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Apresentacao

A Proposta Politico-Pedagogica (PPP) da Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos
(EAJA) apresenta uma organiza¢do curricular fundamentada na concep¢do humanista e
historico-dialética de formacao do sujeito, na compreensao da pratica pedagodgica como uma
atitude politica e dialogica que visa a constru¢do do conhecimento e cria possibilidades de
interferéncia do sujeito na sociedade.

Ela considera os saberes, a cultura e a realidade do educando como ponto de partida para o
processo de ensino-aprendizagem. Assim, propoe flexibilizacdo das normas escolares, como
matricula e avango a qualquer momento do ano, além destas o desenvolvimento intelectual e
cognitivo do educando e a concepc¢ao da avaliacdo diagnostica e formativa sdo considerados

como meio condutor de todo o processo educativo.

Essa concepcao e organizagdo da PPP da EAJA fundamentam-se na legislagdo vigente
como a Constituicdo Federal (CF) de 1988, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional
(LDBEN) - Lei1 9394/96, o Parecer da Camara de Educagao Basica - CEB 11/2000 de relatoria de
Jamil Cury e Pareceres 001/98 ¢ 003/99 do Conselho Municipal de Educacao de Goiania (CME),
entre outras. Tanto a legislagdo citada como os profissionais da Rede de Educacao Municipal de
Goiania defendem a importancia de uma proposta de educacao que atenda as especificidades dos
sujeitos educandos da EAJA.

No sentido de atender a diversidade de demandas, o processo de avaliagdo e reconstru¢ao
desta proposta foi realizado com a participagao de todos os segmentos dessa modalidade e com a

assessoria da Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Goias.

Foram diversos os mecanismos e instrumentos de participacdo dos educadores e
educandos no processo de reescrita da proposta da EAJA: questionarios para coleta de
informag¢des administrativas e pedagogicas, cartas individuais no sentido de ouvir
individualmente cada sujeito, Grupos de Trabalho e Estudos, pesquisas em forma de entrevistas e

grupos focais realizados com professores, educandos e servidores administrativos.

A reescrita coletiva contou com a participagdo dos profissionais de apoio das Unidades
Regionais de Educacdao (URE), Centro de Formacao de Profissionais da Educacdo Paulo Freire
(CEFPE) e Divisao de Educagao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos (DEF-AJA),
professores pedagogos e das diversas areas do conhecimento. A versdo preliminar da PPP
foianalisada pelos profissionais nas Unidades Escolares, com objetivo de buscar contribuigdes

para o texto. Essas foram apresentadas, discutidas e sistematizadas em plenarias nas URE.



A organizacao e a exposicao da proposta foram pensadas com o objetivo de facilitar a

leitura e compreensao dos profissionais da EAJA. Desse modo, a justificativa se organiza em trés
subtemas: Caminho trilhado, que traz o historico da EAJA na RME de Goiania e um breve
panorama nacional; Sujeitos da EAJA apresenta elementos importantes sobre os professores e
funcionarios administrativos e busca tragar o perfil so6cio-historico, faixas etarias, conflitos
intergeracionais, entre outros, dos educandos desta modalidade de ensino; Bases legais nao
apenas legitimam a proposta como justificam a forma flexivel de organizagdo do curriculo da
EAJA.

A Organizacdo curricular: principios e eixos trata das definigdes e concepcdo de
curriculo. Nesse contexto, apresenta os principios (concepg¢des de conhecimento, linguagem,
aprendizagem e trabalho coletivo) e os eixos norteadores (identidade, cidadania, trabalho e
cultura) nos quais se assenta o curriculo, na tentativa de estruturar uma trajetoria formativa que
estimule a superagao do isolamento das disciplinas e possibilite uma aprendizagem significativa.

A Metodologia e a Avaliagdo propdem uma concepgao desses dois processos, que nao
apenas seja coerente com a concep¢ao de curriculo da EAJA, mas também possibilite uma
compreensdo comum sobre eles, de modo a contribuir com a efetivagdo do trabalho coletivo na

escola.

A Formacao dos educadores deve ser compreendida como trabalho sendo, portanto,
realizada dentro da carga horaria dos profissionais dessa modalidade de ensino, tomando como
ponto de partida as necessidades e demandas das Unidades Escolares, no sentido de atender as

especificidades e desafios postos pelarealidade dos educandos da EAJA.

Os Componentes Curriculares no Primeiro segmento e de 5* a 8" série do Ensino Fundamental
apresentam a concepc¢ao coerente com os principios do ensino e aprendizagem da EAJA e trazem
no interior de cada texto os seus objetivos de modo descritivo e propositivo.

Em sintese, a Proposta Politico-Pedagdgica da EAJA foi construida a muitas maos,
expressando, de certo modo, tensdes e contradi¢des proprias dos movimentos de construgao
coletiva e dos diferentes olhares sobre os desafios postos pela realidade dos educandos da EAJA
e pelas formas de organizacdo das Unidades Escolares que, apesar de funcionarem sob um
direcionamento politico-pedagdgico unico da Secretaria Municipal de Educagdo (SME),
apresentam diferentes interpretagdes e significagdes da realidade com a qual trabalham.

A real efetivagdo da proposta também ¢ um processo que exige de todos os envolvidos a
compreensdo do ser sujeito historico e construtor de conhecimento. Isso ¢ um desafio a ser
enfrentado, sobretudo na expectativa de superar dificuldades, contradi¢des e tensdes que ja
existem e outras que poderdo vir nesse processo de construgdo e reconstrucdo da acdo
pedagogica.

Dessa forma, a SME convida a todos para uma leitura reflexiva e comprometida,

sabedora das possibilidades e também dos limites presentes nesta proposta. Pautada na
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participagdo coletiva, responsabilidade e compromisso, tem a clareza de que ¢ no debate das

ideias e no fazer pedagdgico, nos diversos espagos de produg¢do do conhecimento que se
propiciam as transformagdes necessarias para assegurar a constru¢do de uma educacao
democratica e de qualidade social para todos os adolescentes, jovens e adultos da Rede Municipal
de Educacao de Goiania (RME).



1. Justificativa

A Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA), na RME, conforme preceitua a
LDB 9.394/96, em seu art. 37. § 1° e 2°, busca garantir a ampliagao do acesso de jovens e adultos
ao processo de escolarizacdo e sua permanéncia nele, bem como sensibilizar os ainda nao
alfabetizados deste municipio a darem inicio ao processo de leitura e escrita, na tentativa de

promover atitudes social e politicamente comprometidas.

Dados de pesquisas e de escutas realizadas com educandos e professores' apontam para a
necessidade de desenvolvimento de a¢des que assegurem o atendimento de qualidade aos
adolescentes, jovens e adultos que ndo tiveram escolaridade em tempo regular ou que dela foram
excluidos, considerando as suas peculiaridades, com o objetivo de contribuir para a superacdo da
evasdo, da cultura de repeténcia e garantir acesso aos saberes e conhecimentos como condigdes
especificas e indispensaveis para a vida cidada e para o mundo do trabalho.

A EAJA esté intrinsecamente voltada para inclusdo de pessoas em contextos sociais,
econdmicos, culturais e geracionais diferenciados. Nessa perspectiva, ela se relaciona a educagao
popular’, visando a emancipa¢do dos sujeitos. Oferece flexibilidade no horario de inicio e
término da jornada didria, respeitando as condig¢des do educando, sem comprometer a qualidade

do ensino ou ferir os dispositivos legais.

Para tanto, ¢ fundamental a formacdo permanente dos educadores, pois, segundo
Machado (2008, p.165), “o descompasso entre a formagao do professor e a realidade dos alunos

na EJA causou (e tem causado, ainda) situagdes de dificil solugao”.

Necessario se faz promover a formacgao destes profissionais, com momentos de estudo,
avaliagdes e discussdes, com envolvimento de todo o coletivo da EAJA, que contemplem
situagdes de aprendizagem e a reflexao da propria acdo, a capacidade de apropriagdo critica, a
busca de informacdes, o reconhecimento do trabalho e das estratégias que sirvam para a
superacao dos problemas da pratica educativa.

Na EAJA, um dos desafios encontrados ¢ a escassez de produ¢do de material didatico-
pedagogico destinado a esse publico. Essa produgao tem sido viabilizada partindo de grupos de
estudos e pesquisa nas Unidades Escolares, das experiéncias e dos trabalhos realizados pelos

educandos e educadores.

'Dados Administrativo-Pedagégicos, Projeto Revelando Nossa Historia, Carta aos Professores, GTE
Ressignificando o Trabalho Pedagogico na EAJA e escuta de educandos de 1% a 4* série e Projeto AJA. Ver “Caminho
Trilhado.”

’0 popular tem a forca e o potencial para o reordenamento da teoria educacional. Tal reordenamento implica
permanente didlogo, reflexao e reconhecimento de que as dimensdes do politico e do pedagdgico encontram-se num
mesmo nivel de importancia. (TRINDADE, 2009, p.24).
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A SME, preocupada com a inclusdo educacional e social, se articula para viabilizar
atendimento especializado® aos educandos com deficiéncia, oferecendo acompanhamento por
equipe multidisciplinar em casos necessarios, € procura analisar, criteriosamente, a formagao de
turmas com numero elevado desses educandos. No entanto, esse atendimento ainda se constitui
em um desafio a ser superado, devido a varios fatores, dentre os quais, a falta de laudos e de
atendimento especializado no noturno.

Estas agdes estdo amparadas por preceitos legais, a exemplo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, da Secretaria de Educacao
Especial MEC e do Decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispde sobre a oferta do
atendimento educacional especializado aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino
regular.

Tecer e implementar a PPP da EAJA a partir da construcao coletiva com os educandos e
com os profissionais envolvidos nessa modalidade, justifica-se na perspectiva de reafirmar o
direito que foi negado aos que foram excluidos ou impossibilitados de escolarizagdo, conforme
apresentado no panorama historico da EAJA, tracado posteriormente, concebendo o
conhecimento a partir da troca de saberes numa interacao entre a teoria e a pratica e, sobretudo,

pelo reconhecimento do direito a educagao e do aprender por toda vida.

1.1 Caminho trilhado

A Historia® da Educacio de Jovens e Adultos no Brasil tem sido marcada por constantes
tensdes, conflitos e proposi¢des no sentido de assegurar a construgdo de suas politicas publicas.
Apesar desse contexto, € possivel perceber que as propostas desenvolvidas na SME, a partir de
1990, vém assegurando aos adolescentes, jovens e adultos o direito ao acesso e a continuidade no
processo de escolarizagao.

Nesse historico serdo enfatizadas as politicas de educagdo de jovens e adultos, tendo
como marco a década de 1980, haja vista ter sido esse periodo caracterizado por grandes
mobilizacdes da sociedade civil, por meio de associacdes, movimentos sociais e populares,
sindicatos, entre outros.

Essas lutas se materializaram em torno da mobilizacdo de diversos segmentos ligados a
educacdo em torno da Assembleia Constituinte (1986-1988). Também serdo evidenciadas as

experiéncias ocorridas na SME.

*Considera-se atendimento especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados, institucionalmente, prestados de forma complementar ou suplementar a formagao dos alunos no ensino
regular.

