caminho coincide com o seu entendimento do
processo formativo que estaimplicado nareflex&o dapraticaem con-
fronto com a teoria disponibilizada nos processos formativos®.

! Ver texto de Jodo Francisco de Souza (2004) E Educagdo:? Que? Nesse texto,
0 autor trata dessas trés perspectivas educativas.

2 Além de formar profissionais especializados em educagéo de jovens e adultos,
o NUPEP elaborou uma proposta curricular para o ensino, cujo programa
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O NUPEP/UFPE compreendeaimportancia, naformagdo do/apro-
fessor/a, do conhecimento da modalidade de ensino em que atua, do
conhecimento dos saberes eleitos dessa modalidade, isto é, quéo im-
portante é conhecer ndo sO a &rea educacional na qual atua ou o que
precisa ensinar, mas conhecer 0s principios tedricos que justificam,
explicam esse objeto de saber/poder/ser deensino, ou sgja, tomar como
acao permanente do/a educador/a o exercicio da teorizagdo sobre sua
propria prética. Teorizagdo que dé conta das dimensdes epistemol ogi-
ca, pedagdgica e didatica da educacdo. Tais dimensdes orientam as
acoes educativas de formagéo de professores/as da EJA pelo NUPEP/
UFPE em cursos de Atualizacéo, Aperfei coamento e Especi alizag&o.

No sentido de apresentarmos 0s nossos argumentos em defesa
de uma formag&o de professores/as sob a perspectiva da Educagéo
Popular, abordaremos neste texto as seguintes questdes: @) Educa-
¢&o Popular: um caminho epistemol 6gico b) Formagao de Professo-
res/as e Pedagogia; c) O Diério Etnogréfico, um instrumento pedago-
gico naformagéo do/a educador/a da EJA; d) Consideraces finais.

Educacao popular: campo epistemolégico

Neste trabalho, a Educacao Popular € entendidaapartir do ponto
de vista da sua prética discursvanaAmérica L atinae, em particular no
Brasil, como prética educativa enggjada politicamente, comprometida

estabelece cinco &reas do conhecimento, cada uma estruturada em dez modulos
pedagdgicos que incluem os contelidos da afabetizacdo a 82 série do ensino funda
mental. O NUPEP também participou da elaboragdo de uma colegéo de livros,
fruto de um convénio com a Escola de Formaggo Sindical da Central Unica dos
Trabahadores (CUT); participou ativamente de projetos de educagéo promovidos
pelo governo federal, como o Programa Alfabetizagdo Solidéria (PAS), o Progra-
ma Xingd e coordenou o PAS em 36 cidades, duas delas no Cearg, e promoveu
semestralmente capacitagdes para os alfabetizadores dos municipios. Para além
dessas agdes, 0 NUPEP/UFPE elaborou a proposta curricular para EJA dagoana e
assessorou a Secretaria de Educacdo desse estado na implantagéo de Centros Edu-
cacionais de Jovens e Adultos em Macgid, e o de Pameira dos indios, beneficiando
mais de 3.000 alunos. Entre o periodo de 1999 a 2005, coordenou o programa de
Complementacéo da Escolaridade desenvolvido pela Pré-Reitoria de Gestdo de
Pessoal e Qualidade de Vida da UFPE (Progepe) junto a servidores da ingtituicdo de
ensino superior. Nos Ultimos dois anos, vem desenvolvendo a formagéo de 443
professores da Zona da Mata de Pernambuco vinculados ao Programa de Desen-
volvimento Sustentével da Zona da Mata de Pernambuco.
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COM 0S segmentos sociais que sofrem diferentes processos de margi-
nalizaco e diferentes formas de inclusdo socid e cultura perversa
(CarvALHO, 2004). No dizer dos seus representantes, “a Educagdo
Popular surgiu inspirada no pensamento de Freire e outros, como
uma educacdo para 0 povo, aternativa a educacdo oficia, muitas
vezes alienante e opressora’; como uma educacdo que se propde
superar tradicionais dicotomias, tais como “a distancia entre conhe-
cimento popular €/ou vulgar e conhecimento cientifico, entre traba-
Iho manual etrabalho intelectual, entre o objetivo e o subjetivo, entre
apraticae ateoria, entre o trabalho e aeducacéo, aciénciae avida’
(Grossi, 1989, p. 14-15). E umaeducacdo que“tem origem natradicdo
de rebeldia das camadas oprimidas da populagéo que n&o se subme-
tem a sua condicéo e reagem de diversas formas na busca de outras
condicBes devidaedetrabaho...” (Souza, 1989, p. 35). A Educacéo
Popular “é uma perspectiva, uma metodologia, uma ferramenta de
apreensdo/compreensao, interpretacdo e intervencdo propositiva, de
producdo e reinvencdo de novas relagdes socials e humanas’, tal
como avé Calado (1999, p. 20).

Ha pelo menos 40 anos no Brasil, a Educacéo Popular € uma
referéncia também quando se trata de problematizar as formas de
dizer sobre as diferencas sociais e culturais no campo da Educacéo
de Adultos e da Educagdo de Jovens e Adultos. O seu discurso vem
instituindo, no campo tedrico eempiricodaEDA edaEJA, atarefade
preservacdo e registro do saber oral dos grupos populares adultos
em processo de alfabetizagdo. E vem instituindo, também, em relacdo
aesses grupos, o respeito as formas singulares e plurais de aprender,
de ser e de dizer do trabalho, da vida, da reza, das formas de se
relacionar; de dizer ede ser negro(a), mulher, homem, trabalhador(a);
de dizer daslutas e das desilusdes, dos medos e dos sonhos. Particu-
larmente essa versdo discursivainstitui o discurso contraa homoge-
neizacdo cultural, no campo da EJA, expressa, entre outras formas,
nos processos dominantes de “infantilizag&o” do adulto presente em
inlmeras experiéncias educativas nos meios rurais e nas periferias
urbanas (CARvALHO, 2004).

De certa maneira, pode-se dizer que ao NUPEP interessa uma
ac8o educativa pautada nos principios que norteiam a Educagéo Po-
pular, tais como: a) a compreensdo critica da realidade para a sua

241



transformag&o (humanizagéo); b) o didlogo de saberes entre os sujei-
tos que participam do ato educativo; ¢) o educador e a educadora
como animadores; d) a opcéo ética pelos sectores populacionais de
condicBes de humanizagdo mais precarias, v) e aautoconstituicéo de
sujeitosauténomos (CEAAL, 2000, p. 13).

Essa perspectiva pressupde conceitos-chave que sustentam as
acOes educativas do NUPEP/UFPE. Entre esses conceitos, interessa
destacarmos aqueles que informam a proposicao pedagégica para
EJA: educacdo, educacéo de adultos, educacdo de jovens e adul-
tos, curriculo e pedagogia.

A educacdo no campo da Educacdo Popular é compreendida
conguanto atividade cultural e de desenvolvimento da cultura, tendo
em vista a construgdo da humanidade do ser humano em suas dife-
rentes fei¢cbes: masculinas, femininas, adultas, infantis, juvenis, ido-
sas, adolescentes, rurais e urbanas, rurbanas, negras, mesticas, bran-
cas entre tantas outras possiveis identidades. Essa concepgdo de
educacdo sustenta uma hipétese de trabalho no sentido de que a
diversidade cultural nasociedade brasileira pode possibilitar um di&
logo inter e intracultural na construcdo de processos educativos com
as camadas populares, ou setores subalternizados das sociedades
nacionais e da sociedade mundia que respondam aos desafios da
p6s-modernidade/mundo (Souza, 2003).

A acdo educativaaqual o NUPEP/UFPE se propfe a desenvol -
ver tem, portanto, como hip6tese o entendimento de que a“a educa-
¢&o, inclusive aescolar, pode contribuir com aconstrugéo dahumani-
dade do ser humano” (idem, p. 18).

Em consonanciacom aDeclaragdo de Hamburgo (2000), entende-
se que a Educac&o de Adultos engloba todo o processo de aprendiza-
gem, formal ou informal, em que pessoas consideradas “ adultas’ pela
sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu conheci-
mento e aperfeicoam suas qualificagdes técnicas e profissionais, dire-
cionando-as para a satisfagdo de suas necessidades e da sociedade.

Especificadamente em relago a Educacéo de Jovens e Adultos,
afirma-se 0 seu entendimento como processo de ressocializacdo por
mei o dos conhecimentosescolares. Socializagdo queimplica“atransfor-
macdo de nossasformas de pensar, defazer edenosemocionarmos’. As
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mudangas nas formas de compreender a nGs mesmos, aos outros, a
natureza, a cultura e as ingtitui¢fes sociais, conceituamos como RE-
COGNICAO. Entende-se que saberes sio construidos

apartir do confronto entre os saberes que uma pessoa ja possui
eoutrasinformagdes, concepgdes e pensamentos aos quaistem
acesso por diferentes e diversos meios. Esse confronto provoca
conflitos sociocognitivos que podem possibilitar a desconstru-
¢&0 das idéias anteriores e construgdo de uma outra compreen-
s30 do assunto ou foco do problema em estudo. (idem, p. 19)

As mudancas nas emogdes, nas formas de agir acunham-se de
REINVENCAO. Osprocessosrecognitivosedereinvencio conformam
0 processo maisamplo deressociaizacdo (Souza, 2004a, p. 139-140).

Parao NUPEP/UFPE, é necessério manter adistingdo entre Edu-
cacdo de Adultos (EDA) e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A
Educacdo de Adultos, na qualidade de conceito mais amplo, contém
aEducagfo de Jovens e Adultos, mas a€elando sereduz. E produtivo
manter os dois conceitos e estabelecer suas inter-relagdes. A EJA,
como umaface especifica, aescolarizada, daEDA, também deveter
como fundamento a Educacdo Popular.

Considerando que é funcdo socid do curriculo desenvolver proces-
s0s de conservagdo, transformacéo e de renovacdo dos conhecimentos
histori camente acumulados, e aproducéo de subjetividades multidimensi-
onaisindividuais e coletivas, a proposcéo do NUPEP/UFPE requer um
curriculo queincorpore prioritariamente acompressfo, interpretacio e ex-
plicacio daredidadenaturd eculturd (CONTEUDOSEDUCATIVOS); a
expressdo das compreensdes em construcdo por meio das linguagens
verbais, artisticas e mateméti cas — insrumentos essencias de gprendiza
gem (CONTEUDOSINSTRUMENTAIS) —eaé aboracio deprojetosde
transformacdo socia (projetos de intervencdo socia ou projetos de aper-
feicoamento de intervengdes sociais em curso) em ambitos e acances os
maisdiversficados, desde o pessod aointernaciond. 1sso significagaran-
tir aos educandos a competéncia da paavra, a pdavra verdadeira, que €
transformar omundo (CONTEUDOSOPERATIVOS). (Souza, 2003, 2004a).

Do ponto de vistaorganizacional, o curricul o proposto paraEJA
apresenta TEMASS substantivos que tratam as questées €/ou problemas
gqueemergem naredlidadenatural ecultural. Essaformadetrabal har tem
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uma proximidade com o que esta proposto por Freire em sua Pedago-
gia do oprimido no que afirma sobre os temas — referindo-se ao
mundo da vida, as relagles sociais e culturais, aos saberes popula-
res. Mas também se aproxima das perspectivas dos chamados Estu-
dos Culturais, em particular da proposi¢éo de Corazza (2001), com
seus temas culturais — temas que, no dizer da autora, apoiada em
Foucault (1995), trazem para a cena os conhecimentos subjugados,
0s saberes proscritos, os saberes da gente (FoucauLT, ibidem). Sdo
0s saberes sobre as questBes de classe, raca, geracéo, género, etnia,
sexualidade, identidade, sobrevivéncia e desgjos.

Valeressaltar que o discurso educativo do NUPEP/UFPE, insti-
tuido no ambito da Universidade, tem mantido didogo permanente
com outros discursos no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, e
com discursos defronteiraque dizem, deformasdiversas, como deve
ser a educacdo. Nesse sentido, dizemos que o discurso educativo do
NUPEP/UFPE esté prdximo também do que sereconhece naAmérica
L atinacomo versao pos-colonia das Ciéncias Sociais, enfim de estu-
dos mundialmente conhecidos como estudos culturais.

A teoria pés-colonial, tendo como paradigma o hibridismo
cultural e histérico do mundo pés-colonial, vem subsidiando es-
tudos, investigacdes e andlises que contemplem as relacfes de
poder entre diferentes nacdes que englobam a heranca econbmi-
ca, politicae cultural daconquistacolonial européia (SiLva, 2000,
p. 129). A perspectiva pos-colonial, segundo McLaren (1993, p.
14), emerge num contexto em que a organizac&o social das lutas
discursivastem privilegiado novas formas de dominar e, portanto,
Como um espaco para “novas liberdades e recriagdes de relacbes
de poder” (ibidem, p. 14).