‘Para aprofundamento de estudos ver Machado (1997), Haddad e Di Pierro (2000), Rodrigues (2000), Favero (2004).
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A politica que se instaurou a partir de 1980, com o discurso da redemocratizagao do pais

na educagdo de adultos, foi a da garantia de acesso a escola aqueles que dela foram excluidos.
Nesse contexto, cria-se a Fundagao Educar, em substituicao ao Mobral, com o objetivo de apoiar
e fomentar projetos de educacdo de jovens e adultos. Porém, tal discurso ainda divergia e se

distanciava da realidade do que estava ocorrendo nos estados e municipios.

De acordo com Machado (1997, p.40), a Fundagdo Nacional de Educagdo de Jovens e
Adultos, conhecida como EDUCAR possuia uma diferenga fundamental com o MOBRAL, pois
tinha carater ndo executivo, ou seja, cabia a Fundacdo transferir os recursos necessarios a
execugdo de programas de alfabetizagdo e educag@o basica, bem como sua normaliza¢do. Os
executores seriam os Estados, Municipios e outras entidades publicas e privadas. A Fundagao
Educar apoiou entidades que realizavam trabalhos de educagao popular e alfabetizagdo em todo o

pais, como parte integrante do discurso de retomada da democracia, apds 20 anos de ditadura.

Em 1988 foi promulgada a nova Constitui¢do Federal, instituindo em seu art. 208’ a
obrigatoriedade do ensino fundamental para todos. Conforme Cury (BRASIL,2000, p.21) “longe
de reduzir a EJA a um apéndice dentro de um sistema dualista, pressupde a educagao basica para
todos e dentro desta, em especial, o ensino fundamental com seu nivel obrigatorio [...] ele € para
todos e ndo so para as criangas.” Dessa forma, a incorporacao da educacao como direito de todos,
expressa na lei maior, aponta aos municipios brasileiros a necessidade de revisao em suas formas

de atendimento aos sujeitos de direitos, sobretudo dos jovens e adultos.

A Organizacdo das Nagodes Unidas elegeu 1990 como o Ano Internacional da
Alfabetizagdo, em seguida, aconteceu a Conferéncia Mundial de Educagao com o objetivo de
incentivar o desenvolvimento de politicas publicas para esse setor. No ambito nacional, algumas
discussdes foram encaminhadas e mais tarde contempladas na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional’.

No que se refere 8 SME, o atendimento ao ensino noturno ocorre desde a sua criagio’,
conforme Climaco (1991), em 1961 havia duas escolas funcionando no terceiro turno e, em 1965,
seis escolas no noturno. Os jovens e adultos eram atendidos nesse turno, no entanto, nao existia
uma proposta especifica para esse grupo. No bojo do processo de redemocratizacdo, a década de
1980 caracterizou-se, na educacdo municipal, por um quadro de lutas envolvendo sindicatos,
associacgdes de pais e mestres e movimento estudantil, objetivando melhores salarios, condigdes
de trabalho e investimentos na estrutura fisica das escolas, além da organizagdo de grémios

estudantis, maior participagdo da comunidade na escola, entre outros.

Em relacdo a politica de educacao de jovens e adultos, em 1992 foi criado um grupo de

estudos e elaborado o Projeto Alfabetizagdo e Cidadania, numa parceria entre Universidade

*Ver Bases Legais desta Proposta, p.24-26.

‘Ver Bases Legais desta Proposta, loc. cit.

"Nos escritos de Climaco (1991, p.66), 0 ano de 1961 é marcado por uma tentativa de reorganizagio administrativa do municipio,
criando “a Secretaria Municipal de Educag@o e Cultura (...) Leide criagdon.® 1910 de 1/10/1961.”
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Federal de Goias (UFG) e SME, como forma de viabilizar uma educacao para adolescentes em

situagdo de risco. Desde entdo, a SME tem se empenhado na discussao especifica sobre a EJA, o
que resultou, naquele mesmo ano, na criagdo da primeira equipe do ensino noturno,
transformada, em 1995, no Setor de Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos. Em 1993
foram incorporados os principios do Projeto Alfabetizagao e Cidadania desenvolvido pela UFG,
dando origem ao Projeto AJA®. Esse Projeto, que existiu por pouco tempo e apenas dentro da

UFG, expandiu-se pela SME com recursos do Tesouro Municipal.

Com a implantacdo do Projeto AJA, a rede passou a conviver com duas formas de
atendimento, sendo uma seriada e outra modulada. Isso desencadeou, em 1994, um processo rico
de reflexdes sobre as possiveis mudangas que poderiam se efetivar na EAJA. Na tentativa de
adequar o atendimento a realidade de seus sujeitos, foram realizados diversos encontros,
semindrios e reunides com toda a equipe pedagogica, na perspectiva do amadurecimento das
reflexdes sobre a especificidade do trabalho com essa modalidade de ensino.

Com a promulgacao da nova LDB/1996, a responsabilidade pelo Ensino Fundamental
passa para os municipios. Diante dessa nova realidade, Goiania buscou construir sua autonomia
quanto a legislagdo, que até entdo era normatizada pelo Conselho Estadual de Educacao (CEE).
Dessa forma, em 1997, foi criado o Conselho Municipal de Educacao (CME), que passou a
regulamentar as diretrizes que norteiam o funcionamento do Sistema Municipal de Ensino,
incluindoa EAJA.

Entre as iniciativas para a consecugao desse objetivo de descentralizagao na educagao
destaca-se a criagdo do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacao do Magistério (FUNDEF), implantado nacionalmente em 1° de janeiro de 1998,
quando passou a vigorar a nova sistematica de redistribui¢ao dos recursos destinados ao Ensino
Fundamental. A participacao da EJA no FUNDEEF foi vetada e esta medida afetou diretamente
todos aqueles que, por motivos diversos, ndo conseguiram acesso a escola ou nela ndo

permaneceram durante a denominada “idade regular”.

No ano de 1998, dando continuidade ao processo de discussdes que vinha ocorrendo, deu-
se inicio as plenarias e aos debates sobre a Base Curricular Paritaria’, envolvendo representantes
de toda a equipe pedagdgica das Unidades Escolares, das URE" e da, entdo, equipe de Ensino
Noturno da SME. Embora tivessem perdurado por todo o ano, essas discussdes ndo culminaram

com aimplantac¢ao da proposta por falta de recursos financeiros.

*Experiéncia Pedagégica de 1°a 4° série do Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos: modalidade de carater
experimental que se caracterizou por uma organizagdo por meio de modulos; flexibilidade no periodo de matricula dos
educandos; avango a qualquer momento do ano, oficializado trimestralmente; 180 dias letivos com trés horas diarias de
funcionamento; atividade cultural semanal; reunides semanais de estudo e planejamento dos professores; reunides trimestrais de
avaliacdo do projeto como um todo.

’Na forma de organizagdo denominada Base Curricular Paritaria todas as areas do conhecimento sio contempladas com a mesma
quantidade de horas-aula. Nao existe relagao de privilégio ou hierarquia entre os componentes curriculares sendo todas e cada
uma delas entendidas como essenciais ao desenvolvimento cognitivo, motor, social, politico, cultural e afetivo do educando.
"“Estrutura estabelecida na Rede Municipal de Educacéo, que subdivide 330 Instituicdes Educacionais entre cinco Unidades
Regionais de Educagio, cujo papel é coordenar e acompanhar pedagogica e administrativamente as escolas.
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Em 1999, tendo em vista o processo empreendido no ano anterior, foi implantada uma

proposta para o Ensino Fundamental (1* a 4 série), que apresentava uma organizacao alternativa
para o cumprimento da carga horaria previstana LDB. Ainda em 1999, as discussdes sobre a Base
Paritaria foram retomadas e, em 2000, foi possivel implanta-la e regulamenta-la, por meio da
Resolugao CME 24, de 11 de dezembro de 2000.

Em 2001, instituiu-se como parte integrante do Departamento Pedagdgico, a Divisdo de
Ensino Fundamental Noturno, posteriormente redefinida como Divisdo de Educagao
Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos (DEF-AJA), numa caracterizacdo dos sujeitos
do processo educativo e das defesas empreendidas em prol da inclusdo da EJA na categoria de
modalidade do Ensino Fundamental”. Em plendrias realizadas com professores do Projeto AJAe
da EAJA de 1*a 4* série, a SME optou por reduzir as diferengas estabelecidas nesse atendimento,
definindo para o segmento de 1* a 4 série uma carga horaria de 600h presenciais e 200h de
atividades complementares, como uma tentativa de unificacdo, aprovada pelo CME, por meio da
Resolugaon® 037, de 20 de margo de 2002. Essa opg¢ao viabilizou o financiamento para EAJA da

RME, enquanto Ensino Fundamental.

Atentos a formacgao politica e pedagdgica de todos os envolvidos na EAJA, a SME tem
participado ativamente dos movimentos nacionais que buscam discutir, interferir e propor
politicas para essa modalidade. Entre os referidos movimentos merecem destaque os Encontros
Nacionais de Educag¢do de Jovens e Adultos (ENEJA) e os Movimentos de Alfabetizacao
(MOVA). A SME participa desde o III ENEJA, ocorrido em 2001, bem como da organiza¢ao do
IIT Encontro de Alfabetizacao de Adultos (MOVA), ocorrido em Goiania, em agosto de 2003 com

o tema Mova como Politica Publica.

Em 2002, constituiu-se o Forum Goiano de EJA e a SME de Goiania foi uma das
articuladoras do processo desde 1999. Esse movimento tem contribuido para o entendimento das
especificidades da modalidade de EJA e para o seu fortalecimento, enquanto direito, na RME,
uma vez que a SME viabiliza a participacao de gestores, professores e educandos nos encontros

promovidos por esse movimento.

Com fundamento nas discussdes, estudos e realizagdes empreendidas desde 1992, foi
iniciadaem 2001, com a assessoria da Faculdade de Educa¢ao/UFG, uma pesquisa denominada a
constru¢do de uma proposta democratico-popular de educagdo para adolescentes, jovens e
adultos da Rede Municipal de Educagdo de Goiania, pelos sujeitos do processo educativo. Dentre
as 89 escolas que atendiam essa modalidade, 40 aderiram ao processo de pesquisa

intervencionista, cujo objetivo era a reorientacdo curricular da EAJA.

Durante os anos de 2001, 2002 € 2003 foram desenvolvidas reflexoes e discussdes sobre a

pratica pedagdgica, com representantes de professores, educandos e, também, em varias

"Para mais detalhes acerca desta inclusio, ver Plano Municipal de Educacdo de Goiania (2004).
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situagdes, com o coletivo de profissionais administrativos destas 40 escolas que aderiram a

pesquisa.

Os resultados prévios, obtidos em 2001, apontaram para uma unificacdo da EAJA de 1* a
8*série, cujo primeiro passo foi a adogao de elementos constituintes da Proposta do Projeto AJA,
principios, flexibilidade de frequéncia, matricula e avango a qualquer momento do ano letivo,
reunides semanais de planejamento, avaliagdo processual e continua, sendo descritiva de 1* a 4*
série. Também foram conquistas da pesquisa, a garantia de formag¢ao continuada em horario de
trabalho, formagdo adequada as especificidades da modalidade e a implantagdo do Projeto
Estudar sem Fome",

A partir do segundo semestre de 2001, a SME cria o Projeto AJA-Expansdo, com o
objetivo de mobilizar e sensibilizar a populacdo acima de 15 anos para o processo inicial de
leitura e escrita. Esse Projeto, desenvolvido em parceria com movimentos sociais, empresas,
igrejas e associagdes, entre outros, realiza suas atividades em espagos alternativos com a
participacao de educadores populares em regime de voluntariado. Dois anos depois, a SME firma
parceria com o Governo Federal, por meio do Programa Brasil Alfabetizado e o projeto da RME

passaa ser denominado Programa AJA-Expansao/Brasil Alfabetizado.

Com o objetivo de conhecer melhor os educandos da EAJA, foi elaborado e proposto as
Unidades Escolares, pela DEF-AJA em parceria com o Departamento de Administragao
Educacional (DAE), um levantamento de dados referentes ao perfil por faixa etaria, bem como as
causas da evasao ou transferéncia. As analises dos dados apontaram, entre outros elementos, um
indice significativo de educandos jovens na EAJA, com maior nimero na 5* a 8 série. A partir
desse resultado foi possivel a insercao da tematica da juventude nas formagoes e discussdes
empreendidas pela DEF-AJA e pelo Centro de Formacao dos Profissionais da Educagao Paulo
Freire (CEFPE), com o intuito de construir praticas pedagdgicas que auxiliassem no
enfrentamento e na superacao de situacoes limites relativas a juventude no cotidiano escolar.

Ainda em 2003, iniciou-se a estruturacdo de uma organizagdo alternativa para o
atendimento de 2 (duas) ou 3 (trés) turmas de 5* a 8" série, em virtude da necessidade de
atendimento a grupos com nimero reduzido de educandos, com demandas especificas. Essa
organizagao, aprovada pelo CME de Goiania, por meio da Resolugdo n° 103, de 09 de junho de
2004, manteve a paridade entre as disciplinas.

Em 2002, 2003 e 2004, com o objetivo de divulgar, subsidiar e valorizar as praticas
pedagodgicas desenvolvidas nas Unidades Escolares, foi editada a revista EAJA - Revelando
nossa Lida, Historia e Arte, com producdes de educandos e educadores dessa modalidade. O ano

de 2004 primou pela continuidade do processo de pesquisa, estudos e debates, fundamentados em

"0 Projeto Estudar Sem Fome constitui-se em um jantar servido aos educandos da EAJA todas as noites e foi criado
pelo Departamento de Alimentagdo Escolar (DAE) e Fundo Municipal de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino (FMMDE), a partir de reivindicagdes dos educandos, nessa pesquisa.
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premissas freireanas e pela sedimentacdo e aprimoramento das conquistas realizadas nos anos

anteriores, resultando numa tnica Proposta Politico-Pedagdgica da EAJA, encaminhada ao
CME.

Durante o ano de 2005, os esfor¢os concentraram-se em divulgagao, estudo e formagao
dos educadores, tendo em vista a efetivacdo dessa proposta nas salas de aula da EAJA, aprovada
pela Resolucdo n® 140 CME, de 22 de junho de 2005. Nesse mesmo ano, em 30 de novembro, foi
prorrogada a Resolugdon® 103 CME, que garante a Organizagdo Alternativa de 5% a 8% série.

Como forma de acompanhar e avaliar o desenvolvimento da Proposta Politico-
Pedagogica da EAJA, nos anos de 2006, 2007 e 2008, semestralmente, as escolas responderam
instrumentos intitulados Dados Administrativo-Pedagdgicos. Apds sistematizacao, realizada
pela DEF-AJA, os apoios das URE devolveram os resultados na expectativa de provocar a agao-

reflexdo-a¢ao no interior das escolas.

Nos anos de 2007 e 2008, acdes de grande significado foram desenvolvidas na EAJA. A
primeira refere-se ao Projeto Revelando nossa Historia, com o objetivo de socializar experiéncias
bem sucedidas desenvolvidas na escola. Nos dois anos, foram premiadas cinco escolas e as noites
de premiagao se constituiram em momentos impares de formagao, haja vista a participa¢do, numa
mesa redonda, de cinco sujeitos: um educando, um professor, um diretor, um funcionario
administrativo e um coordenador pedagogico, além de um pesquisador de EJA, fazendo as
consideragdes sobre as praticas explicitadas. A segunda a¢do diz respeito ao projeto de
implementagdo da leitura e escrita que, por meio dos Dados Administrativo-Pedagogicos, das
formagdes/discussdes entre apoios, coordenadores pedagdgicos e o coletivo escolar,
intensificaram-se as agdes relativas a leitura e escrita do educando.

Em 2008, a DEF-AJA retomou a avaliagdo da Proposta Politico-Pedagogica(PPP) e
solicitou sua prorrogacdo junto ao CME. Ouviu e sistematizou as contribui¢cdes dos apoios
pedagogicos das URE para a sua reescrita e enviou uma carta a cada professor da EAJA, na
inten¢do de ouvi-los em varios aspectos: planejamento com a presenga de educandos na escola,
concretizagao do trabalho coletivo e interdisciplinar na Base Paritaria, participacao de educandos
no planejamento, registro da avaliagdo, atividades complementares e jantar na escola, dentre
outros. A sistematizag¢ao dessa carta foi devolvida as escolas por meio dos apoios pedagogicos
das URE.

Vale a pena destacar, também, como acao de avaliagdo para a reescrita da Proposta em
vigéncia, o GTE Ressignificando o trabalho pedagdgico na EAJA”  que, em 2008, além de
discutir a proposta, ouviu os sujeitos dessa modalidade (professores, educandos e funcionarios
administrativos), em dezesseis escolas, acerca do significado da EAJA e contribui¢des da PPP

para apraticapedagogica.

“Grupo de Trabalho e Estudos organizado, em 2008, pelo DEPE/CEFPE/DEF-AJA com o objetivo de discutir a PPP da EAJA.
No ano de 2009, esse grupo recebeu novos participantes entre professores convidados, apoios das URE e da DEF-AJA para
continuidade do processo e reescrita da proposta.
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Em 2009, a equipe da DEF-AJA, representantes das URE, do CEFPE e das Unidades

Escolares continuam os estudos e discussdes com o intuito de reescrever a proposta. Também

nesse processo, os apoios técnicos da DEF-AJA ouviram educandos de 8 turmas de Projeto AJA e
os apoios pedagogicos das URE ouviram educandos de 1* a 4* série em 16 escolas, com o objetivo
de perceber a avaliacdo desses grupos em relagdo ao trabalho pedagdgico desenvolvido, as
expectativas de escolariza¢dao, a multisseriagao, entre outros. Esses dados foram apresentados
aos professores de 1% a 4* série e Projeto AJA, num encontro em que puderam se manifestar sobre
a reestruturacao desses atendimentos, cujas contribui¢des foram sistematizadas e devolvidas em

novo encontro.

Como resultado dessas discussdes que apontaram a necessidade de formagao continuada
especifica para este atendimento, material especifico — o qual s6 ¢ disponibilizado para turmas
financiadas como EJA — e dificuldades no desenvolvimento das atividades complementares'’, a
EAJA de 1% 4 4* série e o Projeto AJA foram reorganizados em uma unica forma de atendimento,
com financiamento do FUNDEB, na modalidade de EJA, e denominada de I Segmento,
composto por 4 etapas, cada uma com 600 horas presenciais para o educando e 40horas de

formagcdo continuada, asseguradana carga horaria dos professores”.

Ainda ha muito caminho a ser trilhado, e, nesse caminhar, vai-se explicitando o que se
quer alcancar. Sao muitos os desafios postos as diversas esferas governamentais € movimentos
comprometidos com a EAJA: ampliar os recursos financeiros destinados a EJA, tornando
possivel a universalizagdo da Educacao Basica; garantir mecanismos de mobilizagdo/divulgacao
da modalidade em sistemas de comunica¢do, como forma de sensibilizar os sujeitos para o
processo de escolarizagdo; intensificar o processo permanente de acompanhamento as Unidades
Escolares, subsidiando a pratica pedagdgica por meio da discussao e busca de efetivacdo da
Proposta Politico-Pedagogica da EAJA, ampliar o nimero de turmas formadas por educadores
populares em parceria com entidades da sociedade civil, publicas e privadas, ampliar o
atendimento nas turmas de EAJA, mesmo nos locais em que a demanda seja reduzida em relagao
aquela convencionalmente encontrada e garantir a formacao continuada nas escolas, bem como

producao de material especifico, entre outros.

O caminho percorrido pela EAJA na SME de Goiania, desde 1992, demonstra, conforme
Freire (2004 p.97), que “nao se pode entender os homens e as mulheres, a nao ser [...] vivendo,
histdrica, cultural e socialmente existindo, como seres fazedores de seu 'caminho' que, ao fazé-lo,
se expdem ou se entregam ao 'caminho' que estdo fazendo e assim os refaz também”. Os
educadores e educandos da EAJA, as equipes gestoras responsaveis por essa modalidade, a

assessoria da UFG e demais movimentos comprometidos com a EJA vém construindo a sua

"Na 1?4 4% série, o total de horas complementares era de 200h e desenvolvidas por um niimero menor de profissionais
quena Base Curricular Paritaria de 5% a 8* série.
“Cf. Secdo 2, item 2.4.2 desta Proposta, p.48.
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histéria em meio as contradigdes e conflitos inerentes a esta, avangando em alguns momentos, em

outros enfrentando resisténcias para garantir as conquistas. No entanto, este caminhar da RME
demonstra a possibilidade de se garantir a continuidade de propostas e de construgdo coletiva,

bem como efetivagao de politicas publicas.

1.2 Sujeitos da EAJA

Falar dos sujeitos da EAJA impele-nos a pensar a totalidade desses educandos e
educadores envolvidos no processo educativo dessa modalidade e, ao mesmo tempo, a
estabelecer as diferencas e pontos comuns entre eles. O pressuposto dessa compreensdo € o
proprio fazer educativo, cuja efetividade se d4 ndo apenas na sala de aula ou na relacdo
professor/aluno, mas em todos os movimentos que ocorrem na escola e na relagao da escola com
acomunidade.

A educagdao na EAJA ¢ compreendida como um processo dialético e dialogico de
formagdo humana, que abrange todos os aspectos da sua existéncia: o cognitivo, o politico-
cultural, o s6cio-econdmico e o afetivo; desenvolvidos na interacdo entre os diferentes sujeitos
que compdem a escola. Nesse sentido, consideram-se sujeitos da EAJA os educandos, os
servidores administrativos, os professores, os coordenadores, os diretores € 0s apoios
pedagogicos.