Como definem Cary Nelson, PaulaA. Treichler eLawrence Gros-
sherg, os Estudos Culturais tematizam o amplo dominio da cultura
humana e vém abordando, nas Ultimas décadas, questfes de géne-
ro e sexualidade, nacionalidade eidentidade nacional, colonialismo
e pos-colonialismo, raca e etnia, cultura popular e seus publicos,
ciéncia e ecologia, politica de identidade, pedagogia, politica de
estética, instituigdes culturais, politica da disciplinaridade, discur-
so e textualidade, histéria e cultura global numa era pds-moderna
(NeLson et al., 1995, p. 8).
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Tais afiliacBes ndo |he ddo exatamente uma unidade discursiva,
mas uma unidade na dispersdo discursiva, revelada nos atos enunci-
ativos de suainscrigdo em determinada constel agéo discursiva, pres-
tando lealdade a certo regime de verdade. 1sso significa dizer que
obedece a determinadas regras que viabilizam as verdades de um
determinado tempo, j& que as palavras ditas estdo condicionadas as
relagdes de saber/poder de determinado tempo historico.

Nessas perspectivas, é construida a proposta pedagégica do
NUPEP/UFPE. Essa proposta se posi cionano sentido de defender que,

em contextos como o da pés-modernidade/mundo, a busca
de conhecimentos, de valores, atitudes e habilidades, numa
palavra, competéncias humana, sd tém sentido se contribu-
em paraapromocao damudancasocial no sentido deampliar
as possibilidades do HUMANO em suas diversas e diferen-
tes modulagBes. (Souza, 20044, p. 9)

A hip6tese substantivado trabalho do NUPEP/UFPE éadequea
diversidade cultural pode possibilitar um didlogo inter e intracultu-
ral na construgéo de processos educativos com as camadas popula-
res ou setores subalternizados das sociedades nacionais e da socie-
dade mundial que respondam aos desafios da pés-moder nidade/
mundo. Construcdo de uma educacdo que, compreendendo as diver-
sas implicagBes da diversidade cultural, trabal he pelo didogo entre as
culturas (interculturalidade) por meio de sua realizagcdo na prética
pedagdgica. |sso viracontribuir, apartir daexperiénciadaintercultura-
lidade nas ingtituicdes educativas, com a construcdo da multicultura-
lidade. Nossa aposta é que amulticulturalidade possavir aser acarac-
teristicafundamental de uma sociedade democrética(Souza, 2001).

Nesse sentido, os educadores/as séo convocados/as a interagir
com o debate das possibilidades e probabilidades da inter/multicul -
turalidade critica na pds-modernidade-mundo (Souza, 2001, p. 16).
Embora se reconhega que “ o debate sobre as possibilidades e a dese-
jabilidade de uma educac&o que considere, em todas as suasimplica-
¢Oes, a diversidade cultural da pds-modernidade/mundo e suas po-
tencialidades para o desenvolvimento humano na Pedagogia, €
recente e muito controverso” (ibidem, p. 25). Mas se considera
fundamental “ para a qualidade das préticas pedagdgicas realizadas
com as diferentes camadas sociais que se interfira nesse debate
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sobre as possibilidades da interculturalidade e as probabilidades da
multiculturalidade’ (ibidem, p. 26).

No curriculo proposto para formagéo de educadores/as, tais
contedidos, como os que estdo acima mencionados, estéo refletidos
no material didético do NUPEP/UFPE, que produz um duplo desafio:
o daformacao continua do educador e o da provocagéo ao educando
para que eles superem a visao escol éstica de escola. Desgja-se redli-
zar esses processos mediante de um materia que exige revisao/for-
macao continuado educador. E umainteracéo dial ogante com o edu-
cando e suscitadora de sua curiosidade epistemol 6gica. Além disso,
pretende-se promover uma interacdo com suas condi¢des de vida,
suas aspiracoes, frustracfes e seus desgjos na busca de conhecé-los
para transformé-|os na perspectiva de torna-1os mais humanos. Sem
isso, 0o material setornaum instrumento burocrético desqualificado e
sem sentido para professores e alunos.

Formacao de professores e Pedagogia

Discursos sobre Pedagogiatém afirmado suaimportanciacon-
guanto processo de teorizacdo das ages educativas. Souza (2004b,
p. 98), em sua Pedagogia da revolucéo, afirma as pedagogias como
teorizagdes da educacdo em diferentes dimensdes da prética socid,
considerando a educagdo como um processo que se daem toda ativi-
dade socia de ensino-aprendizagem, escolarizadaou ndo. Afirmaain-
da que as pedagogias sdo resultantes de disputas entre classes ou
grupos sociais em defesa de seus interesses, argumento-chave para
a sua defesa da pedagogia como uma teoria do conflito.

Por outro prisma, Corazza (2001), posi cionando-se sobre a Pe-
dagogia Cultural, também afirma que, “para aém dainstituicéo es-
colar, existe e ocorre pedagogia em todo o0 espaco socia em que
saberes s8o construidos, relaces de poder sdo vividas, experiéncias
s80 interpretadas, verdades s&o disputadas’. Tendo como referéncia
o0s Estudos Culturais, a autora acrescenta sua visao de cultura como
um solo privilegiado e bastante “ problematico” no qual serealizam a
educacéo, a pedagogia e o curriculo.

A Pedagogia Cultural ndo se enquadra em nenhuma concep-
¢80 de pedagogia que possa reduzir-se a um conjunto de
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habilidades técnicas ou profissionais. Ao contrario, assume
que a pedagogia € uma importante “ prética cultural” que sO
pode ser exercida por meio de andlises sobre poder, lingua-
gem, diferenga, multiplicidade. Desse modo, preocupa-se
menos com questdes metodol égicas de transmissdo e pro-
cessos de avaliagdo do que com os modos como os saberes e
o0s produtos culturais sdo fabricados, divulgados e consumi-
dos. Ela se caracteriza como sendo uma prética que questio-
na, deforma”hipercritica’, osdiscursos culturaisque moldam
asexperiéncias, asrelagdes, 0s gestos e 0s gostos cotidianos.
(Corazza, 2001, p. 2)

Na trilha desses autores, segundo 0s quais 0s processos de
teorizacdo se d&o no campo das disputas nas diferentes dimensdes
dacultura(classe, género, raga, etnia, geracéo, sexualidade, etc) edo
conflito, Carvalho (2006) entende que as pedagogias sdo resultantes
de construcdes discursivas no campo das lutas culturais.

A Pedagogia, nessas perspectivas, é incorporada ao discur-
so do NUPEP /UFPE e indica umaformacgo de educadores/as da
EDA edaEJA quearticulearelagdo curricul o, culturae subjetivi-
dades multidimensionais.

Uma pedagogia que assume como sua utopia a construgéo da
demoacracia como forma de vida e sistema politico, considera como
Seus temas constitutivos o poder e o desenvolvimento integral. Es-
ses, além de suas dimensdes econdmicas, implicam o fortalecimento
da capacidade de gestdo e de participacdo, 0 que questiona os es-
guemasformaisdominantes dademocraciarepresentativa, assim como
as tentativas de cooptagdo, clientelismo e manipulacdo com que, tra-
dicionadmente, os partidos politicos e os governantes de turno vivenciam
sua escassa relagdo com os setores e organizagBes populares.

Essa perspectiva exige/implica educadores/as com capacidade
pararesponder ao duplo desafio de construir teoricamente e vivenciar
as dimensdes da prética pedagogica. Os educadores que quiserem
desempenhar-se como tais deverdo capacitar-se, ndo apenas no perio-
do preparatério, mas atualizar-se permanentemente, reciclar-se, capa-
citar-se, afim deter incidéncia no terreno da cultura, das comunica-
¢Oes, dos valores, assim como no campo da gestdo comunitéria e/ou
municipal, deverdo participar na definigdo e execucdo de politicas
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sociais (econdmicas e ideoldgicas), no exercicio parlamentar e no
mini stério que corresponda a sua tarefa especificamente pedagdgica.

Discursos sobre a formagéo de educadores em pesquisa desen-
volvidapelo CEAAL, emingtituicBesael e afiliadas, sobre o essencia
da formagéo dos educadores revelam que:

a) amaioriadestacaametodol ogiacomo aessénciadaformacéo
dos educadores. Para essas ingtituiges, um processo forma-
tivo dos educadores deve contribuir na aprendizagem, no
aprofundamento e na consolidag&o de uma metodologia de
trabal ho identificada como umametodol ogia dial ética.

b) outras postulam que os processos formativos deveriam en-
tregar ferramentas de andlise darealidade. Paraessasinstitui-
¢des, o fundamental naformacdo do educador € o desenvol-
vimento de sua capacidade analitica da realidade.

c) um terceiro grupo de instituicfes pensa que 0S processos
formativos devem oferecer instrumentos concretos que tor-
nem o educador capaz de realizar experiéncias especificas
(ex., técnicas agroecol dgicas, técnicas de dindmica de gru-
pos, didéticado ensino dalingua, etc) (CEAAL, 1993, p. 74).

Tais respostas apontam para aspectos fundamentais. Parecem,
no entanto, esquecer a questao da propria Pedagogia, isto €, os fun-
damentos tedricos da prética educativa escolar ou dos movimentos
sociais populares, além de reduzirem, em diversas ocasides — tanto
nas respostas como nas interpretacdes de alguns dos companheiros
que as analisaram — a problemética pedagdgica a uma questdo de
didética que &, contudo, apenas uma dimensdo da Pedagogia. Refe-
rem-se, por exemplo, auma pedagogiaativa, critica, horizontal, demo-
crética, etc., que gjude na construgéo do sujeito no sentido social,
pedagdgico e palitico (CEAAL, 1993, p. 113). Certamente que uma
Pedagogia pode ser criticae democrética, mas ativa e horizontal ape-
nas pode ser a didética

A Didética é uma dimensao necessaria da Pedagogia, aguela
nao é possivel reduzir esta, jaque aprimeira é apenas o seu elemento
técnico. Essa dimensdo da Pedagogia engloba os aspectos b e ¢
exigidos por a gumas ingtitui¢cdes como fundamentais para a forma-
¢80 do educador. Esses sd0 necessarios, mas ndo suficientes. Um
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educador que apenas domine técnicas e métodos didaticos ndo sera
um bom educador, umavez que esses el ementos sdo i nsuficientesnum
processo de constitui¢do de sujeitos coletivos numa perspectiva de-
mocréatica, mesmo que esta sgja, como o afirmam 100% das respostas,
umaconcepcao metodol gicade carater dial ético, naqual o papel dos
educandos é considerado fundamental em todo o processo.

Essa posicéo confunde Pedagogia com didatica como sucede
naafirmacao de umatendénciamuito marcadaem val orizar umapeda-
gogia ativa, critica e, portanto, fundada na participagdo (CEAAL,
1993, p. 105). E necessério, entretanto, enfrentar e superar umaaplica-
¢do vulgar ou mecéanica da metodologia ou do método diaético na
Pedagogia, muitas vezes reduzido a procedimentos e ndo interpreta-
do como uma ldgica orientadora e articuladora de todo um processo
criador. Também se deve superar o uso parcial das técnicas ativas e
participativas que, em lugar de serem ferramentas didéticas para sus-
citar aapropriacao interativa, dial 6gica, criticae coletivado conheci-
mento, convertem-se em fins, utilizadas apenas com o propésito de
amenizar etornar informais as atividades educativas, atentando, mui-
tas vezes, contra a sistematicidade e integralidade dos processos
(CEAAL, 1993, p. 175).

Com essa constatagdo, aponta-se para a necessidade de

Definir ndo apenas as atitudes que se pretende gerar nos
educadores popul ares, mas também as habilidades pedag6gi-
cas e diddticas para a condugédo de processos de aprendiza-
gem que levem a apropriacao efetiva, critica e criadora de
contetidos e aformade produzir conhecimentos. (1b., p.175)

Sugere-se, desse modo, um desafio a todos/as educadores/as:
atualizarem-se nos debates e contribui¢des que existem em torno da
aprendizagem e do conhecimento.

Por isso é que a formagéo dos/as educadores/as deve incluir a
construcdo de uma PEDAGOGIA, como reflex&o e teoria da educa-
¢80, que expresse uma perspectiva politica, assim como o esboco de
um projeto historico que oriente ateoriadaformacédo do homem e da
mulher, sustentacul os desse projeto, e a didatica respectiva.

Mas tudo isso com afinalidade de tornar efetiva sua especifici-
dade pedagdgica, que € a construcdo de saberes, conhecimentos,
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Ciéncias e artes como meios para a constitui¢cao de sujeitosindividuais
como pessoas que se desempenham ou se desempenhardo como
autores, agentes e atores das ages sociais que formam os sujeitos
histéricos coletivos. Por isso, pode-se concluir que

apartir do campo da Educacdo Popular |atino-americana, €
necessario, atualmente, refundar uma pedagogia critica que
contribua como um sentido libertador e transformador, mas
também responda aos desafios técnicos e tecnoldgicos do
mundo contemporaneo, pondo o acento na formagdo de su-
jeitos. (CEAAL, 1993, p. 76)

Esses sujeitos se caracterizam pela criatividade, pelo dinamis-
mo, pela instabilidade e pela especificidade. Trata-se de individuos
gue s80 pessoas, mas, a0 mesmo tempo, sdo membros de grupos
mais amplos. O processo pedagdgico apenas se justifica e contribui
para a construcdo desses sujeitos, portadores de uma subjetividade
ativa, comprometida com os processos de transformacao da Histéria
(pensamento, vontade, emotividade, ética, estética, mistica, fé).