Quanto aos sujeitos educandos, uma de suas especificidades ¢ pertencerem a classe
trabalhadora, em grande maioria, no mercado informal, como mostra levantamento ' realizado
nas escolas da EAJA. Sao trabalhadores nao qualificados, que vivem de trabalhos esporadicos,
sao donas de casa, avds que cuidam dos seus netos ou que ainda trabalham como empregadas
domésticas. Sao maes que ndo tém com quem deixar seus filhos para ir a escola, e por isso, leva-os

com elas para a escola ou os deixam sozinhos quando ndo podem leva-los.

Os Dados Administrativo-Pedagogicos de 2006 e 2007, apontam que a maioria dos
educandos exercem as profissdes de empregados domésticos, pedreiros, serventes, eletricistas,

pintores e outras.

A tabela abaixo revela as idades predominantes na EAJA, no Primeiro Segmento, os
adultos e idosos, normalmente migrantes da zona rural, do interior do estado de Goias, do Norte e
Nordeste, correspondem a maioria, ao inverso da 5% a 8 série, onde os adolescentes e jovens,
vinculados a cultura urbana, muitos deles oriundos'’ do Ciclo, se constituem no maior percentual,
haja vista que, em junho de 2009, 62,4% dos 11255 educandos tinham idade menor ou igual a 25

anos.

"*SME, Sistematizagdo dos Dados Administrativos e Pedagégicos, 2006, anexa.
"Pesquisa de Alta permanéncia, 2009, realizada pela DEF-AJA em parceria com os Apoios Técnicos das URE e
DAE.
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Tabelal: Faixa etaria X Ano Letivo

Menores | 4400 | 21a25 | 26a40 | 41a60 | Maiores
- de 14 anos anos anos anos de 60 Total
Ano Série anos anos Total Geral
Ne [ % Ne° % Ne° % Ne° % Ne° % N° [ %
12a42| 5 0,1 324 | 89 | 358 | 9,8 | 1440 | 39,3 [{1190| 32,5 |343| 9,4 | 3660
2007
(ag.) 12527
52a82| 38| 0,4 |4287|48,3|1154| 13 [ 2389 | 27 | 914 | 10,3 | 85 1 | 8867
2008 12a42| 9 0,2 | 376 | 8,3 | 467 |10,3| 1811 | 40 |1451| 32 |415]|9,2| 4529
(set.) 17820
52a82| 26| 0,2 |6440|48,5(1928|14,5| 3484 | 26,2 (1286 9,7 [130| 1 | 13291
2009 12a42| 1 (0,02 292 | 7,38 | 317 8 1696 | 42,8 |1317| 33,2 1339 8,6 | 3962
(iun) 15217
52a8%| 16 | 0,1 | 5588 | 49,7 [1420|12,6| 3034 | 27 [1086| 9,6 | 111 1 [ 11255

Fonte: DAE, Movimento Escolar®.

Observa-se, na tabela, matriculas de educandos com idade igual ou inferior a 14 anos. As
acoes da SME em monitorar e impedir tais matriculas sdo significativas, porém, elas persistem
por fatores intrinsecos a sociedade e deficit de vagas no diurno em algumas regides. O Ministério
Publico do Estado de Goids, por meio dos oficios n° 064/2006 e n° 382/09, faz esclarecimentos e
recomendacdes pertinentes a matricula de menores de 18 anos no Ensino Noturno, onde se

concentra o atendimento da EAJA.

Esses jovens e adolescentes possuem experiéncias recorrentes de descontinuidade
escolar, exclusdo social e conflito com a familia. Sao pessoas em condicao de desemprego ou
subemprego, como apresentam os dados do Perfil Socio-Educativo e Economico do educando da
EAJA".

desempregados e, na 8* série, 30,3% dos 1737 educandos disseram estar na mesma condi¢do. Os

Na 4* série, 35,7% dos 479 educandos pesquisados informaram que estavam

mesmos dados revelaram ainda que 37,3% dos educandos da 4 série trabalham de 7 a 8 horas por
dia e 26,5% trabalham mais de 8 horas ao dia. Na 8” série, esses percentuais sao de 32,1% e
28,4%, respectivamente. Sdo, em sua maioria, afrodescendentes: na 4* série, 64,8% se
autodefiniram como pardos e pretos™. Na 8* série, 65% se reconheceram nas mesmas categorias.
Osbrancos representam 27,5% na 4 série e 24,4% na 8” série.

Conforme Movimento Escolar do DAE, em junho de 2009, de 3.962 educandos
matriculados no Primeiro Segmento, 56,2% eram mulheres e 43,8% homens, normalmente,

pessoas que nao foram alfabetizadas ou tiveram passagem rapida pela escola quando jovens e

**O Movimento de 2007, totaliza educandos frequentes na EAJA da RME, porque ndo havia totalizagdo de alunos
matriculados. Os outros dois anos totalizam educandos matriculados.

“Questionario respondido pelos educandos, em 2008.

*Denominagio utilizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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agora, ao voltarem, sonham com um futuro melhor e, portanto, desejam a continuidade escolar
para assegurar mais dignidade e cidadania. Nas turmas de 5 a 8 série, também em junho de 2009,

de 11.255 educandos, 47,5% eram mulheres e 52,5% homens.

Na EAJA, existe um niimero significante de educandos com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE). Em dezembro de 2009, segundo o Rendimento Escolar do DAE, somavam 123
educandos, no Primeiro Segmento, que correspondiam a 5,4% dos 2.272 frequentes. De 5* a 8*
série, os NEE eram 82 educandos que correspondiam a 1,36% dos 6017 frequentes. Em muitos
casos, representam percentual significativo nas turmas. A escola tem enfrentado esse desafio e a
modalidade de Educac¢ao de Jovens e Adultos também tem convivido com essa realidade.

A SME implantou, em 2006, dois Centros Municipais de Atendimento a Inclusdo
(CMAI). Estes Centros possuem equipes multidisciplinares que oferecem atendimento
especifico aos educandos da RME, Apesar dos esfor¢os empreendidos, os educandos da EAJA
atendidos nos CMAI s3o em numero reduzido e enfrentam dificuldades para acessar estes

atendimentos, uma vez que sao trabalhadores.

NaEAJA, os avangos quanto a inclusao se constituem nas possibilidades de formagao dos

educadores darede, pois € disponibilizada a todos esses profissionais por meio do CEFPE.

Também nas URE sao lotadas psicopedagogas com o objetivo de subsidiar os professores
no diagnostico e possiveis encaminhamentos aos educandos que necessitam de atendimento

especializado.

Os educandos da EAJA tém garantida a lotagdo do profissional cuidador em apoio as
atividades de higiene, alimentacdo, locomoc¢ao e que exijam auxilio constante no cotidiano
escolar, bem como do tradutor/intérprete de Libras. Conforme orientacdes da Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, MEC, 2007), inicia-se, na
RME, a implantagdo das salas de Recursos Multifuncionais, para a oferta de atendimento

educacional especializado.

A necessidade de assegurar o atendimento com qualidade levou a DEF-AJA a instituir
uma equipe de estudos, com a participacao de representantes dos CMALI, Secretaria da Saude,
CEFPE e CME com o objetivo de elaborar orientagdes especificas para o atendimento nesta
modalidade, bem como viabilizar ¢ ampliar o acompanhamento aos educandos da EAJA,
respeitando as suas especificidades e necessidades, enquanto educandos trabalhadores e com

historico de exclusdo da escola e na escola.

A grande maioria dos sujeitos da EAJA possuem historias semelhantes: historias de
exclusdo, de falta de trabalho, de exploracdo no trabalho, de serem corresponsaveis pela
sobrevivéncia familiar, de “voltar a estudar para crescer e ser feliz””'. Essa volta constitui-se em

um desafio para muitos educandos, pois eles encontram dificuldades em se adaptar a cultura

*Fala de educandos de Projeto AJA e 1* a 4* série, no didlogo realizado em 2009.

20




escolar, em cumprir uma rotina de ir todos os dias para a escola apds o cansaco do trabalho e o

enfrentamento das adversidades presentes em suas vidas. Por conta desse e de outros fatores
vinculados a propria escola, a evasdo e a baixa frequéncia sdo desafios da EAJA, realidade que se

configuraemtodaa EJA.

Como se apresentam os conflitos geracionais nesse universo? Os adolescentes sentem
dificuldades em compreender os ritmos e costumes dos idosos, enquanto esses também nao se
adequam as irreveréncias e habitos juvenis. Embora esses conflitos sejam concebidos pelos
educadores como um dificultador do processo ensino-aprendizagem, Sposito (1996) afirma que a
resisténcia aos conflitos entre as geragdes enriquecem a vida social, pois apontam novas

alternativas e sinalizam possibilidades de mudangas.

No caso dos jovens, quase sempre, as relagdes sociais mais significantes sao constituidas
fora da escola e da familia. De acordo com Sposito, (1996, p.101) “arua aparece como espago de
formacao dos grupos de amizade que podem se desdobrar nas galeras, nas gangues, nos grupos
de musica e danga, como aqueles que se dedicam ao rock, ao RAP, entre outros.”

Que experiéncias culturais a escola oferece no dmbito da sociabilidade juvenil? Que
estratégias possibilitam ao idoso a convivéncia com seu pares? Como mediar a resisténcia e o
conflito entre geracdes de forma que enriquecam a vida social e sinalizem novas alternativas

como possibilidades de mudangas?

Os adolescentes, jovens e adultos da EAJA compdem, de forma relativa, um grupo
homogéneo, comparado a populacdo desse pais. No entanto, a heterogeneidade também ¢
comum para esses sujeitos. De acordo com Frochtengarten (2009, p.31), “A diversidade de
saberes, habilidades e ritmos de trabalho costuma ser a marca das turmas e representa um dos
desafios ao trabalho pedagégico.” A diversidade de saberes, interesses e as diferengas geracionais
sdo dificuldades apontadas pelos educadores da EAJA, no desenvolvimento do processo ensino-

aprendizagem.

Esses sao desafios cotidianos, a organizacao curricular ainda tem desconsiderado os
educandos e suas experiéncias aprendidas no mundo. A necessidade de dialogar com os saberes,
0s anseios ¢ as expectativas dos adolescentes, jovens e adultos € premente, sobretudo na EAJA.
Conforme analisa Oliveira e Paiva (2004, p. 104), “Isso quer dizer que dizer algo a alguém nao
provoca aprendizagem nem conhecimento, a menos que aquilo que foi dito possa entrar em
conexao com os interesses, crengas, valores ou saberes daquele que escuta.”

E também necessério perceber que a trajetoria da aprendizagem ¢ diferente para cada um
desses educandos. Assim, € preciso romper com a visao linear da organizagao curricular presente
nas escolas, que parte dos saberes mais simples para chegar aos complexos e buscar,

cotidianamente, o significado atribuido pelos sujeitos ao que se deve aprender.

Quanto aos sujeitos educadores, considera-se que as escolas possuem coletivos que

buscam atender as especificidades desses educandos e que carregam anseios e caracteristicas as
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mais diversas possiveis. Os gestores e coordenadores demonstram-se compromissados com a

modalidade, no entanto, nem todos conseguem envolver os profissionais, € nem garantem uma

participagdo democratica, de fato, tanto de educadores quanto de educandos.