Por essarazao, aformagao doseducadores, inicia e continua, deve

enfatizar as dimensdes da subjetividade e as finalidades es-
pecificas que implica para o processo pedagégico, o fortale-
cimento da identidade e a construgdo de um protagonismo
popular queintegre adimensdo individual e coletiva, asrela-
¢Oes de género, os fundamentos éticos, as identidades cultu-
rais, avidacotidiana. (CEAAL, 1993, p. 176-177)

Especificamente, os educadores deverdo

avancar em nivels de maior precisio em torno dos processos e
das formas de produg&o de conhecimento, da producdo dalin-
guagem e daapropriacdo devaores, e superar ageneraidade, a
repetico mecanica, apréticapontual , ass steméticaedesconexa
que transcorre de evento a evento, sem continuidade, nem acu-
mulac&o nem conducdo pedagdgica. (CEAAL, 1993, p. 175)

Desse modo, a pesquisa desenvolvida pelo CEAAL confirma
amplamente as préticas e asreflexdes do NUPEP/UFPE e asrazfes da
importancia daformagdo dos educadores escolares e dos movimentos
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sociais populares. Conclui-se que a formacgao/capacitacdo, aém de
ser um instrumento que contribui para a compreensdo da conjuntura
politica, fundamental a realizacdo da tarefa educativa, apenas tem
sentido namedidaem que seval transformando em autocapacitaco,
conquanto dimensado essencia da Educagéo Popular.

O processo de formacao/capacitacdo dos educadores escolares
e dos movimentos sociais populares deve fortalecer a capacidade e a
organizacdo de todos os educadores, de seus movimentos e das pro-
prias populagtes na concepcdo, programacdo, plangamento, execu-
¢80, Sistematizacao, avaliacdo de agdes politicas e escolares, nasocia-
lizac8o de experiéncias, nainteriorizacdo de metodologias e técnicas,
assim como dos contelidos gerais e especificos da producéo da vida

O Diério Etnografico: um instrumento pedagégico
na formacao de professores/as

No projeto de formacdo de professores/as monitores/as do
PRONERA edo Projeto deAlfabetizagdo de JovenseAdultosdaZona
daMata de Pernambuco, o NUPEP propds o uso do Diario Etnogr afi-
co como um instrumento pedagdgico do/a professor/ala, monitor/a.
Passamos agoraaumareflex&o sobre aprimeiraexperiéncia.

A proposi¢éo, para os/as professores/as do PRONERA, foi que,
apartir do inicio daformagéo no Curso Normal Médio, deveriam ori-
entar seu olhar para a prética pedagégica e para a vida do Assenta-
mento. Um olhar diferente do quejaestavam acostumadosafazer; um
olhar de pesquisador, ou sgja, uma maneira cientifica de olhar para
aprender adocumentar os acontecimentos da sala de aula e dacomu-
nidade. Deveriam, entdo, documentar (anotar) também as suas rea-
¢Bes aos acontecimentos na perspectiva de que essa nova atitude os
ajudasse acompreender as transformagdes que iam ocorrendo consi-
0O Mesmos e nos assentamentos, e qualificar ainda mais a suainter-
vencdo no cotidiano, tanto da sala de aula quanto da comunidade.
Além disso, forneceria elementos para suas reflexdo nas diversas
areas de conhecimento trabalhadas no curso.

O Calendéario foi organizado de tal maneira que o/a monitor/a
pudesse estudar simultaneamente duas disciplinas em cada médulo,
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uma de cada Bloco de Aprendizagem; por exemplo, as disciplinas
Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira e seu Ensino na EJA com
adisciplina Processos de Aprendizagem e de Ensino.

Como instrumento significativo paradirigir o olhar dos futuros
professores tanto para a prética pedagdgica quanto para a vida do
Assentamento, bem como para desenvolver sua capacidade de do-
cumentar os acontecimentos e refletir sobre eles (professor, pesqui-
sador, reflexivo), o Prof. Nour-Din El Hammouti os orientou para a
feitura do Diério Etnogréfico, como o denomina, profano porque
realizado por ndo-etndlogos. Esse foi apresentado como

um registro feito no dia-a-dia de acontecimentos e eventos
cotidianos, ordinarios e extraordinarios, a partir de nossa
observaco participante da vida social dos grupos e institui-
¢Bes que queremos estudar/compreender e/ou mudar. Com
esse instrumento metodoldgico, € possivel descrever (num
caderno) nossa propriaatuacao narealidade que vivemos (ex.
alfabetizacdo de jovens e adultos na escola rural, a vida do
Assentamento), anotar com detal hes nossas acoes e as agdes
dog/as parceiros/as com quem interagimos (no caso aunos na
sdladeaula, acomunidade dos/astrabal hadoresdo campo, tc.).

O Diério Etnogr&fico vinha funcionando como uma técnica de
narracdo. Na verdade, um tipo de registro do cotidiano do assenta-
mento e da escola, na 6tica do/a formando/a, do/a monitor/a, em seu
processo de elevacdo da escolaridade e formag&o profissional como
docente. O essencid estava sendo o desenvolvimento da capacida-
de de compartilhar suas experiéncias de trabalho com os/as colegas
nos momentos presenciais do curso naUniversidade. O método sim-
ples permitiaacriagdo de umadisciplinaparamanté-lo atualizado, ao
escrever todos os dias ou varias vezes por semana, durante meses.
Além disso, promoveu o exercicio da capacidade de escrever e des-
crever acontecimentos, sentimentos, reflexdes e andlises. No diério
etnografico foram sendo registrados fatos marcantes, descobertas,
incidentes significativos, encontros, reunides, reflexdes, leituras, con-
flitos, problemas enfrentados, além das atividades rotineiras, even-
tos corriqueiros, acles e detalhes que sempre se verificam, mas aos
guais quase nunca se presta muita atencéo nem dele selevaem conta
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o significado que podeter em relagdo ao objeto de estudo (vidaescolar,
vidaprofissiona, vidainvestigativa, vidamilitante, vidaemociona).

Entre os vérios fendbmenos registrados, apareceram os conted-
dos trabal hados na escola (conhecimentos, exercicios, tarefas, avali-
acOes escolares, dindmicas de grupo, materiais e ambientes utiliza-
dos), rituaiserelagbes sociai s estabel ecidas, regras e normas préticas,
alinguagem falada, didlogos, conversasformaiseinformaisquerefle-
tem procedimentos de raciocinio pratico, atividades cognitivas, nos
contextos escolares e extra-escolares (meio cultural).

O Diéario Etnogréfico vinha documentando as situages de
encenacdo de todos os sujeitos sociais em interacdo (professor/a,
alunog/as, assentados/as, autoridades), explicitando a construgéo
dos contextos de trocas, interagdes e relacdes (negociagdo e/ou con-
flitosinstitucionais, grupais, pessoais, de aprendizagem, de ensino).
Nesse sentido, os/as monitores/as registraram nos Diarios Etnogra-
ficos as aprendizagens que julgam mais singificativas:

Foi a construgdo de nds mesmos como seres humanos. NOs
podemos pensar, sentir e fazer as coisas.

A construcdo de cadaum de nds como seres humanos. Temos
capacidade de pensar, criticar, de ter nossos proprios objeti-
VOs, nossas opinides. E saber que podemos gjudar amel horar
esse mundo de hoje com a nossa contribuigéo.

Foi uma expressdo que nunca mais saiu de minha mente dita
por Jodo Francisco que nés seres humanos temaos um valor
incomensurével. Muitas pessoas falam que o ser humano
ndo vale nada (invadido). Agorajatenho umavisdo diferente
do que realmente € o0 ser humano e do vaor que possui. Eu
tinha visdo contréria

O Diério Etnogréfico estava sendo organizado em relacéo a
institucionalizagdo da escola, dasalade aula, em relacéo ao envol-
vimento social do/a monitora na comunidade (reflexdes sobre as
préticas sociais e culturais com 0s grupos gque vivem em torno da
escola), e, também, em relagdo ao proéprio grupo dos alfabetizan-
dos. Podem ser constatadas algumas dessas dimensdes na trans-
cricao de trechos de outros Diérios Etnogréficos de monitores
sobre suas descobertas:
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Portugués, Matemética e também Ciéncias Naturaise Sociais,
pois adquiri informacfes importantes e significativas.
Fundamentos da Educac&o gjuda afazer ligagbes entre o EU
eacoletividade. Esse é o contelido que gjudaaligar os pro-
blemas da vida com a vida na escola e na comunidade. Esse
caminho ajudaamodificar o jeito de ser do trabalhador.

Assim, além de o/amonitor/air adquirindo o habito de registrar
suas descobertas, desenvolve sua capacidade reflexiva e de relacio-
nar fatos, sentimentos e acdes. Outros recortes das escritas de mo-
nitores explicitam a importancia que vinha adquirindo sua agéo e
formacdo pedagdgica:

Aprendi a refletir cada item, cada palavra ou frase que as
pessoas falam. Aprendi a olhar as pessoas de vérias formas.

Aqui aprendemos a confiar no Nosso povo. Sentimos que
podemos mudar esse quadro e que 0 povo pode dizer, o
povo do sitio nasceu para ser EU, ter uma identidade®.

Umadas aprendizagens que adquiri foi que devemos sempre
ouvir as novas informagdes e comparé-las com as nossas,
formulando, ent&o, os nossos conhecimentos. Ficaremos co-
nhecendo de umamaneiranovaas coisas quejaconheciamos.

Sd0 as atividades com o corpo e as atividades que pedem
para os aunos darem suas opinides. S50 atividades que tém
aver com o0s sentimentos e com areslidade.

Assim, o Diério Etnografico estava permitindo, na prética, o
acompanhamento da formagdo e da acéo dos/as monitores/as e suas
implicacGes, indicando o estado do seu trabalho pedagdgico, o seu
crescimento intelectual e profissional. 1sso ajuda o/a educador/ae o/
aformador/aafazerem mudancas pedagdgicas, modificagbes em sua
prética profissional, nas suas representacfes sociais, nas teorias in-
timas sobre a educacdo-ensino-aprendi zagem.

Conforme € explicitado nas seguintes afirmagles, tomadas arbitra:
riamente dos Diérios Etnogréficos dos/as monitores/as em formag&o:

3 Refere-se a concepgéo de educagdo que era trabalhada nos Fundamentos da
Educacgéo de Jovens e Adultos (SOUZA, 2000).
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Todas as aprendizagens foram significativas, mas eu tive um
grande desenvolvimento nos debates, ou sgja, nas palestras.
Hoje, eu sinto que 0 meu comportamento mudou total mente,
ou sgja, eu melhorei 90% em todos os sentidos.

As [aprendizagens| de Portugués porque ampliaram o0 meu
desenvolvimento, criando maiores condigdes para o traba ho
com os alunos.

As aprendizagens que eu adquiri foram dos livros de Mate-
méticae de Portugués. Osoutroslivros, eu aindatenho muita
dificuldade de ensinar com eles. O meu estudo ainda ndo
tinha esses conhecimentos. Mas, com o Curso, eu estou ad-
quirindo o conhecimento que é necessario.

Em resumo, o Diario Etnogr afico vinhafuncionando como ins-
trumento de formagao profissional (amelhorade didéticas, desenvol-
vimento pessoal), método de pesquisa (professor/a-pesquisador/a) e
metodol ogia de intervencdo (planejamento da ag&o).

Dessa forma, estava se revelando um instrumento de formagao
do/a educador/a da reforma agréria pela andlise e/ou intervencéo no
campo institucional e educativo. Além de ser escrito individua mente,
vinhafuncionando também como um diério coletivo deintervencgéo,
na medidaem que eralido como umadas tarefas dos momentos pre-
senciais do curso na Universidade e analisando coletivamente sob a
coordenacgdo do docente universitério.

Consideracoes finais

Retomamos, agora, aquestéo singular daformacéo do/a profes-
sor/a para afirmar que o curriculo dessa formacdo, na perspectiva
aqui anunciada, vé na docéncia o objeto de subjetividade por exce-
Iéncig, isto é, a formacao, a identidade de professor/a é o saber/ o
saber/fazer/ser docente. Queremos enfatizar, aqui, que a concepgdo
de formacéo docente no plano pedagdgico esté anunciada pelas racio-
nalidades politica e epistemol égicaque afirmam o curriculo daforma-
¢do do/a professor/a. Nesse sentido, defendemos propostas curricu-
lares ancoradas na Educacdo Popular em didlogo com os Estudos
Culturais como uma forma de qualificagdo da docéncia em suas di-
mensdes politica, académicae cultural.
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Do ponto de vistadadimensdo politica, junto com Freire, Souza,
Giroux e Moreira, defendemos que a atividade docente — como uma
atividade intelectual naqual o/aprofessor/ase relacionacom o curri-
culo de forma a participar dos processos de selecdo, organizacao,
distribuicdo e hierarquizacdo dos conhecimentos na perspectiva do
didlogo cultural, daslutas culturais e relagdes de poder deformaética
—éum dos campos darealizagdo humana, € um campo ético; portan-
to, ndo cabe a omissdo diante dos problemas do cotidiano.