Em pesquisa realizada pelos professores do GTE Ressignificando 2008, percebeu-se que
os funciondrios administrativos, em sua maioria, apresentam conhecimentos dos educandos
acerca de suas realidades, da importancia da “volta aos estudos”, dos critérios de flexibilidade da
PPP da EAJA em relagdo aos mesmos, das situacdes peculiares de cada um. No entanto, muitos
dos entrevistados ainda reclamam de uma certa distancia entre eles e o corpo docente, o que
prejudica, de certo modo, um atendimento mais completo a esses educandos. Eles conhecem as
suas historias, conversam e os aconselham, constroem vinculos que poderiam ser importantes

para o desenvolvimento de um trabalho coletivo na escola.

Mesmo percebendo essa tensao na relagdo entre os diversos trabalhadores da educacao,
considera-se que os funciondrios administrativos sdo, de fato, sujeitos da EAJA, pois
desenvolvem um trabalho significativo nas escolas: o preparo dos alimentos, efetivando o
Projeto Estudar Sem Fome o registro dos documentos, a parceria no desenvolvimento de
atividades em ambientes diversificados e a higienizagdo da escola. Essas atividades ndo apenas
subsidiam o processo de ensino e aprendizagem, mas também podem ser consideradas

educativas pelo modo como esses profissionais se relacionam com os educandos.

Importante registrar um desafio a ser enfrentado pela EAJA, referente a formagao dos
funcionarios administrativos e gestores. Ela deve ser pensada com a expectativa de compreender
os principios e concepgoes dessa proposta € assegurar, para esses sujeitos, a participacao e

condigdes de interferir e contribuir no processo de formag¢ao dos educandos.

Em 2003, foi aprovado o Plano de Carreira dos Servidores Administrativos, que passaram para o
quadro de Funciondrios Administrativos da Educacao (FAE). Esse plano ndo apenas estimula os
profissionais no exercicio de suas fungdes, como da oportunidade de crescimento tanto pela
formagao inicial quanto pela formacao continuada. Em 2008, foi aprovado o Plano de Carreira
dos Servidores Municipais da Prefeitura de Goiania, que inclui os novos concursados da
Educacao, que representa uma conquista dos servidores municipais.

A maioria dos educadores da EAJA sao profissionais concursados e licenciados, como
define a Constitui¢ao Federal de 1988 e a LDB 9394/96. Muitos deles sdo especialistas, mestres e
doutores que se beneficiam do Plano de Carreira e Remuneragdo dos Servidores do Magistério
Publico do Municipio de Goiania, aprovado pela Lei 7997, de 20 de junho de 2000, como
resultado das lutas e mobilizagdes da categoria, travadas na década de 1990.

Os educadores do Programa AJA - Expansao sao pessoas da comunidade, com formagao
minima em ensino médio concluida. E um grupo bastante heterogéneo, integrado por
aposentados, funcionarios publicos, voluntarios da comunidade, desempregados e estudantes de

graduacao que querem adquirir experiéncia em educacgdo popular, entre outros. A orientagao
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pedagogica ¢ garantida na formacao inicial de 40 horas, no minimo, ¢ a formagao continuada

semanal. O quadro de professores configura-se da seguinte forma:

Tabela 2: Numero de Profissionais da EAJA X Sexo

Programa Projeto AJA 12 3 4°

Modalidade AJA- 523 8° Total
Expansao Regente | Ed. Fisica| Regente Ed. Fisica

Homens 2 1 3 7 27 203 241
Mulheres 45 30 5 175 25 394 629
Total 47 31 8 182 52 597 870

Fonte: Departamento de Gestao de Pessoal, setembro de 2009.

Os educadores da EAJA, em sua maioria, fazem jornada dupla ou tripla de trabalho.
Santos (2007), em pesquisa realizada com professores que atuam de 5* a 8* série da EAJA, afirma
que a opcao dos professores por essa modalidade tem como principal motivo a questdao
financeira, trabalham no terceiro turno para complementar o salario obtido com o trabalho

diurno.

Um desafio posto a RME ¢ a necessidade de romper com a rotatividade dos professores
que atuam nessa modalidade. Discute-se muito a rotatividade dos alunos, mas pouco se fala na
rotatividade do professor.

Esse elemento implica diretamente no processo ensino-aprendizagem. Tanto os
educadores quanto os educandos tém, como desafio, a luta pela concretizagao de seus direitos. A
reflexdo sobre a condigdo de trabalhador, em que educadores e educandos se encontram, pode
contribuir para a formagao de ambos.

Embora desenvolvam jornada de trabalho extensa, muitas vezes, em mais de uma rede, e
nado tenham sido contemplados em sua formagdo inicial com os contetidos da EJA, muitos
educadores, comprometidos com o fazer pedagogico, tém construido caminhos que mobilizam e

mantém o educando na escola, garantindo-lhe aprendizagem com qualidade social.

A SME tem procurado dar visibilidade a estes trabalhos por meio de projetos, entre os
quais, o Revelando Nossa Histéria, a revista Revelando Nossa Lida, Histéria e Arte,
documentarios produzidos por professores e alunos no Fest Cine, entre outras.

No que tange ao compromisso politico-pedagogico dos professores, Freire (2001, p.49)
argumenta que € “fundamental que todo trabalhador do ensino, [...] assuma a natureza politica de
sua pratica. Defina-se politicamente. Faca a sua opgao e procure ser coerente com ela”. Essa
afirmacao esta relacionada a outra reflexao: a formag¢ao dos educadores. Embora esteja reservado
um espago somente para discussao da formagao nesta proposta, € preciso registrar que o carater

da formacao deve concentrar esfor¢os para que o professor da EAJA explicite, em seu fazer
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pedagdgico, seu compromisso com a construcao de uma sociedade mais justa.

Também ¢ necessario que o educador “tenha competéncia técnica e cientifica capaz de
gerar autoridade e, com efeito, a disciplina intelectual dos educandos™.  Esta ndo representa
uma tarefa facil, pois, ao mesmo tempo, os educandos devem ser respeitados enquanto sujeitos
que trazem consigo saberes apreendidos e construidos nas relagdes estabelecidas, nos mais

diversos ambientes por eles frequentados.

E importante perceber que todos esses aspectos contribuem para a representagdo que o
educando faz da escola e para a construciao da sua propria identidade de estudante. Além dos
fatores sociais, os motivos da evasdo estdo intimamente ligados a relacao que estabelecem com a
escola. Sendo assim, € importante observar sempre quem € esse “outro” que se apresenta como
educando e como se narram as identidades de género, raca, sexualidade, classe social, idade,
profissdo.

A heterogeneidade de sujeitos presentes na EAJA implica num constante repensar nas
formas de atendimento para manter o compromisso de garantir escolariza¢ao aos adolescentes,
jovens e adultos que se encontram fora da escola e que ainda ndo perceberam a necessidade da

escolarizagao.

De acordo com Moreira e Candau (2007, p. 42), “Julgamos que cabe a escola, por meio de
suas atividades pedagogicas, mostrar ao aluno que as coisas ndo sdo inevitaveis e que tudo que
passa por natural precisa ser questionado e pode, consequentemente, ser modificado.” Assim, ¢
também papel da escola cultivar a compreensdo de cada um, como sujeito historico, bem como a

responsabilidade de questionar, tensionar e desafiar a ordem social vigente.
1.3 Bases legais

A configuragdo flexivel e inovadora da Proposta Politico-Pedagogica da EAJA no
municipio de Goiania justifica-se por varios fatores, tais como as caracteristicas e as condi¢des
socio-historicas dos sujeitos educandos, o contexto historico contemporaneo em que sobressai a
globalizacdo, o desenvolvimento tecnoldgico e as mudancgas de paradigmas teéricos e culturais.

Justifica-se também na legislagao como a Constituicdo Federal:

Art. 208 - O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de: | - ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria; [ ... ]

“Dialogo de componentes do GTE Ressignificando o Trabalho Pedagégico na EAJA, durante discussdo do livro
Pedagogia da Autonomia, em 2009.
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VI- oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando. (BRASIL,
1988)

Assim, estabeleceu-se uma organizacdo que procura, conforme determinado também
pela LDBEN, valorizar as especificidades dos educandos, possibilitando-lhes o direito de acesso
ao sistema de ensino e sua permanéncia nele por meio do trabalho coletivo, visando contribuir
para a construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

ALei9.394/96 define as diretrizes e bases da educagdo nacional e aponta a necessidade de

ofertar oportunidades de escolarizagdo para jovens e adultos em diferentes artigos:

Art. 2° - A educagéo [...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho

[...]

Art. 4° - O Dever do Estado com a educacdo escolar publica sera efetivado
mediante garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade propria;

[...]
VI -oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VII - oferta de educagdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condi¢des de acesso e permanéncia na escola;

[...]
Art. 5°- O acesso ao ensino fundamental € direito piiblico subjetivo [...]

§1°. Compete aos Estados ¢ Municipios, em regime de colaboragdo, ¢ com
assisténcia da Unido:

I - recensear a populagdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens e
adultos que a ele ndo tiveram acesso; [ ... |

§5°. Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico criara
formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente da
escolarizacdo anterior.

[.]

Art. 10° - Os Estados incumbir-se-do de:

]

II - definir, com os Municipios, formas de colaborag@o na oferta do ensino fundamental,
as quais devem assegurar a distribui¢@o proporcional das responsabilidades, de acordo
com a populagdo a ser atendida e os recursos financeiros disponiveis em cada uma
dessas esferas do Poder Publico;

[.]
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Art. 32 - O ensino fundamental [ ...]

§4°. O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como
complementacdo da aprendizagem ou em situagdes emergenciais.

]

Art. 34- A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas de
trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
permanéncianaescola.

§1°. Sao ressalvados os casos de ensino noturno e das formas alternativas de
organizagio autorizadas nesta Lei.

No que se refere a legislagdo municipal, o Plano Municipal de Educacao, Lei 8262, de 30
de junho de 2004, encontra-se em vigor e traz em seu item 2.2.2, um diagnostico da Educagao
Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos com base nos dados do ultimo censo
demografico (IBGE, 2000), bem como as diretrizes com os registros dos desafios a serem
enfrentados por toda sociedade civil e, por tltimo, 0s objetivos e as metas a serem alcancadas para

resguardar o direito a educagdo dos adolescentes, jovens e adultos do municipio de Goiania.

A SME se esfor¢a em cumprir, juntamente com as demais entidades que desenvolvem
EJA em Goiania, tais objetivos e metas, por meio de acdes especificas de alfabetizacao e
continuidade do processo de escolarizacao desses sujeitos. O atendimento a esses educandos no
ensino fundamental ndo deve ficar restrito a fungdo reparadora” e, sim, estender-se para toda a
vida, numa perspectiva de formacado permanente e continuada (fun¢do qualificadora), seja em
regime formal, como o ensino profissional e superior, seja em regime nao-formal como cursos de

atualizagao profissional.

Segundo a Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos (CONFINTEA)* -
Declaracao de Hamburgo - 1997, Tema I1, hd de se viabilizar a eliminacdo de “[...] barreiras entre
educacdo formal e ndo-formal [...] estando atentos a que os jovens e adultos tenham a

possibilidade de prosseguir nos seus estudos depois de sua escolaridade formal inicial.”