A dimensdo académicade suaformacdo inclui umareflexdo do-
cente que pode ser redlizada tanto na atitude investigativa de sua
prética, isto &, o/a professor/a como um pesquisador de sua prépria
experiénciaetambém das condi¢des que adeterminam. Aqui se supe-
ra a dicotomiateoria versus préatica, ja que uma acdo de reflexdo da
prética ndo pode prescindir dateoria.

Quanto adimensao cultural, defende-se aincorporagéo de uma
acao e reflexdo sobre a hegemonia da cultura ocidental no curriculo,
acdo, portanto, de problematizacdo da vontade de poder da raciona-
lidade eurocéntrica na producdo de subjetividades desenvolvidas
nos bancos escolares; dos efeitos de vontade de verdade da raciona-
lidade ocidental e dos €efeitos de vontade de verdade da racionalida-
de masculina ocidental. Problematizar a persisténcia, no campo do
curriculo, de uma epistemologia colonial que, em sua regularidade
enunciativa, se mantém nas formas deinferiorizacdo: dosemigrantes
do campo para a cidade; das mulheres; dos homens e mulheres ne-
grog/as e indigenas; dos homens e mulheres em suas orientagdes
sexuais diferentes do que esta autorizado como relagoes “normais’;
dos portadores de necessidades especiais em relagdo aos que se
identificam e sdo identificados como sos.

Desgja-se, portanto, contribuir para o processo formativo, para
gue o educador/a na prética docente e na prética pedagdgica consiga
manejar, reflexivamente, as diferentes situagBes com as quai s se con-
frontae crescer humanamente além de contribuir com ahumanizacéo
dos educandos.
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Extensao como espaco
de formacao de educadores
de jovens e adultos

Maria Luiza Pereira Angelim

A Extensdo da Universidade de Brasilia-UnB, com destacada
participacéo da Faculdade de Educagdo, desde 1985 (21 anos), tem
sido espaco de formag&o de educadores de jovens e adultos, sob os
principios politico-pedagdgicos, sobretudo, da educacao libertadora
de Paulo Freire, motivando uma oportunareflexdo sobre seuslimites
e possihilidades na pesquisa, no ensino e na gestdo democréatica
como cumprimento dafungdo social dessauniversidade pablica. Con-
siderando parte das iniciativas de formagdo de educadores de jovens
e adultos na UnB, contextualizamos a sua origem e o percurso da
extensdo, com alguns destaques naampliacéo daformacéo de alfabe-
tizadores para educadores de jovens e adultos, de modo a comparti-
Ihar algumas consideractes e reflexdes.

Funcao social da universidade publica - origem da
Universidade de Brasilia e o percurso da Extensao

A Universidade de Brasilia (UnB) foi concebida no contexto do
movimento estudantil pelareformauniversitarialancadaem Seminério
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naBahia, em 1958, da“campanha’ nacional em defesa da escola pu-
blica, gratuita e laica no debate da LDB/61 e do clima de criaggo da
“nova capital” da Republica, numa crescente mobilizagdo nacional
pela mudanca da sociedade comprometida com a consciéncia nacio-
nal eafirmagdo daculturabrasileira

Na efervescéncia politica de um pais que buscava sua autono-
mia politica num cenério de dependéncia econbmica internaciona,
em particular, norte-americana, com trés presidentesda Republica, em
menos de dois anos, a Universidade de Brasiliafoi alvo de polémica
no grande debate da reforma universitaria, desde o Projeto de Lei
enviado ao Congresso Nacional, em 21/abril/60, ao Plano Diretor €la-
borado pela comissao especia presidida por Darcy Ribeiro, criada
por decreto presidencial, em 20/julho/60, a Lei de criagdo n° 3.998
aprovada na crise da rentincia do presidente Janio Quadros, em 25/
agosto/61 e assinada, em 15/dezembro/61, ao Decreto presidencial n°
500 de constituicdo como Fundagdo publica, tendo asuaimplantacéo
abortadapelo golpemilitar de marco de 1964.

De modo mais significativo, contribuiram o antrop6logo Darcy
Ribeiro (1°reitor), o educador Anisio Teixeira(2° reitor), o pensador
portugués Agostinho da Silva, o frel dominicano Mateus da Rocha e
outros atraidos pelo desafio da oportunidade politica Gnica de cons-
truirem umauniversidade com acidade.

O Plano Diretor daUnB propunhao exercicio daautonomiacom
“autogoverno” orientado para o efetivo compromisso de pesquisal
ensino sobre os problemas nacionais e entre outras inovagdes, a
integracdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo vigentes
(Editora, Centro de Teledifusdo — Ré&dio e TV universitarias) com la-
¢Os organicos com o original e ndo superado sistema educaciona do
Distrito Federal (escola-classe/escol a-parque criadaem bairro dape-
riferiade Salvador-1958), raz&o primeirada Facul dade de Educagéo.

E bastante oportuno refletir sobre a atualidade das seguintes
palavrasde Darcy Ribeiro, em 1978:

[...] aUnB &, sobretudo, o compromisso de esforgar-se, per-
manentemente, incansavelmente, para ser a Universidade
necessaria. Aquela que, ademais de construir-se asi mesma
como deve ser, a casada cultura brasileira, se faca capaz de
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gjudar o Brasil aformular o projeto de si proprio: anagdo de
Seu povo, ordenada e regida por suavontade soberana, como
0 quadro dentro do qual ele hadde conviver etraba har parasi
proprio. N&o pode ser outraatarefade umanagéo dependen-
te no plano externo e oprimida internamente. Uma nacdo
cativa de dlites infecundas que, ndo lhe permitindo nunca
organizar-se parao seu proprio povo, seviu retardadanasua
evolugdo histérica. Esta nagdo frustrada é que requer da sua
Universidade as armas intelectuais de que necessita vital-
mente para o salto revoluciondrio, que lhe permitira realizar
suas potencialidades afim deintegrar-se, um dia, autonoma-
mente, na civilizacdo do seu tempo como uma sociedade
avancada, prospera e solidaria. (Rigeiro,1978c, p. 43-44)

Mais adiante:

O que nos propunhamos era, por conseguinte, fazer da Uni-
versidade de Brasilia aquele centro de pesquisas completo,
por cobrir todas as areas, e organicamente integrado numa
estrutura unificada, que Ihes permitisse operar num ato nivel,
tanto para o cultivo e 0 ensino da ciéncia, como para o estudo
critico dostemas sociamenterelevantes, eaindaparaareaiza
¢80 das pesquisas de maior importancia estratégica para o
desenvolvimento auténomo do Brasil. (Rigeiro, 1978, p. 93)

A funcdo socid daUnB no seu sentido radical estd, portanto, nasua
propriaorigem efinalidade Ultima, integrando pesquisae ensino compro-
metidos com asociedade brasileira, em particular, com anovacapital.

A Extensdo marcadapelaafirmacéo daculturabrasileirarediza-
va-se naUnB, como relata o professor jornalista Pompeu de Souza:

[...] no Centro de Extensdo Cultural — que ja no primeiro
semestre de funcionamento, oferecia a populagdo da capital
nascente nada menos de 48 cursos diversos, desde niveis
pré-universitérios até pés-graduacdo, cursos que levavam a
Universidade paraacidadeetraziam acidade paraaUniversida-
de; 0 Semindrio de Problemas Brasileiros—que reuniano nosso
auditdrio dosDois Candangosas maisaltasfigurasdainteligén-
ciabrasileira e da clpula dos Trés Poderes da Republica, para
umatomadade consciénciae discussdo dostemas maisimpor-
tantesdavidanacional; 0 Semindrio das Estruturas Docentes
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—que, jaem dezembro de 63, promoviamos paraum reexame
das estruturas planegjadas originamente e vistas agora a luz
da experiéncia dos quatro primeiros semestres de funciona-
mento. (Souza, 1978, p. 9-10)

Sobre esta Extensdo, Professor Agostinho da Silva comentou,

em outubro de 1964:

Hoje, preocupam-se as Universidades em procurar o povo
por meio de Servigos ou Centros de Extensdo Cultural, no
que fazem muito bem, e veriamos 0s organismos como 0s
maisimportantesno que serefereavidaexternadaUniversi-
dade; mas, se 0s Governos nos cortassem as verbas ou se
deixéssemos de depender do que desgjam os milionarios pou-
par aseusimpostos de renda, talvez tivessemos deir a0 povo,
mas de modo diferente: ndo paralheensinar umaciénciaqueo
N30 interessa ou de que n&o precisa, Mas para aprendermos
dele como se vive com 0 pouco; no processo, ele aprenderia
igualmente de nds aquilo que de facto requer. E talvez, lenta
mente, como do mosteiro beneditino surgiu a Europa, 0 povo
se agrupasse a volta de Universidades e uma raca nova de
sabios, monges e soldados viesse aresolver, no mundo actual,
bem frégil eameagado, ou por entre osbaldiosquedeixarade s
aguerranuclear, problemas que hoje, pelas nossas separacoes,
pelas fatais divisdes de trabalho que a histéria trouxe, nos
aparecem com insolUvels. E talvez também que nunca mais
passasse pelo espirito de ninguém, ao contemplar as ativida-
desuniversitérias, areflexao dolabrego espanhol vendo o pin-
tor que, absorvido, coloriasuatelano campo: “ Lo queinventan
los hombres parano trabgjar.” (SiLva, 1964, p. 36)

Importante élembrar que, apartir de 1962, Paulo Freire chefiava

0 Servigo de Extensfo Cultural daUniversidade de Pernambuco onde,
também participante do M ovimento de Cultura Popular, desenvolvia,
em equipe, a pesquisa/ensino/extensdo em alfabetizacdo de adultos,
sob os principios de um sistema de “ educagéo como prética daliber-
dade’, que o credenciou a assumir a coordenacdo, em Brasilia, do
Plano Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educagéo e Cultura
(MEC), Plano este extinto pelo golpe militar de 64.

Interrompida naimplantacdo do seu Plano Diretor original, a

UnB passaafazer parte dahistériacomum da extensdo universitaria,
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estaoriundadaextensdo rural. Estudosrealizados por Gurgel (1987) e
Reis (1988) indicam duas linhas de acdo: a) “eventista-inorganica’,
de 1911 a 1969, caracterizada pelaprestagdo de servigos ou arealiza-
¢do de eventos isolados e desvincul ados do processo formativo e de
producéo de conhecimento daUniversidade, aqual se apresentacomo
[6cus de saber e a sociedade é tomada como |écus de ignoréncia; b)
“organica processua” no sentido amplo, gracas ao periodo ditatorial,
caracterizada pel o desenvol vimento de agOes de carater permanente,
imbricadas ou inerentes ao processo formativo (ensino), producéo
de conhecimento (pesquisa) da Universidade, em parceria politico
pedagdgica com asociedade civil ou politica, naqual aUniversidade
e a sociedade sdo simultaneamente |6cus de formagao do ser humano
e da producéo do conhecimento de contribui¢éo transformadora des-
sa sociedade.

No periodo inicia daconstrucéo democraticadaUnB e mobili-
zacdo pelaautonomiapoaliticado Distrito Federal, em 1985, o primeiro
exercicio do voto é conquistado para eleicdo de diretores nas escolas
publicas. Esse contexto possibilitou aalfabetizagdo dejovens e adul-
tos, na concepgdo freireana, como decisdo de uma assembléia na
escola publica com participacéo de representantes de organizagdes
populares e como prética de estégio supervisionado de estudantes
da Escola Normal de Ceilandia, sob a orientacdo de mestrandos da
Faculdade de Educacdo da UnB. Essa experiénciafoi uma pesquisa-
participante e/ou pesguisa-acdo, envolvendo cinco mestrandos e sete
normalistas como grupo autor do conceito “educar é descobrir”, ge-
rando duas pesquisas (ANGELIM, 1988; CouTinHO, 1988), ambas apli-
cando o método observacional de base etol 6gica com uso de audio-
visual e a producdo de um programa em videoteipe “Educar €
descobrir” (CouTinHo, 1986), incorporado ao processo de formagdo
de afabetizadores e de mobilizagcdo da comunidade. Neste caso, a
pesquisa e 0 ensino motivou, um ano depois, o reconhecimento for-
mal da afabetizacdo de jovens e adultos como atividade da extensio
reorientadapelaUnB.

A UnB teve campus avancado distanciado danovacapital e, na
sua transi¢éo democrética, esse campus foi desativado e substituido
pelo campus aproximado ou NUcleos Permanentes de Extensao, em
1986, naCeilandiae, em 1987, no Paranod, cidadesdo Distrito Federal
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eno entorno, em 1986, no municipio goiano de Luziénia-naareaNovo
Gama (emancipada em 1994), havendo nos trés nlcleos projetos de
alfabetizacdo de jovens e adultos integrados as lutas sociais, com
intensa formagdo de jovens educadores populares.

Importante é registrar que, concomitantemente, o Decanato de
Extensdo reorienta 0 Programa de Educagao a distancia tradutor da
Open University e criaa Coordenadoria de Educacéo aDistanciaque
apbiaos cursos “ Constituicéo e Constituinte” e“ O Direito achado na
rua’, transformando-a no Centro de Educacdo Aberta, Continuada e
aDistancia (CEAD), em 1988, com a colaboracdo de professores da
Faculdade de Educacéo, também dedicados a pesquisa/ensino/ex-
tensdo em Educacdo de Adultos (GARrAFA, 1989).

Em 1988, sob o desafio da nova Constituicéo Federal (Art. 60°
das Disposicles transitérias) a UnB, em parceria com a Fundagdo
Educar, sob ainfluénciaentre outras, daexperiénciadaBaixada Flu-
minense no Rio de Janeiro, premiadapelaUNESCO, em 1986, desen-
volveu, em Ceilandia, um significativo projeto de afabetizacdo dejo-
vens e adultos com formacdo de 120 educadores populares (jovens da
comunidade e estudantes de graduacéo em licenciaturas). Tal projeto
ensg ou umaamplaarticulacdo detodos os segmentos envolvidos nas
acOes alfabetizadoras e, no bojo da preparacéo do Ano Internacional
deAlfabetizacdo/1990, resultou na criagéo do Grupo de Trabaho Pro-
afabetizacdo do Didtrito Federa e Entorno (GTPA/DF), em 20/outubro/
1989, como espago politico organi zado dasociedade civil, de exercicio
de parcerias com autonomia, demacrético e aberto a pessoas, movi-
mentos, grupos, associacdes, sindicatos, empresas, universidades,
entidades interessadas nas agcdes em prol da alfabetizacéo de jovens
eadultosno DF eentorno (GTPA-Férum EJA/DF, 2006).

O ambiente constituinte federal conjugado ao acirramento da
conquistadaautonomiapoliticado Distrito Federal (primeiraeleicéo-
1990) proporcionou, no ambito da extensdo, a critica atendéncia de
expansdo da UnB por ncleos territorializados (“UnB endereco”),
reorientando-se por um programa coordenador da participacéo dos
setores organizados da sociedade na elaboracdo da Lei Organica,
aprovada em 8/junho/93. Tal Programa resultou, entre outras agoes,
por iniciativado GTPA/DF, nainclusdo do art. 225 e, nas Disposi¢es
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Transitérias, 0 art.45 sobre a obrigatoriedade de oferta publica da
alfabetizacdo de jovens e adultos em parceria com 0s movimentos
sociais, por emendapopular com maior nimero de assinaturas e, tam-
bém, registros digitais de pessoas ndo alfabetizadas.

Com participacGes episddicas em eventos nacionais e latino-
americanos, somente no seu | X Encontro-dezembro/2002, o GTPA/
DF credenciou-se como férum legitimo da Educacdo Basica de Jo-
vens e Adultos do Distrito Federal, junto a0 movimento socia dos
demais 18 féruns estaduais ja criados, apresentando-se e integrando-
seno 3° Encontro Nacional dosMOVAS, em Goiéania-GO/2003 enoV
Encontro Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos (ENEJA), em
CuiabaMT/2003.

Aolongo dedezesseisanos, 0 GTPA-Forum EJA/DFtemsidoum
espaco politico-pedagdgico privilegiado na formacdo continuada de
educadores populares da comunidade, jovens com nivel de ensino
médio incompleto e completo e estudantes de graduacdo em licenciatu-
ras, ndo 0 pelaextensio daUnB, sejaDecanato e Faculdade de Educa-
¢do, como organizagBes ndo-governamentals de base popular que se
ingtituiram como formadoras, taiscomo: Centro de Culturae Desenvol-
vimento do Paranoa (CEDEP), Centro de Educacdo Paulo Freire de
Celandia(CEPAFRE), premiadapel o MEC comaMeda haPaulo Freire
em 2005, Centro de Educacdo, Pesquisa, Alfabetizacdo e Cultura de
Sobradinho (CEPACS) e Servico Paz e Judtica(SERPAJUS/Novo Gama-
GO), tendo como érea de abrangéncia 28 municipios em oito estados:
Goias, Mato Grosso, Tocantins, Piaui, Maranh&o, Cearg, Rio Grandedo
Norte, Acre, grande parte com apoio do governo federal pelos Progra-
masAlfabetizagdo Solidariae/ou Brasil Alfabetizado.

Ao longo de 21 anos, embora sem informagdes quantitativas
precisas, é possivel identificar que a grande maioria dos educadores
populares formados concluiram o ensino médio, graduaram-se, prin-
cipalmente, em Pedagogia, Filosofia, Letras, Artes e Historig; e al-
guns concluiram pds-graduagdo lato sensu Especializacdo em Edu-
cacdo a distancia e/ou stricto sensu Mestrado, principalmente, em
Educacdo e um, esta doutorando-se em Sociologia. Muitos deles sfo,
atualmente, professores efetivos ou temporarios do sistema publico
de educaco do Distrito Federal e, na medida da conjuntura politica
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mais ou menos favorével, exercem o magistério e/ou gestdo na Edu-
cacdo de Jovens e Adultos.

A formagéo de educadores de jovens e adultos, principa mente
alfabetizadores, pelo seu carater organico, tem sido referéncia, entre
outras, asiniciativas mais recentes de extensdo da UnB, tais como:
a) Projetos de Acéo Continuacomo base dereferénciaparaaimple-
mentacdo dos 10% de crédito de extensdo obrigatorio nos curricu-
los de cursos de graduacgéo, conforme Lei n. 10.172/01 (PNE-item
23), que se constitui umafundamentada reivindicagcdo do movimen-
to Extramuros, iniciado por estudantes de graduacéo de vérios cur-
sos, em 2002; b) criagéo e equivaléncia do Programa de Incentivo a
Bolsa de Extensdo (PIBEX) ao PIBIC; c) implementacéo do Projeto
Conexdes de Saberes, em parceriacom a Secretariade Educacdo Con-
tinuada, Alfabetizaco e Diversidade (SECAD) do MEC. Essasinicia
tivas, conjugadas ao desafio da politica publica federa de expansdo
daUnB com acriagéo de pdlos nas cidades de Planaltina, Ceilandiae
Gama, simultaneamente, a adesdo dessa universidade ao programa
federal daUniversidade Abertado Brasil (UAB), condicionado avin-
culos organicos com municipios do entorno, anunciam mudangas
mais profundas na extensdo, tendo em vista sua crescente interface
com apesquisa e o ensino, este mediado ou n&o pelas linguagens em
ambientevirtual multimidia.

Nos seus 45 anos de existéncia, a Universidade de Brasiliavive
as contradicBes dos diferentes projetos de sociedade brasileira pre-
sentes nos sujeitos individuais e, sobretudo, coletivos, que dela par-
ticipam. Essas contradi¢des, num cenario bem mais complexo dade-
pendéncia internacional do Brasil, expressam-se no tensionado
exercicio daautonomiauniversitéria(CF1988-art. 207: “AsUniversi-
dades gozam de autonomia didético-cientifica, administrativa e de
gestdo financeirae patrimonial e obedecerdo ao principio daindisso-
lubilidade entre ensino, pesquisa, extensao”), na conquista progres-
sivadagestdo democrética, cendrio no qual, o desafio derealizar sua
funcdo socia constitutivaem suaorigem, exige formulagdo de estra-
tégias politico-académicas capazes de reinventar a UnB dos brasili-
enses “ candangos’ e dos brasileiros, no sentido universal, conforme
expressou o gedgrafo Milton Santos, na passagem dos 500 anos de
Brasil, citago aseguir:
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A questdo central que nosocorre, sobre anossainterpretagdo
de nés préprios, nesses chamados 500 anos de Brasil, € a
seguinte: é possivel opor umahistériado Brasil aumahisto-
riaeuropéiado Brasil, um pensamento brasileiro em lugar de
um pensamento europeu ou norte-americano do Brasil, ainda
gue conduzido aqui por bravos “brazilianists’ brasileiros?
N&o setratadeinventar de novo aroda, masdedizer como a
fazemos funcionar em nosso canto do mundo; reconhecé-lo
sera um enriquecimento para 0 mundo daroda e um passo a
mais no conhecimento de nds mesmos. Ser internacional ndo
éser universal e paraser universal ndo é necessario situar-se
nos centros do mundo. Inclusive pode-se ser universa fican-
do confinado a sua préprialingua, isto €, sem ser traduzido.
N&o se trata de dar as costas a realidade do mundo, mas de
pensala a partir do que somos, enriquecendo-a universal-
mente com as nossa idéias; e aceitando ser, desse modo,
submetidos a uma critica universalista e ndo propriamente
européiaou norte-americana. (Santos, 1999)

No contexto atual, aExtensdo pode cumprir papel importante na
UnB, em particular, qualificando agestdo democréticanaimplementa-
¢&o do seu Conselho Comunitério estatutario (a semelhanga do Con-
selho Social de Desenvolvimento proposto no Projeto deLel 7.200/06
da Reforma da Educacdo Superior do MEC), de modo a explicitar a
demanda da sociedade organizada pela pesquisa/ensino/extensdo
para, no momento proprio, atualizando a “fundagdo autbnoma’ da
UnB, esgotar-se como fungéo académica, conforme sugere 0 soci6lo-
go Boaventura Santos:

A universidade é talvez a Unica institui¢ao nas sociedades
contemporéaneas que pode pensar até as raizes as razdes por
gue néo pode agir em conformidade com 0 seu pensamento.
E este excesso de lucidez que coloca a universidade numa
posic¢do privilegiada para criar e fazer proliferar comunida-
des interpretativas, A “abertura ao outro” é o sentido pro-
fundo da democratizagdo da universidade, uma
democratizagdo que vai muito dém da democratizagdo do
acesso a universidade e da permanéncia nesta. Numa socie-
dade cujaquantidade e qualidade de vida assentaem configu-
racOes cadavez mais complexas de saberes, alegitimidade da
universidade s6 sera cumprida quando as atividades, hoje
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ditas de extensdo, se aprofundarem tanto que desaparegam
enquanto tais e passem a ser parte integrante das atividades
deinvestigacdo e de ensino. (Santos, 1996, p. 225)

Da formacao de alfabetizadores — educadores
populares a educadores de jovens
e adultos - alguns destaques

A extensdo naUnB, com acolaboracdo da Faculdade de Educa-
¢éo, tem uma forte contribuicdo na formacdo de alfabetizadores de
jovens e adultos, credenciando-se, mais recentemente, na formacéo
de educadores de jovens e adultos, sobretudo pela producéo de pes-
quisas dos Grupos LattessCNPg: a8) GENPEX — Grupo de Ensino/
Pesqui salExtensdo em Educacéo Popular e Estudos FilosdficoseHis-
térico-culturais' (Reis, 2000); b) GATEAD —Grupo de PesquisaA pren-
dizagem, Tecnologia e Educacdo adistancia? .

Destacam-se, a seguir, algumas experiéncias de formagdo, que
representam desafios atuais:

Formacao inicial e continuada de
alfabetizadores de jovens e adultos

Sob o principio de constituicdo do sujeito alfabetizador(a)/
gestor(a), afirma-se a vida em movimento ou a vida na histéria de
cada um(a), naformagéo do povo brasileiro (Riseiro, 1995; Jecure,
1998; SiLva, 1966; Leonarpi, 2005; FErrEIRA SanTos, 2005), no lugar,
nas linguagens dos sons, das cores, das formas, das letras, dos nu-
meros, da lingua portuguesa influenciada pelas culturas indigenas e
afro-brasileiras, em préaticas de observacdo direta e em audiovisual,
oficinas, férum deliberativo, estudos em grupos presenciais e em am-
biente virtual com mediadores de aprendizagem e intervencdo direti-
vade auto-organizagdo da Co-munidade de Trabal ho/Aprendizagem
emrede-CTAR (Grupo CTAR, 2004). Como projetode agéo continua
de extensdo, permanente e organica abrange as cidades do Distrito

! Coordenador Prof. Dr. Renato Hil&rio dos Rels, da Faculdade de Educacéo da UnB.
2 Coordenadora Prof2. Dra. Raquel de Moraes, da Faculdade de Educagéo da UnB.
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Federal, destacando-se nas suas especificidades Paranoé (Reis, 2000)
e Ceilandia, e naregido do entorno os municipios de Goias: Val parai-
z0, Novo Gamae Séo Jodo D" Alianca.

Projeto de extensdo “Alfabetizar alfabytezando” e curso
de extensao-“Alfabetizando com Paulo Freire”?

Em ambiente presencial evirtual multimidia, no qual o conceito
de CTAR foi construido por um grupo autor no 3° Curso de Especia-
lizac&o em Educacdo Continuada e aDistancia 1999/00%, aelaboragdo
colaborativa de um projeto de extensdo “ Alfabetizar alfabytezando”
por um grupo de alfabetizadores e gestores com experiénciaacumul a-
da, permitiu desenvolver e dimensionar as possibilidades elimitesda
formag&o de afabetizadores de jovens e adultos nos ambientes pre-
sencial e virtual, este com uso de ferramentas de gerenciamento de
curso —virtul-U daSimon Fraser University e de Elaboracéo colabo-
rativa de Projeto Institucional desenvolvida, sob orientacdo do mes-
mo grupo autor da CTAR, em software livre (OLiveira, 2003). Deste
projeto resultou o curso de extensdo — “Alfabetizando com Paulo
Freire’— énfase na educagéo ambiental, de 80 horas, com uso dafer-
ramenta software livre moodle, em fase de conclusdo da primeira
turma e rigorosa avaliacdo da sua efetividade para possiveis gjustes
de caréter pedagdgico, tecnolégico e administrativo.