A educagdo de adolescentes, jovens e adultos tem especificidades que requerem
atendimento diferenciado: garantir o acesso a educacao fundamental em horario compativel com
as condi¢des do educando trabalhador, carga horaria e curriculo voltados a sua realidade, bem
como flexibilidade de frequéncia para o educando trabalhador, de matricula e de avanco a
qualquer momento do ano letivo, com o objetivo de possibilitar a sua formagao escolar de acordo

com as condi¢des e os conhecimentos ja adquiridos pelos educandos dessa modalidade.

“Segundo Cury (BRASIL, 2000, p.6), “a fungio reparadora da EJA, no limite, significa ndo s6 a entrada no circuito
dos direitos civis pela restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, mas também o
reconhecimento daquela igualdade ontologica de todo e qualquer ser humano.”

*A sigla CONFINTEA origina-se do francés Conference Internacional de Education des Adultes e designa a
Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos, convocada e coordenada pela Organizagdo das Nagdes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), com o objetivo de possibilitar o dialogo e a avaliagdo das
politicas de educagdo e aprendizagens de jovens e adultos na esfera internacional.
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2. Organizacao curricular, principios e eixos

A EAJAna RME de Goiania adota um referencial teorico sustentado por autores variados
para sua estruturagdo e orientacao das praticas desenvolvidas, a saber: Freire (1979, 1987, 2000,
2004) Candau (2002), Moreira (2007), Vygotsky (1998), Oliveira (1999), Paro (1999), Oliveira
e Paiva (2004), entre outros.

A leitura desses autores apresenta como pressupostos basicos a consideracdo do ser humano
como sujeito historicamente constituido, a compreensao da realidade como processo que se
configura em face da intervencao desses sujeitos, e os espagos de escolarizagdo como locus que

podem contribuir na formac¢ao humana dos sujeitos que deles participam.

Esta proposta incorpora a concepgao freireana (2004, p. 98) de que “a educacao ¢ uma
forma de intervencdo no mundo.” Nessa Otica, a educacdo pensada torna-se significativa na
medida em que propde uma andlise critica da realidade e da sua transformag¢ao. Conforme aponta
Freire (1979), aeducagdo se afirma como espaco de constru¢ao do conhecimento e de cultura, em

que os homens sdo sujeitos desse processo.

Considerando a relevancia historico-politica das a¢des e do pensamento de Paulo Freire
na Educagdo de Jovens e Adultos, tomou-se ainda como contribui¢do para a elaboracdo dessa
proposta as discussoes realizadas pela abordagem socio-cultural —acerca da formagdao dos
sujeitos e de seus mecanismos psicologicos, concebendo-a como processual e tecida nas relagdes

sociais estabelecidas por esses sujeitos.

O curriculo ¢ aqui entendido como processo pelo qual o homem adquire, assimila,
constrdi e reconstroi conhecimentos, em um tipo particular de experiéncia proporcionada pela
pratica pedagogica, refletida e intencional dos educadores e educandos sobre o mundo para
transformé-lo. O curriculo € constituido como um caminho, um conjynto de principios, os quais
apontam vivéncias, convivéncias, agdes, inter-relacdes que expressam significados
confrontando saberes e conhecimentos populares e cientificos num didlogo permanente. De

acordo com Freire,

toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende,
outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de objetos,
conteudos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de
materiais; implica, em fungao de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais.
(2009, p.69 e 70)

*Conforme “A Formacio Social da Mente” (1991), os estudos de Vygotsky, na década de 1920, apresentam uma
critica a compreensao elaborada por Piaget sobre as fungdes superiores humanas. Assim, ele propde uma nova
psicologia, baseada no método e nos principios do materialismo dialético. O aspecto cognitivo ¢ compreendido a
partir da descrigdo e explicagdo das fungdes psicologicas superiores, as quais, na sua visdo, eram determinadas
historica e culturalmente.
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Dessa forma, o curriculo escolar fundamenta-se na reflexao sobre por que se ensina um

determinado contetido em detrimento de outro, numa relacdo dialégica enquanto condigdo
metodologica e de resgate pela escola dos saberes populares, articulando-os aos saberes
cientificos, na busca de desvelar a realidade e construir um novo conhecimento. Conforme

argumenta Moreira e Candau,

o potencial que o curriculo possui de tornar as pessoas capazes de compreender o papel
que devem ter na mudanca de seus contextos imediatos e da sociedade em geral, bem
como de ajuda-lo a adquirir os conhecimentos e as habilidades necessarias para que isso
acontega. (2007, p.21)

Concebe-se, entdo, o curriculo como as varias experiéncias escolares envolvidas no
processo do conhecimento em que homens e mulheres se sintam sujeitos criticos e capazes de
interferir na sociedade em que vivem. O conhecimento ¢ um processo humano, historico,
incessante, de busca de compreensao, de organizacao, formacao de conceitos, de transformagao
do mundo vivido e sempre provisorio. Tal acdo humana esta atrelada ao desejo de saber, de
aprender e de mudanga, porque o homem € um ser incompleto em busca do ser mais, ou seja, da
sua humanizacao.

De acordo com Moreira e Candau (2007), o conhecimento ¢ o elemento bésico do
curriculo e o processo de aprendizagem desse conhecimento deve ser constituido na expectativa
da compreensdo das tematicas socialmente construidas, a fim de serem questionadas e

reconstruidas pelos sujeitos envolvidos no processo.

A teoria dialética do conhecimento pressupde a relagdo entre sujeito e objeto, pois € pela
praxis humana sobre o mundo que tanto o0 mundo como o homem se modifica e se movimenta
construindo a histéria. A isso chama-se de pratica social.

A agdo educativa deve considerar que a realidade construida pelos homens, e na qual se

inserem, ¢ a fonte do conhecimento e deve estar a servigo de uma agao transformadora.

Assim ¢ que a EAJA fez opc¢do por uma proposta politico-pedagogica que toma como

A . . - ~ 26 . g eqe R
referéncia os principios da Educacao Popular™, os quais possibilitam ao educador, na pratica
cotidiana, construir o curriculo numa relagdo dialogica entre a realidade local e o contexto mais

amplo. Na argumentac¢do de Freire,

¢ preciso porém, deixar claro que, em coeréncia com a posicdo dialética em que me
ponho, em que percebo as relagdes mundo-consciéncia-pratica-teoria-leitura-do-
mundo-leitura-da-palavra-contexto-texto,a leitura do mundo ndo pode ser a leitura dos

*Conforme argumenta Brandio (2008, p. 24), “O foco de sua vocacio ¢ um compromisso de ida e volta nas relacdes
pedagogicas de teor politico, realizadas através de um trabalho cultural direcionado aos sujeitos das classes
populares, os quais sdo compreendidos ndo como beneficidrios tardios de um servico, mas como protagonistas
emergentes de um processo.”
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académicos imposta as classes populares. Nem tampouco pode tal leitura reduzir-se a
um exercicio complacente dos educadores ou educadoras em que, como prova de
respeito a cultura popular, silenciem em face do “saber de experiéncia feito” e a ele se
adaptem. (2004, p.54)

Nessa relacdo, € necessario analisar que o compromisso com a educacao também passa
pelo esforco do estudo e da pesquisa, cujos desafios necessitam ser enfrentados tanto pelo
educador como pelo educando. Conforme argumenta Freire (2009, p.29), “é¢ uma exigéncia que
os momentos do ciclo gnosioldgico vao pondo a curiosidade que, tornando-se mais e mais
metodicamente rigorosa, transita da ingenuidade para o que venho chamando 'curiosidade
epistemologica'.

A necessidade de o educador tomar a pesquisa como instrumento metodologico consiste

emuma dedicagdo na busca, questionamento e constituicao do conhecimento.

A linguagem ¢ aqui entendida como um processo de interagdo e comunicagdo entre o
individuo e o meio ou entre dois ou mais individuos.

Representa o principal elemento do sistema simbolico dos grupos humanos, considerada
um avango na evolucdo da espécie, pois € por meio dela que o homem adquire formas de lidar
com objetos do mundo exterior.

E formada por um aspecto verbal e outro ndo verbal, o primeiro pode ser escrito ou falado
e o segundo, desde a linguagem corporal até a simbdlica, todos eles sendo fortemente

influenciados pela cultura, pela ideologia sdcio-politica e econdmica do meio em que se inserem.

A compreensao dos fatores que interferem na organizagao do meio social possibilita que o
individuo assuma uma postura critica diante desse meio, além de permitir-lhe a apropriacao e a
construgdo de uma linguagem mais adequada a expressao de suas ideias, como participante do

processo de transformagao de si e de suarealidade.

Assim, as aprendizagens ocorridas pelas trocas que se estabelecem na relacdo com o
outro pela mediacdo da linguagem, sendo significativas, além de favorecerem a aquisi¢do de
instrumentos e signos, podem conduzir ao desenvolvimento, a reflexdo e a agao transformadora
darealidade.

Nesse processo, o sujeito se apropria dos instrumentos materiais e simbolicos (culturais)
que sdo utilizados para mediar sua relagdo com o mundo, com os objetos de conhecimento e de
atuagdo, criando, a partir das relagdes estabelecidas com o meio, em diferentes contextos,
sentidos pessoais, diferenciando-se enquanto ser humanizado, portador de um 'eu' mais
auténomo.

Portanto, o uso da linguagem ¢ determinado pela natureza sdcio-historico-interacionista,
uma vez que quem a usa considera as pessoas envolvidas no processo de interagdo, atuando no
mundo social em um determinado momento e espago. Assim, ¢ na interagao cultura/linguagem

que arelacdo pensamento e palavra se concretiza num movimento vivo.
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Relacao esta que ndo ¢ estatica, se da ao longo do processo historico de aprendizagem e,

portanto, modifica-se permanentemente.

No processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, Vygotsky (1998) esclarece
que ela ¢é, inicialmente, signo social externo e vai, aos poucos, pela reelaboragiao do sujeito,
entrecruzando com os saberes que possui, tornando-se internalizada, sendo apropriada por ele.

Nesse sentido, a linguagem cujas fungdes de comunicagdo, sintese, generalizacao,
planejamento, dentre outras, enquanto instrumento de mediacdo no processo de
desenvolvimento do sujeito tem, na palavra, “[...] a expressao mais direta da natureza historica
da consciéncia humana, ou seja, a consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de
agua” (VYGOTSKY, 2001, p.486).

A visao de Paulo Freire (2009, p.54) converge com a de Vygotsky: “A conscientizacao €
exigéncia humana, ¢ um dos caminhos para a posta em pratica da curiosidade epistemologica. Em

lugar de estranha, a conscientizagdo ¢ natural ao ser que, inacabado, se sabe inacabado.”

Desse modo, a palavra ndo pode ser desprovida de significado, pois reflete o papel central
da formacao da consciéncia, tornando-se essencial ao processo de ensino e aprendizagem, com
vistas a apropriagdo e construcao dos conceitos.