Portal Foéruns Estaduais e Distrital de EJA Brasil
www.forumeja.org.br em desenvolvimento

Em 1998, i niciou-se apesquisaparao desenvol vimento do Obser-
vatorio Unesco/UnB “Inclusdo educaciona e Tecnologiasinterativas’®
sobre o tema: Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, cujos resultados

3 Coordenadora Prof®=, Dra. Leila Chalub Martins e Ms. Maria Luiza Pereira
Angelim, da Faculdade de Educacdo da UnB.

4 Coordenadora Prof2, Ms. Maria Luiza Pereira Angelim e demais membros do
Grupo CTAR da Faculdade de Educacéo da UnB.

5 Coordenadora geral Prof2. Dra. Maria Rosa Abreu, coordenadora temética-
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos: Ms. Maria Luiza Pereira Angelim com a
colaboragdo do técnico-administrativo e educador popular Francisco Géis, da
Faculdade de Educag&o da UnB.
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parciaisforam apresentados no 4° Encontro Nacional do MOVA-Bra-
sl (Campo Grande-M S, 2004) eno VI Encontro Nacional de Educacéo
deJovenseAdultos (ENEJA) (Porto Alegre-RS, 2004), contribuindo
para desencadear duas pesquisas significativas como introducdo das
linguagenstecnol égicas deinformag&o e comunicagdo virtual no mo-
vimento socia dos foruns estaduais e distrital de EJA. A primeira
pesquisa foi o desenvolvimento e a manutencéo de pégina web em
software livre®, capaz de corresponder a dinamica da construcao co-
letiva na organizacdo de dois eventos nacionais coordenados pelo
GTPA-Forum EJA/DF, em Brasilia-5° Encontro Naciona do MOVA-
Brasil (15-17/06) e VII ENEJA (30/8-2/9), ambos em 2005 —criando/
exercitando a culturavirtual multimidia. A segunda pesquisa, em de-
senvolvimento colaborativo na configuragéo do Portal de dominio
“org” dosforuns estaduais e distrital de EJA —www.forumeja.org.br,
contemplando a complexa |6gica da teia de relagbes que entrecruza
segmentos (movimento popular, movimento sindical, governo, uni-
versidade, empresa-sistema“S’, ONGs, poder legidativo, ministério
publico, educadores, educandos), temas diversos de educacdo (jo-
vens e adultos, do campo, ambiental, escolar indigena, relagdes étni-
co-raciais, género-mulheres, orientacdo sexual/homoafetivos, pesso-
as com necessidades educativas especiais (PNEE), prisional, jovens
em risco e outros) e unidades federadas estaduais e distrital com uso
da ferramenta drupal em software livre. Tais pesquisas, caracteriza-
das como pesquisa-acéo, no sentido amplo, foram desenvolvidas,
sob a orientag@o de professores da Faculdade de Educagédo’ e do
Centro de Desenvolvimento de Tecnologia e Conhecimento-CDTC®?
daUnB, criando condigdes de oferecer, com o apoio da SECAD/MEC,
um ambientevirtual colaborativo paraos 27 Férunsestaduaise Distrital
com desenvolvimento descentralizado e para a formacdo de profes-
sores e gestores de educacéo de jovens e adultos.

5 Orientador Prof. Mr. Leonardo Lazarte do Departamento de Matemética do
Instituto de Matemética Monitor Ezequiel Antonio Rezende Pereira Neves —
estudante de Pedagogia da Faculdade de Educacéo da UnB.

7 Profs. Dra. Laura Maria Coutinho, Dr. LUcio Teles, Ms Maria Luiza Pereira Angdim.

8 Coordenador Prof. Mr. Leonardo Lazarte do Departamento de Matemética do
Instituto de Matemética da UnB .
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Curso de extensao — aperfeicoamento
“Educacao na Diversidade” ®

Por iniciativada SECAD/MEC, nointeresse deformar professo-
res e gestores estaduais, distrital e municipais na Diversidade, con-
templada pelas cinco coordenaces de areas de educacdo: de jovens
e adultos, do campo, de relacdes étnico-raciais, escolar indigena e
ambiental, o Decanato de Extenséo da Universidade de Brasiliacom
guatro professores da Faculdade de Educacéo, membros do GPATE-
AD, aceitou o desafio de realizagdo de um curso de extensao — aper-
feigoamento “ Educagéo na Diversidade” de 240 horas, em ambiente
virtual condicionado ao uso daferramenta“eproinfo” do MEC, com
meta de 1.000 alunos, distribuidos proporcional mente nas cinco areas
referidas, abrangendo todas as regides brasileiras. Esse curso esta
em desenvolvimento (iniciado em abril/2006), com uma proposta pe-
dagdgica de congtituir uma CTAR na Diversidade, com base na pré-
pria gestédo compartilhada interinstitucional, com uma coordenagdo
pedagdgica que inclui a construcdo coletiva no exercicio dinamico
expresso nas singularidades complementares dos diferentes sujeitos
de saberes, ou sgja: coordenacéo geral, coordenadores de areas da
SECAD, coordenadoresteméticos, mediadores, estudantes, adminis-
tradores daferramenta, pessoal de apoio académico e administrativo.

Projeto Cinepopular — conhecimento
e linguagem audiovisual

Esse projeto de formag&o em linguagem audiovisual de alfabeti-
zadores e afabetizandos'®, aberto a comunidade, € fruto da introdu-
¢do dessa linguagem na formagéo dos alfabetizadores, desde 1985,
dareflex&o de educadores populares do CEPAFRE e da pesquisade
um dos seus membros dadiretoriacol egiada (Torres, 2005), iniciada
em 2003, consistindo, atual mente, naexibic¢éo e debate defilmescom

9 Coordenadoras Prof®. Ms. Carmenisia Jacobina Aires e Ms. Ruth Gongalves de
Faria Lopes da Faculdade de Educacéo da UnB.

10 Assessoria pedagdgica da Prof2. Dra. Laura Maria Coutinho da Faculdade de
Educacéo da UnB.
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registros, observacles e avaliacéo do trabaho realizado ao final de
cada sessdo, até entdo mensal, sendo itinerante e mobilizadora por
um primeiro cinemanacidade de Ceilandia.

Algumas consideracdes e reflexdes

Diante do exposto, nos limites dessa abordagem, uma primeira
aproximagdo da extensio como espago de formagdo de educadores de
jovens e adultos naUnB, no sentido mais geral, pode conduzir acom-
preensdo de uma confluéncia de ol hares que se complementam, desde
atomada de consciéncia histdrica do propdsito origina, desta univer-
sidade, no contexto da sociedade brasileira e brasiliense “candanga’,
a0 processo conflituoso de afirmagdo de sua autonomia, sobretudo
das prioridades de pesguisa e de ensino, ao longo desses 45 anos.

Cabe "re-fletir” sobre aorigem desta universidade, radicalizan-
do, indo as raizes do sentido universal no singular do aqui-agora
permanente, desafiando-se no servir ao povo ndo como populismo,
mas com respeito ao saber de experiéncia feito no dizer de Cambese
com o compromisso de afirmag&o da humani dade naiidentidade brasi-
leira feita nos tropicos. |dentidade que “re-conhece” nossas raizes
nos povos indigenas, africanos e portugueses, estes sobretudo, ago-
reanos herdeiros do culto popular do Espirito Santo (SiLva, 1967).

Em nossa sociedade, 68 milhBes de brasileiros(as) com 15 anos
e mais tém o ensino fundamental incompleto (PNAD 2003/IBGE),
destes(as) 32 milhdes com menos de quatro anos de estudos e 14,6
milhdes de pessoas ndo alfabetizadas, sendo atendidos(as) pela Edu-
cacdo de Jovens e Adultos, apenas 6 milhdes de pessoas (8,8% da
demanda social). No Distrito Federal, incluidas 54.247 pessoas ndo
alfabetizadas, grande parte construtores da nova capital, séo 634.026
pessoas com 0 ensino fundamental incompleto, correspondendo a
32,8% da populacéo (Codeplan 2004), sendo apenas 7% atendidas
pela Educacdo de Jovens e Adultos (GDF/SEE 2004) — EJA é um
grande problema produzido pela sociedade e, como tal, a solugéo
possivel, que ndo se reduz a formac&o de educadores, requer uma
amplamobiliza ¢&o de todos os sujeitos coletivos envolvidos, inclu-
sive a Universidade!
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E curioso observar que este problema—EJA —entra, formalmen-
te nestauniversidade, pel 0 ensino e pesguisa naformade atendimen-
to a afabetizacdo de jovens e adultos, posteriormente reconhecida
como atividade de Extensdo. Ampliando-se como Educacdo de Jo-
vens e Adultos no conceito da continuidade, ou sgja, de educacdo ao
longo da vida, aprofunda ndo so as suas possibilidades de ensino e
pesquisa, como integra-se ao debate da funcgéo social da universida-
de e do desafio do processo educativo mediado ou ndo pelas lingua-
genstecnol 4gicas multimidiaem ambientevirtual.

Com o educador Paulo Freire, o sentido mais profundo da edu-
cacdo libertadorapode significar o exercicio deiniciagdo, apartir das
suas trés maximas propostas, em 1968, em sua obra classica Pedago-
gia do oprimido, citadas a seguir, podendo ir além, pelo processo de
auto-hetero-ecoformacdo (PiNeau, 2000; GaLvani, 2002):

Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho:
Os homens se libertam em comunh&o (Freirg, 1987, p. 52)
Ninguém educaninguém, ninguém educas mesmo, oshomensse
educam entre 5, mediatizados pelo mundo. (Freire, 1987, p. 68)
A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de A paraB ou
de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo
(FreIRE, 1987, p. 84)

Nesse sentido, compartilhamos algunsreferenciai s tedricos pre-
sentes em EJA nessa universidade como educacdo basica e, para
além dela, como proposta politico-pedagdgica de uma Comunidade
de Traba ho/A prendizagem em Rede (CTAR), jaAmencionada.

A concepgao de uma Comunidade de Trabalho e Aprendiza-
gem em Rede — CTAR — partiu de valores pedagégicos e
variadas experiéncias docentes que afirmam a possibilidade
de uma educag&o tecnol 6gica baseada no diélogo, em oposi-
¢a0 atransmissao verticalizada e assimétrica de contetidos e
conhecimentos; a agdo cooperativa e colaborativa entre 0s
sujeitos, em vez da competicdo individualizada; o trabalho
reflexivo, em lugar do acimulo de informages; o uso da
comunicacao em rede para a convivéncia, em vez do isola-
mento noindividualismo e, finalmente, umaEAD fundamen-
tada numa acéo transformadora em vez de agdo para a
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reproducdo. Estas sdo algumas idéias postas em prética que
levam a afirmag&o de que umaoutra EAD € possivel.

Um grupo interdepartamental e interdisciplinar de 14 pro-
fessores, agrande maioriada Facul dade de Educacdo daUnB,
identificado na praxis educativa pela influéncia comum dos
principios politico-pedagégicos do educador Paulo Freire
(1997), pelaconstante defesada educagéo publicae, em dife-
rentes tempos (desde 1963) e graus, pelas experiéncias acu-
muladas com as TIC, em particular, na chamada Educacdo a
Distancia, constituiu-se como grupo-autor do conceito de
Comunidade de Trabalho/ Aprendizagem em Rede (CTAR),
assim definida: “Educacdo aberta, apoiada ha pedagogia da
autonomia, exercidanumacomunidade detrabalho/ aprendi-
zagem em rede, utilizando com propriedade astecnologiasde
informacao e de comunicacéo..

Referenciado por bases tedricas, inicialmente eéitas, o grupo
CTAR desafiou-se num processo continuo e atualizado de
aprendizado das possibilidades e limites das TIC colocadas a
servigo daconstrugéo coletivado conhecimento entre sujeitos
de saberes. Assumiu como propdsito acriacdo de umacompe-
ténciaingtituciona conjugada a qualificacdo especializadade
professores e outros profissionais, em Educacdo a Distancia
Os referenciai s tedricos remetem, principalmente, ao educa-
dor Paulo Freire (1997) com a sua proposta de “educacéo
libertadora’”, de “pedagogia da autonomia’, de “circulo de
cultura’, de “dialogo entre sujeitos de saberes’ que enraiza-
dos em sua cultura podem recria-la. Outras contribuicles
complementares, ndo menos importantes, como de Ubiratan
D’ Ambrosio (1997) sobre o papel daeducacéo naemergente
“eradaconsciéncia’; de René Barbier (1998) na abordagem
transversal da educacdo de que, entre outros, resulta uma
“escuta sensivel”; de Edgar Morin (1995) sobre a visdo de
totalidade, transdisciplinaridade e implicagdo dasubjetivida-
de na*“ epistemol ogiada complexidade’; de JacquesArdoino
(1998) sobre a“multirreferencialidade’ na compreensdo da
préxis educativainstituinte; de Piérre Lévy (1998) na proje-
¢80 daimportancia da formacao dirigida para as qualidades
humanas na” cosmopédiado periodo nooalitico”; de Humber-
to Maturana (1995) sobre as bases bioldgicas do entendi-
mento humano e o sentido da criatividade singular da
“autopoiésis’; de Manuel Castells (1999) sobre a compre-
ensdo dos desafiosimpostos pela“ sociedade em rede” e, por



fim, do Relatério DELORSUNESCO (1996) naexplicitagéo
dos quatro pilares da sociedade educativa do século XXI:
“aprender a conhecer, afazer, a viver juntos ou com os ou-
tros, aprender a ser. (GrupoCTAR, 2004)

A teia da vida (Carra, 1998), quando enfatiza as relacfes de
tendéncia col aborativa nos sistemas vivos, assemel ha-se ao ambien-
te amoroso como condicdo ao desenvolvimento da criatividade hu-
mana (MATURANA, 1995) e asinteracfes simbdlicas (imagens), prati-
cas (gestos) e epistémicas (conceitos) da auto-hetero-ecoformacéo
(PNEAU; GAaLvAaNi, 2002), possibilitando assumir umacompreensdo mais
amplada singularidade da rede expressa no fluxo interativo ocorrente
num circulo de cultura (FReirg, 1987; ANGELIM, 1988; CouTinHO, 1988;
Reis, 2000; Torres, 2005), naCTAR enacomplexadinamicado movi-
mento socia dos féruns estaduais, distrital e regionais de EJA pelo
entrecruzamento das rel agdes entre a base territorial, 0s segmentos e
adiversidade de areas teméticas.