A aprendizagem ocorre na constru¢do conjunta do conhecimento, sendo educador e
educando os seus sujeitos, tendo como ponto de partida os saberes e as necessidades sociais do
educando e como referencial a mediagdo pelo educador, possibilitando-lhe a ampliagdo do
conhecimento critico da realidade, o acesso ao conhecimento mais elaborado e a construgao de

umnovo.

Nas palavras de Freire (2004, p. 120), “arelagdo do conhecimento ndo termina no objeto,
ou seja, a relacdo ndo ¢ exclusiva de um sujeito cognoscente com o objeto cognoscivel. Se
prolonga a outro sujeito, tornando-se, no fundo, uma relacao sujeito-objeto-sujeito.”

O aprendizado ocorre por meio da significagdo do conhecimento pelo sujeito, o qual é
possivel pela relacdo dialética, bem como pelo confronto entre saberes e conhecimentos

populares e cientificos, em um didlogo permanente, ndo pela mera exposicao de informagdes.

A busca da aprendizagem deve perseguir questionamentos advindos de situacdes
problematizadoras vivenciadas pelos educandos. Estes devem promover reflexdes individuais e

coletivas, tornando significativo o processo de conhecer.

Conforme expressa o documento Brasil (2006, p.47) “perguntas s3o instrumentos
indispensaveis para produzir conhecimento. As pessoas aprendem quando precisam encontrar

respostas para suas perguntas”.

Dessa forma, a aprendizagem ocorre quando se cria, no cotidiano escolar, situagdes
pedagogicas em que os conteudos trabalhados apresentam-se de forma significativa para os

educandos.
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A aprendizagem vista pelo campo da construcao psicoldgica e da maturacao do individuo

esta relacionada as fun¢des psicoldgicas superiores”, conforme denomina Vygotsky. Em sua
opinido, pensar a aprendizagem e sua relacdo com o desenvolvimento humano € percebé-la como

possibilidade de desenvolvimento mental:

o aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado ¢ um aspecto necessario e universal do
processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas. (VYGOTSKY, 1991, p.101)

Pensar na aprendizagem dos sujeitos da EAJA implica, portanto, compreender a cultura
como elemento mediador desse processo. Essa concepcado de aprendizagem coloca a necessidade
de um constante repensar das praticas educativas como forma de enfrentamento dos “problemas
de aprendizagem” bem como da constru¢do de experiéncias inovadoras no campo da

aprendizagem de adolescentes, jovens e adultos.

O trabalho coletivo na escola comeca pela construcdo coletiva do Projeto Politico-
Pedagogico e pressupde a integracdo, a fluidez e o compromisso entre os que o planejam e
desenvolvem as agdes planejadas. Entende-se por planejamento escolar coletivo a efetiva
participagdo de todos os integrantes da comunidade escolar na decisdo dos rumos que nortearao
as atividades escolares e extraescolares.

Segundo Veiga (1998), a construgao coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico da escola, e
as suas diversas fases do desenvolvimento, efetiva-se com base em alguns principios
fundamentais — como o da igualdade, da qualidade, da gestdo democratica, da liberdade, da
valorizacdo do magistério - sem os quais o trabalho coletivo torna-se inviavel. A organizac¢ao
coletiva das atividades escolares, conforme Veiga (1998), exige que os seus atores e autores
tenham uma defini¢do clara das finalidades da escola e, com efeito, do tipo de cidaddo e de

sociedade que pretendem formar.

A gestdo democratica, condi¢do necessaria para a realizacdo do trabalho coletivo,
demanda dos educadores uma reflexdo aprofundada sobre os problemas do contexto social, da
vivéncia dos educandos e sua articulagao com as teorias, que possibilite uma interpretagao critica
e dialética da realidade em questao. A gestao democratica e o principio da liberdade, garantidos

constitucionalmente, ensejam

“Importante registrar que para Vygotsky (1991), a complexa estrutura humana é constituida do processo de
desenvolvimento presente nas relagdes entre o historico individual e o social. Em suas palavras“[...] Quando se
examina o processo de formacdo em toda a sua complexidade, este surge como um movimento do pensamento,
dentro da pirdmide de conceitos, constantemente oscilando entre duas dire¢des, do particular para o geral e do geral
para o particular.”(1987, p.70). Assim, sdo consideradas fungdes psicologicas superiores: controle consciente do
comportamento, aten¢do e lembranga voluntaria, memorizagao ativa, pensamento abstrato, raciocinio dedutivo,
capacidade de planejamento.
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o repensar da estrutura de poder da escola, tendo em vista sua socializagdo. A
socializagdo do poder propicia a pratica da participagdo coletiva, que atenua o
individualismo; da reciprocidade que elimina a exploracdo; da solidariedade que
supera a opressao; da autonomia que anula a dependéncia de 6rgaos intermediarios que
elaboram politicas educacionais das quais a escola ¢ mera executora (VEIGA, 1998, p.
19).

Enfim, por desenvolvimento coletivo das atividades escolares entende-se o efetivo
empenho de todos os integrantes da comunidade escolar na execu¢do conjunta, responsavel,
objetiva e integrada do trabalho previamente planejado, de modo a garantir a qualidade do ensino
e a propria formagdo permanente dos educadores envolvidos na constru¢do pedagbgica da
escola.

Na tentativa de estruturar uma trajetoria formativa que estimule, de um lado, a superagao
do isolamento das disciplinas e de uma aprendizagem centrada numa visdo de mundo
fragmentada, e de outro, buscar, por meio de conhecimentos dos diversos componentes
curriculares, alternativas de aprendizagem mais proximas da experiéncia imediata dos
adolescentes, jovens e adultos, propde-se os seguintes eixos norteadores: a identidade, a

cidadania, o trabalho e a cultura.

A identidade fundamenta-se na compreensdo de formac¢do humana em que o sujeito se
constitui na relagdo com o outro € com o mundo. Desse modo, a identidade ndo ¢ definida como
algo dado a priori, mas como metamorfose, um processo em que o sujeito ¢ historica e
dialeticamente autor de sua propria identidade, a partir da relagdo com outros sujeitos no convivio
social.

Conduz a respostas que revelam histérias de vida, trajetdria profissional, papéis que se
desenvolvem ao longo da vida e revelam, também, a dindmica de mudangas da identidade de uma
pessoa e suas interfaces: identidade profissional, sexual, enfim, identidade dos papéis que

desenvolve na sociedade.

Na EAJA, em relagdo a questao da identidade, deve-se considerar, além do recorte de
classe como elemento comum e demarcador desses sujeitos, as diferencas geracionais e, ao
mesmo tempo, as diferentes identidades constitutivas de um mesmo sujeito, seja ele idoso,

adulto, jovem ou adolescente.

Carrano (2008, p.111), ao discutir a construcdo identitaria da juventude, fala da
importancia de se conceber a questdo da identidade pessoal e coletiva como um processo de
interacdo e conflito. Ele considera que os jovens, na atualidade, tém certa liberdade de
“selecionar as diferencas com as quais querem ser reconhecidos socialmente. Isso faz com que a
identidade seja muito mais uma escolha do que uma imposicdo.”

E importante que a escola se afirme como espaco de sociabilidade, de solidariedade, de
debates publicos, capazes de possibilitar a formacao de identidades com base em experiéncias e

praticas coletivas de participacdo e convivéncia.
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Segundo Sposito (1996) e Canclini (1999), a identidade ¢ um conceito autorreferido e, ao

mesmo tempo, narrado pela representagao social. A identidade da juventude, por exemplo, tende
aserreconhecida a partir de estereotipos quase sempre produzidos pela midia, sem fazer o recorte

de classe e compreender a sua constitui¢cdo historica.

Esta generalizacdo remete a uma representacao ou identidade coletiva de juventude como
consumista e alienada. Ao contrario, quando se faz o recorte de classe ¢ para qualificar a

juventude/educandos da escola ptblica como violentos e marginais.

Decorrem dessas construgdes duas situagdes bastante frequentes: “o estereodtipo € aliado
intimo do preconceito, fato criador de enormes dificuldades para aqueles que se dedicam ao
trabalho educativo” (SPOSITO, 1996, p. 99). Nio apenas os jovens, mas também os adultos da
EAIJA sao identificados por estere6tipos, os quais, na grande maioria das vezes, servem para

justificar as dificuldades de aprendizagem desses educandos.

Frochtengarten (2009, p. 135) considera os educandos adultos de EJA como sujeitos
portadores de identidades de fronteiras, uma vez que “ela esta fundada sobre a comunidade com
outros estudantes e, simultaneamente, sobre os contrastes com a cultura escolar. Portanto, esta
edificada em terreno de fronteiras culturais.” O autor afirma que esse terreno, a escola, gera

abalos a todos os sujeitos que ali convivem, inclusive sobre os professores.

E na perspectiva de combater o preconceito social contra os jovens e adultos das classes
populares em situagao de exclusdo social, cultural e escolar, que a Proposta Politico-Pedagogica
da EAJA tem no conceito de identidade um eixo importante para a constru¢do do conhecimento e
atransformacao da realidade, uma vez que ele permite desconstruir os mecanismos de constru¢ao

e manutencao da exclusdo dos educandos dessa modalidade.

Conforme Sposito (1996), a presenca do Estado por meio de politicas para a juventude e
para a populacdo adulta excluida, ¢ de fundamental importancia para a formacdo de sua
identidade coletiva e individual, bem como o papel da escola como espaco que possibilite a

constituicao de experiéncias culturais e de politicas participativas.

A auséncia de projetos culturais e educativos portadores de significados de sociabilidade
configuram-se como crise da escola pelo seu esvaziamento de sentido produzido pelos

educandos.

Assim, identidade individual ou coletiva, sempre pressupde a dimensao da alteridade,
ao ser uma categoria social e relacional. Ela se constroi a partir de experiéncias comuns,
que se defrontam e confrontam entre si. Como afirma Paula Montero (1997), um dos
elementos que faz evidenciar a questdo da identidade situa-se nos grupos emergentes
que passam a competir pela conquista de um mesmo espago social. Mas ¢é preciso,
também, levar em conta esse movimento que constitui a identidade em sua dupla
dimensao: trata-se de se perceber semelhante aos outros (ser reconhecido e reconhecer)
¢, a0 mesmo tempo, afirmar a diferenga enquanto individuo ou grupo.Essa diferenga,
paradoxalmente, s6 pode ser afirmada e vivida como tal, ao supor uma certa igualdade e
uma certa reciprocidade (SPOSITO, 1996, p. 99).
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O principio da identidade no curriculo da EAJA tem o papel de possibilitar aos sujeitos a

reflexdo sobre sua trajetdria, os condicionantes historicos, as rupturas € a reconstru¢do na
formagao da sua subjetividade e as suas condi¢des de existéncia.

Espera-se que o educando da EAJA se compreenda como sujeito produzido nas relagdes
de forca impulsionadas pela contradicao entre capital e trabalho, e, com efeito, pela exploragao
do trabalhador pelo capitalismo. O entendimento das condi¢des objetivas de exclusdo ¢
fundamental para a ressignificacdo da sua autoimagem e para sua motivacdo as praticas de
resisténcia a realidade social imposta.