Por ser direcionada explicitamente a sujeitos de saberes apren-
dizes, paraalém dos fundamentos propostos de sujeito palitico, epis-
temol 6gico e amoroso (Reis, 2000), o processo educativo que conju-
ga, simultaneamente, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e a
Formacao de Educadores de Jovens e Adultos (EJA), hoje, pode exi-
gir acontribuicéo dos estudos da neurociéncias e da psicologia ana-
litica. A neurociéncias pode influenciar na compreenséo da aprendi-
zagem com o reconhecimento néo s do cérebro-triuno (trés cérebros:
reptiliano, limbico, mental) como daligacéo deste com o coragdo, ou
sgja, “hoje se sabe que o coragdo faz mais do que simplesmente exor-
tar; ele controla e governa a acéo cerebral por meio de horménios,
transmissores e possivelmente energias quanticas mais sutis’ (Pear-
cE, 2002, p. 111). A psicol ogiaanalitica pode contribuir nacompreen-
sd0 da subjetividade, nos seus diferentes nivels de consciéncia, con-
guanto processo de individuacdo (Jung, 1980), em particular, de
integracdo psicofisica(FArAH, 1995).

Buscando aproximagdes, € curioso se dar conta que a descri-
¢80 tupi-guarani-tubuguagu do “ corpo-som-do-ser” (Jecure, 1998),
recentemente autorizada por uma das comunidades indigenas brasi-
leiras de mais de 12.000 anos, assemelha-se aos chakras (roda em
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sanscrito) ou centros de inteligéncia de origem indiana (L EADBEATER,
1981) estudados no Ocidente, entre outros, pelamedicinavibracional
(GERBER, 1997), com destaque paraaimportanciadaglandulapinea —
0 ponto insonoro ou do siléncio interior (BARBIER, 2000).

A extensdo como espaco de formacdo de educadores de jo-
vens e adultos, em processo de construcdo, para além da potenciali-
dade critica e propositiva do re-pensar a Universidade, a educacdo
bésica, os ambientes virtuais multimidia, os movimentos sociais em
rede, pode contribuir no repensar a propria pesquisa em educacao,
enfatizando apesquisa—acdo existencid (Freire, 1981; BARBIER, 2002,
BRraNDAO, 2003) de sujeitos col etivos enraizados e implicados no pro-
cesso de auto-hetero-ecoformagéo, segundo Galvani (2002) numa
perspectiva transpessoal (Santos Nero, 2006), transdisciplinar (Ni-
coLEscu, 1999) etranscultural. Haque melhor compreender o sentido
da educacéo cuja libertacdo do oprimido liberta também o opressor
(FreEIRE, 1987). Eisnosso desafio!
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Contribuicoes do | Seminario
Nacional de Formacao de
Educadores de Jovens e Adultos

Maria Clara Di Pierro

A nova configuracao da EJA e suas implicacdes
para a formacao dos educadores

1 A posi¢céo aindamargina ocupadapelaEJA no interior das poli-
ticas publicas faz com que ndo contemos com diretrizes de formacéo de
educadores ou com centros educativos especia mente dedicados a essa
formac&o. E precisoidentificar asespecificidadesqueddineariam o perfil
do educador de jovens e adultos, apartir das quais possam ser definidas
as diretrizes de suaformacao, aindaem construcgo.

2. E preciso que estejamos atentos ao risco de que o desenvolvi-
mento dos processos educativos no ambito do sistema escolar tenda
mais a regulacdo que a emancipacdo. A EJA deve vaer-se de sua
histéria de construcéo na fronteira entre 0s movimentos e as organiza-
¢des sociais, de um lado, e 0s sistemas educativos, de outro, inspiran-
do-se nas experiéncias emancipatérias, de modo arevitalizar as estru-
turas e adindmicado espaco escolar. Esse carater emanci pador esteve
presente na formagdo dos educadores engajados nos movimentos de

Equipe de relatoriac Maria Clara de Pierro (USP) — Coordenadora; Etelvina Maria
Vaente dos Anjos Silva (UFV); Fernanda A parecida Olivera Rodrigues Silva (UFOP);
Josemir Almeida Barros (UEMG); Maria Lucia Monteiro Guimardes (UFSJ); Maria
da Conceicdo Ferreira Rels Fonseca (UFMG); Regina Martoni (UFJF).
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educacdo popular desde os anos 1960, e deve ser tomado como refe-
réncia, ainda que se considere que, no momento atual, nem todos os
sujeitos que buscam aEJA tenham as mesmas motivacoes ou estejam
engajados em projetos coletivos.

3. A identidade da EJA esta ainda em defini¢do. Se essa defini-
¢80 se restringir a classificala como uma modalidade da educacdo
escolar, permaneceremos apenas no campo da regulacdo, e havera
pouco espago para considerar sua especificidade na formagdo dos
educadores. Entretanto, se ela se definir como um campo plural de
préticas educativas que ndo se esgotam na escola, e que se alimen-
tam de um impulso emancipador, entdo a questdo da especificidade
se coloca de maneira decisiva para a formag&o dos educadores.

4. Um primeiro trago dessa formacdo € a discussio das especifi-
cidades dos sujeitos da aprendizagem, sua histéria e condicdo socio-
econdmica, sua posi¢ao nas relacdes de poder, sua diversidade étni-
co-racial, cultural, geracional, territorial. Nesse sentido, a formagéo
demandara que sgjam contemplados conhecimentos das Ciéncias
Sociais e Humanas que fundamentem areflex&o sobre a constituicdo
de aunas e alunos EJA como protagonistas da acéo pedagdgica.

5. E necessério embasar essa formagdo em teorias pedagdgicas
sobre ajuventude e avida adulta, cujaformulagdo estd em constante
construco, e que deve considerar as matrizes formadoras dos alu-
nos e das aunas da EJA: a condicdo de opressdo, a producéo da
existéncia, o trabalho, a cultura, 0s movimentos sociais.

6. Outro fundamento que deve ser garantido ao educador de
jovens e adultos refere-se ao conhecimento e a discusséo da histéria
da construcéo dos direitos humanos, sociais e culturais, em suaindi-
visibilidade, cujo resgate é, tantas vezes, 0 que move jovens e adul-
tos a buscar ou aretomar os estudos. O educador deve compreender
gue a recuperacdo do direito a educacdo nunca vem descolada da
luta pela conquista dos demais direitos.

7. A formag@o requer, ainda, que se constituam competéncias
que habilitem o educador atrabal har, para garantir o direito dos a u-
nos e das alunas da EJA ao acesso a conhecimentos social mente
valorizados, priorizando os saberes significativos para a vida adulta.
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Para a selecéo das habilidades e dos contelidos que comporéo as
propostas pedag6gicas desenvolvidas na EJA, o educador devera
ser preparado para confrontar 0s conhecimentos escolares com as
necessidades e os desgjos de suas alunas e de seus alunos. 1sso, por
certo, levardaexclusdo de contelidosirrel evantes que se acumularam
nos curriculos ao longo da histéria das instituicdes escolares, e a
inclusdo de outros tantos, ndo contemplados tradicionalmente, mas
demandados pelos sujeitos da aprendizagem.

Trajetoérias de formacao dos educadores da EJA

1 No caso da EJA, aformacdo académica de seus educadores
nem sempre antecede a prética docente. Nao raras vezes, o educador,
gualquer que seja sua escolaridade, constitui-se na prética e, desafi-
ado por ela, procura a formagdo académica, que, nesse caso, ndo
pode ser denominada“inicial”.

2. As oportunidades de formagdo académica ou de formagéo per-
manente em servigo constituem momentos do continuum de formagao,
gue se deve estender ao longo da vida do educador de jovens e adultos.

3.0 diagnostico da situagdo presente, entretanto, revela a au-
séncia de diretrizes e politicas publicas de formag&o de educadores
dejovens e adultos. As experiéncias e areflexdo por elas demandada
e alimentada, aponta, porém, alguns principios que deveriam ser in-
corporados a constituicao dessas diretrizes e paliticas.

4. Aspira-se a que a formagéo dos educadores os prepare para
inserir-se em processos educativos com jovens e adultos, prioritaria-
mente naquel es que se realizam no ambito das redes de ensino publi-
co, mastambém naquel es que se desenvol vem nos movimentos e nas
instituicdes sociais e demais espagos educativos.

5. Propde-se que aformac&o tome o educador em suas mltiplas
dimensdes, considere sua condi¢do socioecondmica e também sua
subjetividade, sua corporeidade e a pluralidade de suas identidades
singulares (de género, étnica, cultural, geracional, religiosa, etc), me-
diante a elaboracéo de memoriais ou diarios etnogréficos que reali-
zem arecuperagdo daexperiénciaem narrativasde historiasdevidae
de préticas pedagdgicas.
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6. Emboraamatriz freireanasgjaainspiracéo inicial e predomi-
nante nas habilitacGes em EJA, observa-se a emergéncia de outras
referéncias tedricas, denotando que a construcéo epistemol dgica,
nesse campo, encontra-se em processo e aberta.

7. Prop8e-se que a pesquisa sobre a (e na) prética sgja tomada
como principio e diretriz daformagéo do educador daEJA.

8. A constatacdo da existéncia de certa descontinuidade entre a
formag&o académicae o mercado detrabal ho, entre aofertade habili-
tacOes especificas e os critérios pelos quais as redes de ensino reali-
zam o recrutamento e a atribui¢do de fungdes docentes, recomenda a
abertura de canais de didogo entre os centros de formagéo e os
gestores. Esses canais devem, por um lado, permitir asinstancias de
formag&o conhecer melhor as demandas do mercado e avaliar asin-
terferéncias que possam vir ater na proposta de formagéo; por outro
lado, colaborariam, para que as instituices educativas compreen-
dessem melhor as contribuicdes da formacdo especifica para a atua-
¢80 do educador de jovens e adultos. Nessa mesma perspectiva,
deve-se incentivar arealizagdo de estudos sobre o destino profissio-
nal dos egressos dos cursos de habilitacéo de educadores para a
EJA, e sobre ainfluéncia dos cursos nesses destinos.

9. Além de ainda serem escassas as experiéncias de formagao,
no nivel dagraduacédo, de pedagogos com habilitacdo especificapara
atuar na EJA, as existentes teréo de ser revistas, a luz das novas
Diretrizes Nacionais paraos Cursos de Pedagogia. Em relacéo aessas
diretrizes, emboraconsiderando que representam um avango, amedi-
da que convergem com a luta histérica da ANFOPE e do Forumdir
pela qualificacdo da formagéo do professor da Educacdo Infantil e
dos CiclosIniciais do Ensino Fundamental, deve-se avaliar os riscos
de se remeter aformacdo do educador da EJA para a pés-graduacéo
lato ou strito sensu.

10. Junto a preocupagdo com a nova configuracdo da formagao
de educadores de jovens e adultos nos cursos de Pedagogia, deve-se
também estar atento paraainser¢ao dessaformagdo nos demais cursos
delicenciatura. Com efeito, seem relacdo aformacdo dos pedagogosja
existe agum acimulo em termos de experiéncias e estudos, 0 mesmo
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ndo ocorre para as demais licenciaturas, sendo esse um campo em
gue apreocupacdo com aespecificidade daEJA aindaesta por cons-
truir. Num esforco de instaurar essa discussé&o no ambito dos cursos
delicenciatura, umaalternativaexperimentadaem algumas universi-
dades tem sido ade abrir aos demais licenciandos a oportunidade de
cursar, como €eletivas, as disciplinas especificas das habilitacbes em
EJA dos cursos de Pedagogia que a possuem, ou a de conceder-lhes
aoportunidade de participar de projetos de extensdo universitériano
campo daEJA.

11. Tanto para a formacdo de pedagogos quanto para a forma-
¢do de outros licenciados, deve-se considerar ainda a possibilidade
de se transversalizar a construcéo de uma compreensdo dos jovens
e dos adultos— alunos e alunas da EJA — como sujeitos da aprendiza-
gem, inserindo nas ementas das diversas disciplinas, ou em discipli-
nas especificas, ao longo dos curriculos, a abordagem de questdes
relativas a formacéo do educador de jovens e adultos.

12. O emprego dos recursos da educagdo a distancia para a
formag&o inicial de educadores da EJA ainda € polémico e requer
maior aprofundamento nas discussdes, fundamentadas em estudos
sobre os principios, demandas e interesses que esse emprego envol-
ve, e na andlise cuidadosa das experiéncias ja desenvolvidas.

13. Emboracrescente, aproducéo editoria comercia, assim como
as revistas e publicagdes universitarias € ainda insuficiente para su-
prir as necessidades de bibliografiados cursos de formagéo de educa-
dores de EJA. Deve-se investir ndo sd no aumento da producéo e na
diversificacdo de géneros e veicul os, mas também no estabel ecimento
de canais de divulgacgo e de circulacdo do que € produzido.

A formacao continuada de educadores
de jovens e adultos em servico

1 A formag&o continuada de educadores de jovens e adultosem
servigo € um campo vasto e heterogéneo, com multiplos sujeitos,
com atuacdes e trgjetdrias de formagdo variadas, queinclui de educa-
dores populares pouco escolarizados a profissionais do ensino com
elevada escolaridadeformal.
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2. N&o ha consenso sobre o significado da participagéo de edu-
cadores populares ha EJA: enquanto uns avaliam que 0 compromis-
so socia dos educadores populares € uma credencial para o desem-
penho na EJA, outros apontam a necessidade de profissionalizacéo
desse campo educativo. O temarequer maior aprofundamento, embo-
ra, desde ja se reconheca o direito dos educadores populares ao
acesso a uma formagdo académica e a necessidade de se criarem
oportunidades que viabilizem esse acesso.

3. Também naformag&o continuada, o educador deve ser consi-
derado em suas mltiplas dimensdes e na sua concretude historica, 0
que implica considerar histérias de vida, identidades, corporeidade,
bem como a precariedade de suaformac&o inicial (em muitoslocais,
realizadano curso normal em nivel médio, ou mesmo restritaao ensi-
no fundamental, nem sempre completo), a preméncia da producéo
dosmeiosdevida, aintensificac@o dajornadade trabalho, adesval o-
rizac8o social, etc.

4. Toda formacdo de educadores em servico tem por objetivo
promover areflexdo que provoque e fundamente amudancada prati-
ca educativa; e configura-se como um processo de intercambio de
perspectivas pedagdgicas, o que implica a problematizacéo da prati-
cae aexplicitacdo dateoria pedagdgica a ela subjacente.

5. Naformag&o continuadaem servico, assim como naformacéo
inicial dos educadores e das educadoras, a pesquisa sobre a pratica
constitui principio e diretriz, e o registro e a sistematizagao sdo seus
instrumentos essenciais.

6. Haevidente contradi¢éo entre aformacao disciplinar dos edu-
cadores e das educadoras e as perspectivas inter ou transdisciplina-
res que, por serem mais identificadas com um projeto educativo pre-
ocupado com a relevancia e as relagbes com a vida social, tém-se
configurado como tendéncia dominante nos curriculos da EJA (sga
na abordagem dos temas geradores, seja ha proposi¢éo de trabalho
por projetos ou redes teméticas). Urge, pois, que se elaborem e se
desenvolvam estratégias de formagdo que orientem o questionamen-
to da perspectiva disciplinar e subsidiem a construgdo de aborda-
gens a ela aternativas.

286



7. Os coletivos de educadores de jovens e adultos sdo os prota-
gonistas de seu proprio processo de formagdo continua, sendo o
centro educativo o l6cus principal dessa formagéo.

7.1. Nasredes escolares, aformacao continuada deve ocorrer na
jornadade trabalho docente, conforme determinaa L DB.

7.2. Os agentes da formag&o continua provenientes das univer-
sidades, das organizages ndo-governamentais ou do corpo técnico
dos sistemas de ensino sdo, portanto, facilitadores e dinamizadores
desses processos formativos “de méo dupla’, no interior dos quais
eles préprios se (trans)formam.

7.3. Nessa perspectiva, uma fértil estratégia de formacéo € a
organizacdo dos educadores e formadores em redes ou comunidades
de aprendizagem.

8. A formagdo de educadores em servicgo ndo pode ser esporadi-
ca ou descontinua; precisa ser permanente e sistemética, ja que re-
quer tempo de amadurecimento e de sedimentacdo para que venhaa
incidir ndo apenas sobre 0s conhecimentos e as competéncias, mas
também sobre os valores e as atitudes do educador.

9. Se necessério selecionar ou hierarquizar os contelidos essen-
ciais dessa formagdo continuada, h& que se priorizar aqueles que
reforcam aidentidade singular daEJA, em especia suahistoriaenraiza-
da na educacdo popular e na vinculagdo com 0s movimentos sociais.
Entretanto, € preciso considerar que aidentidade singular daEJA ndo
se nutre apenas de histéria e tradi¢do, mas requer a explicitacéo da
especificidade da relacdo dos seus sujeitos (educandos e educado-
res) com o conhecimento e, portanto, requer um adensamento episte-
mol 6gico do campo pedagdgico.

10. Entre as limitacBes com que se defrontam os processos de
formacdo permanente e sistemética de educadores da EJA, sobressai
a privatizacdo do espago publico representada pela descontinuidade
politico-administrativa, aindamais acentuadana EJA por seu caréater
marcadamente politico.

10.1. A participag@o de educadores e de educandos congtitui a
melhor defesa contra a vulnerabilidade dos centros educativos ante a
descontinuidade politico-administrativa.

287



10.2. A gesté@o democréticae o controle socia sdo osinstrumen-
tos parafazer com que as politicas educacionai s se configurem como
politicas de Estado e ndo mais de governo.

10.3. Contribuem para a privatizacéo do espaco publico certos
critérios estabelecidos pelas proprias politicas governamentais (por
exemplo, oseditaisdo FNDE), reforcando atendénciade queaforma-
¢80 de educadores de jovens e adultos em servico configure um
mercado parao qual afluem inimeros agentes, por vezes com peque-
na identificagdio com os principios forjados na construgéo histérica
daEJA e também com questionavel preparo técnico, conquanto ins-
titui cdes de ensino superior, dotadas de tradi¢cdo e excelénciano cam-
po da EJA, ocupam espago reduzido nessas agdes de formago.

11. Faltam respostas para as perguntas sobre o impacto das
multiplas iniciativas de formago continuada de educadores de EJA
em servico, o que denotaa ausénciade avaliagdo consistente e siste-
maética desses programas e politicas.

Estudos e pesquisas sobre formacao de
educadores de jovens e adultos

1 Tendo-se construido a margem ou na fronteira do sistema
educativo, as teméticas da EJA e da educacdo popular nem sempre
alcancam uma posicdo de prestigio no ambiente académico. Sua
legitimacado e avalidacéo da producdo de conhecimento nesse cam-
po, aluz dos critérios e canones académicos, constitui um territorio
de disputa de hegemonia no interior das institui¢cdes universitérias
e de fomento a pesquisa.

2. A producéo de conhecimento sobre a formagéo de educadores
de EJA encontrou ambiente mais adequado para se desenvolver nague-
las universidades que lograram construir um trabal ho coletivo e congti-
tuir nGcleos de pesquisa, ensino e extensdo, Ndo SO com estudantes e
docentes da Pedagogia, mas também com os de outras licenciaturas.

3. No campo daEJA, aextensdo universitariageraapesquisae
ambas nutrem o ensino. Entretanto, se se pode interpretar essa ca-
racteristica como uma articulagdo virtuosa entre as dimensdes de
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ensino, pesquisa e extensdo, pode-se também problematiza-laquan-
do a agenda de pesquisa acaba sendo definida a reboque de progra-
mas governamentais que demandam da Universidade uma forma-
cdo emergencial de educadores em servico, restringindo sua
participacao nas insténcias decisorias da orientacdo politico-peda-
gobgica dessas iniciativas.

4. De maneira geral, os estudos sobre formagdo de educadores
de jovens e adultos sdo ainda pouco numerosos e tém mantido redu-
zido didlogo com a produgéo do conhecimento no campo da forma-
¢do de professores, suscitando a hipétese de que aEJA sofrade certa
endogenia.

5. As pesquisas sobre formagéo de educadores de jovens e adul -
tos abordam a construcéo da identidade desses educadores, a préti-
ca e 0s saberes docentes e, ao tratar de experiéncias de formagao,
privilegiam aguela realizada em servico, sendo escassos os estudos
sobre aformag&o académicado educador daEJA. Os estudostratam,
sobretudo, de préticas de alfabetizacdo e escolarizagdo inicial de jo-
vens e adultos; constituem lacunas da produgdo de conhecimento e
estudos sobre as etapas posteriores do ensino fundamental e médio,
a producdo de material didético e a abordagem da heterogeneidade
geracional daEJA.

6. Além da preocupacdo com a divulgacdo dos resultados das
investigacdes no campo da EJA paraacomunidade académicae para
as demais insténcias de formag&o de educadores, os pesguisadores
devem estar atentos ao compromisso de discusséo e disponibilzacdo
dos resultados de pesquisa para as comunidades e centros educati-
vos investigados, cuidando para que a pesquisa retroalimente a pra
tica pedagdgica.

A extensao universitaria como espaco de pesquisa e
de formacao de educadores de jovens e adultos

1 Estéo em disputa no campo da Universidade diferentes con-
cepcdes de extensdo: de um lado, a prestacdo de servicos subalterna
asexigéncias do mercado e, de outro, 0 compartilhamento de saberes
com as comunidades. A hegemonia de uma ou outra perspectiva
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depende do grau de democratizacdo da gestdo universitaria. Nesse
sentido, ganha destague a proposta de que as Universidades (e seus
projetos de pesquisa e extensdo) considerem as demandas e se abram
a0 monitoramento de conselhos comunitérios.

2 Namaior parte dos casos, a tematica da EJA se introduz na
Universidade por meio da extensdo, que é ainda uma dimensdo de
pouco prestigio, particularmente quando confrontada com a pesquisa.
Entretanto, jase podem identificar experiénciasem queaextensdo gera
a pesquisa que fecunda a formagdo dos educadores e oferece novos
espacos formativos para a congtituicdo dos educadores de EJA.

3. Hatempos, a EJA vem a Universidade também por meio de
programas governamentais pré-formatados, que oferecem reduzida
margem paraque ainstituicdo exercite suaautonomia politica, admi-
nistrativa, epistemol dgica e pedagégica. Aindando sefez umaavali-
acdo do impacto desses projetos de extensdo sobre a producdo de
conhecimento no campo da EJA.

4. Dada sua pouca valorizacgo em muitos foruns de avaliacéo e
de gestdo da vida universitéria, a extensdo padece da escassez de
recursos financeiros e do baixo grau de institucionalizag&o, sobrevi-
vendo muitas vezes do voluntarismo de docentes e estudantes. Per-
cebem-se, entretanto, movimentos no sentido da superacéo desse
desequilibrio, como a decisdo de algumas universidades pelaequipa-
racdo das bolsas de extensdo as de pesquisa e pela adequada consi-
deracdo das atividades de extensdo na jornada docente. Paraavancar
nessa direcdo, é necessario que os docentes envolvidos com a EJA
também procurem as estratégias de efetivainsercao de suas agdes no
ambito académico, explorando melhor os espagos deinstitucionaliza-
¢do jadisponiveis(como oregistro nosistemaSIEXBRASIL —Siste-
ma de Informagdes de extensdo) ou criando outras possibilidades.

VI. Propostas

As consideragdes sistematizadas ao longo deste documento
nado tiveram apenas um cunho diagndstico, mas apontaram deman-
das e propostas que precisam ser encaminhadas. Nesse sentido, os
participantesdo | Seminario Nacional de Formagdo de Educadoresde
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Jovens e Adultos comprometem-se— e convocam o poder publico ea
sociedade para esse compromisso — com a continuidade dessa dis-
cussdo, elegendo, para isso, algumas acles prioritérias.

1 Criagdo de uma lista de discussdo a respeito da formacéo de
educadores de jovens e adultos no portal dos foruns de EJA.

2 Desenvolvimento de pesquisas interuniversidades sobre temas
ligados aformagao, em particular os que envolvem demandas urgentes,
como: aformagéo de professoreslicenciados paraaatuacdo naescol ari-
zacao pos-afabetizacdo de jovens e adultos; aspectos psicol dgicos, lin-
guiisticos e culturais da aprendizagem dos alunos da EJA ; avdiacdo dos
projetos de formacdo de educadores de jovens e adultos.

3. Realizac&o de um levantamento detextos dereferéncia, mate-
rial did&tico, teses edissertactes, livros e periddicosde EJA, e dispo-
nibilizacdo desse levantamento na rede.

4. Estabelecimento de uma rotina de registro, sistematizacéo e
divulgacéo de experiéncias de formagdo de educadores de jovens e
adultos e constitui¢do de um banco de dados dessas experiéncias e
das pesquisas voltadas para essa formag&o.

5. Agendamento de um novo encontro dos participantes desse
semindrio no proximo ENEJA paraatomadade deci sdes e encaminha
mentos para a efetiva realizacdo das propostas de continuidade da
discussdo aqui apresentadas.
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