A cidadania ¢ concebida como igualdade politica, econdmica, juridica e socio-cultural. E
compreendida como processo de construcao social, forjado no interior das praticas sociais e
politicas dos movimentos populares. Implica, assim, na conquista do direito de atendimento de
todas as necessidades basicas da pessoa humana e supde o processo dialético de construgao da sua
identidade, bem como a compreensao de seu papel como ser social.

Conforme Pinsky (2003), o conceito de cidadania ndo ¢ uma defini¢do estanque, ¢é
construido historicamente, o que significa que seu sentido varia no tempo e no espago. H4 uma
diferenga muito grande em ser cidadao no Brasil, nos Estados Unidos da América, na Sui¢a ou na
Etiopia. Tem-se em cada nacdo diferencas de regras que definem quem ¢ ou ndo titular da
cidadania.

Em cada pais o estatuto da cidadania vai se modificando, normalmente, se ampliando,
como por exemplo, a inclusdo da mulher, da crianca e do adolescente como cidaddos, do

analfabeto, dos imigrantes e das demais minorias.

As lutas da sociedade ocidental em geral, em prol da cidadania, culminaram com a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos pelas Nag¢des Unidas em 1948, antecedida pela
Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789 na Franca e a Carta dos Direitos, de
1791, nos Estados Unidos. As duas ultimas declaracdes romperam com o principio de
legitimidade que vigorava com base nos deveres dos suditos e passaram a estruturar as relagdes

sociais e a organizacdo da sociedade a partir dos direitos do cidadao.

Diante dessas duas declaragdes, lutas foram travadas para se ampliar os direitos as
minorias: a mulher, ao negro, a crianga, ao indio, a0 homossexual, ao idoso e ao trabalhador, entre
outros, de modo a definir que a expressdo mais ampla da cidadania € o exercicio concreto da
democracia nas praticas cotidianas da sociedade e ndo apenas na expressdo politica da
representacao.

No Brasil, a cidadania ampla, estendida a todos os individuos, igualando os seus direitos,
¢ um acontecimento historico recente, reconhecida pela Constituicdo Federal de 1988. Como
parte deste processo, cita-se a promulgacao da Lei 8069/90, Estatuto da Crianga e Adolescente
(ECA) e o Estatuto do Idoso, Lei 10.741/2003, que distinguem esses sujeitos.
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Emrelacdo a juventude, se desenvolvem, no Congresso Nacional, as discussdes em torno

da construcao de um estatuto proprio, considerando as suas particularidades e necessidades. Essa
cidadania nao foi outorgada, e sim conquistada, a partir dos processos de luta da sociedade civil
organizada. O trabalho ¢ aqui tratado enquanto uma relagdo dialética entre sujeito e objeto
(realidade primitiva), implicando modificagéio de ambos. E por meio do trabalho que o homem
constroi historicamente a si e a sua existéncia material e transcende o &mbito da necessidade

natural em diregao a liberdade, compreendida como autonomia do ser em relagao a natureza.

Costa (1996) aponta que o trabalho, entdo, ¢ o que diferencia o homem como espécie e
género dos outros animais. O processo-trabalho engendra uma relagdo dialética entre o homem e

anatureza, pois ele a transforma, a humaniza e, a0 mesmo tempo, transforma a simesmo.

Neste inicio de século XXI*, vivenciam-se inimeras mudancas no mundo do trabalho,
onde as condi¢des de vida do trabalhador estdo cada vez mais degradadas. Os adolescentes,
jovens e adultos da EAJA vivenciam estas mudangas, pois estdo inseridos ou buscando se inserir
neste mercado, uma vez que ¢ por meio da sua forca de trabalho que satisfazem suas necessidades

basicas de sobrevivéncia, ocupando este, portanto, centralidade em suas vidas.

Esses educandos aprendem nas relagdes sociais tecidas no mundo do trabalho, assim,
embora o trabalho na sociedade capitalista seja alienante, a educacao enquanto praxis, ou seja,
enquanto agao-reflexdo-acao pode contribuir no sentido de instrumentalizar este sujeito para a

compreensao, acritica, areflexao, oquestionamento e para a busca de superagao darealidade.

Nao ¢ papel de uma educagdao comprometida politicamente com a formagdo humana
deste adolescente, jovem e adulto prepara-lo para o mercado de trabalho. Costa (2008), em
pesquisa sobre o educando trabalhador da EAJA, pontua que ao se pensar educacao de jovens e
adultos e o mundo do trabalho, deve-se considerar que, na atual conjuntura, as relagcdes que se
constituem entre a escolarizagdo basica podem possibilitar, ou ndo, a inser¢do, a permanéncia e

também a mobilidade dos educandos no mundo do trabalho.

Em consonancia com os principios desta proposta e com o definido pela LDB acerca da
necessidade de praticas pedagogicas articuladas a realidade concreta vivida por estes educandos,
entende-se que a categoria trabalho deve ser um elemento fundante das praticas pedagdgicas.
Conforme Silva (2004, p.127), “é preciso que a escola traga a vida do trabalhador para dentro do
seu cotidiano de praticas: que os contetidos e metodologias sejam construidos e desenvolvidos a

partir das experiéncias dos seus sujeitos.”

*Conforme afirma Antunes (1999, p.205), a classe trabalhadora na atualidade, ¢ mais explorada, mais fragmentada,
mais heterogénea, mais complexificada, também no que refere a sua atividade produtiva: ¢ um operario ou uma
operaria trabalhando em média com quatro, com cinco, ou mais maquinas. Os trabalhadores sdo desprovidos de
direito, seu trabalho ¢ desprovido de sentido, em conformidade com o carater destrutivo do capital, pelo qual relagdes
metabolicas sob controle do capital, ndo s6 degradam a natureza, levando o mundo a beira da catastrofe ambiental,
como também precarizam a for¢a humana que trabalha, desempregando ou subempregando-a, além de intensificar
os niveis de exploragéo.”
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Também, Lima Filho (2008, p.120) aponta a importancia da escola reconhecer ¢ manter

“vinculos ou articuladores, ou se quisermos, principios, que considerem a categoria trabalho
como referencial para a concepgao e organizagao do processo educativo”. Entretanto, para que
esta articulagdo aconteca, o curriculo escolar precisa levar em consideracao os conhecimentos e

as experiéncias dos sujeito bem como suas diversidades.

Os conhecimentos trabalhados e apreendidos passam a contribuir de forma mais

significativa para a formagao humana dos educandos da EAJA.

Na discussdo dessa organizacao curricular € preciso enfatizar a situacdo da EAJA com
educandos trabalhadores ou em vias de se inserirem no mundo do trabalho. Estes possuem
trajetoria de vida marcada por relagdes estabelecidas no mundo do trabalho. Muitos
interromperam seus estudos, outros estdao retornando para a escola devido as exigéncias desse.

Portanto, a categoria trabalho deve estar presente no cotidiano escolar da EAJA.

A cultura, entendida como produto dialético do trabalho, ¢ o mundo modificado pelo
homem que se descobre agente transformador da realidade. E um processo simultineo de

transformar-se e de transformar o mundo.

Pode-se afirmar que a cultura ocupa um lugar central nas escolas da EAJA, uma vez que
ela perpassa tudo o que acontece na vida social de todos que ali estdo, bem como as
representacdes que fazem destes acontecimentos. Os sujeitos trabalhadores reconstroem sua

realidade e a explicam a partir das diferentes formas de viver na qual estdo inseridos.

Nesse aspecto, pode-se dizer que a abordagem da diversidade e da pluralidade cultural é
um importante elemento para ser utilizado nas praticas pedagogicas nas salas de aula da EAJA,

ou seja, ¢ um ponto de partida para o didlogo entre educadores e educandos.

Discussdes sobre as relagdes entre trabalho, cultura e sociedade devem permear a pratica
pedagdgica de todos os componentes curriculares. Moreira e Candau (2007, p.45) chamam a

aten¢do dos segmentos que compdem a escola e que pensam os curriculos:

A escola estd sendo chamada a lidar com a pluralidade de culturas, reconhecer os
diferentes sujeitos socioculturais presentes em seu contexto, abrir espagos para a
manifestacao e valorizac¢ao das diferengas. Tende a silencia-las e neutraliza-las.[...] No
entanto, abrir espacos para a diversidade, a diferenga, e para o cruzamento de culturas
constitui o grande desafio que esta chamada a enfrentar.

Assim, faz-se necessario discutir as relacdes de género, raca e etnia, tendo como pano de
fundo as diversas formas de produgdes artisticas e movimentos culturais. Em conformidade com
a Lei 11.645/08 e com a realidade dos educandos da EAJA, ressalta-se a importancia da

valorizacao da identidade e da autoestima de educandos negros, indigenas e afrodescendentes.

Conforme Silva, a utiliza¢do do termo género ¢ recente, data de 1955, utilizado para dar
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conta dos aspectos sociais do sexo, que designa os aspectos bioldgicos masculino e feminino. Em

oposic¢do, “o termo género refere-se aos aspectos socialmente construidos do processo de
identificacao sexual” (SILVA, 1999, p.91).

Esse autor, em referéncia as teorizagdes feministas, afirma que, historicamente, ha uma
reparti¢ao desigual dos bens materiais e simbolicos entre homens e mulheres. Essa distribui¢cao
desigual estende-se a educagao e ao curriculo, de modo a internalizar esteredtipos e preconceitos
de géneros capazes de gerar nos professores expectativas diferenciadas para educandos e
educandas.

Essas expectativas direcionam, mesmo que inconscientemente, homens e mulheres a
seguirem carreiras profissionais diferentes, reproduzindo o acesso desigual ao poder.

Uma discussao critica e dialética das categorias de género, raga e etnia na escola deve
considerar as estreitas conexoes entre conhecimento, identidade e esses conceitos, no sentido de

identificar e desconstruir os mecanismos de reproducao da desigualdade social.

E preciso buscar constante reflexdo, abolindo preconceitos ja cristalizados e
possibilitando ampliar as discussdes da cultura de forma significativa.

Conforme Giroux (1997), cultura ¢ a representagdo de experiéncias vividas, artefatos
materiais e praticas forjadas dentro de relagdes desiguais e dialéticas, que os diferentes grupos
estabelecem em uma determinada sociedade, em um momento histérico particular. E ainda,
cultura ¢ uma forma de producao, cujos processos estao intimamente ligados com a estruturacao
de diferentes formacdes sociais, particularmente aquelas relacionadas com género, raga e classe.

E, também, uma arena de luta e contradicao, existindo culturas dominantes ¢ dominadas,

que expressam diferentes interesses e operam a partir de terrenos diferentes e desiguais.

Nesse sentido, a proposta pedagogica da EAJA, comprometida com os sujeitos das
classes populares que a frequentam, propde que as salas de aula sejam um espaco de debate,
questionamento e didlogo, bem como de desenvolvimento da autoestima, do respeito, da

aceitacao e valorizacao da diversidade cultural.

Construir uma pratica pedagdgica democratica onde se consiga articular igualdade e
diferenca, numa perspectiva emancipatoria, nao ¢ tarefa facil, uma vez que esta ndao tem sido

historicamente a pratica das escolas.

Moreira e Candau (2007) ressaltam alguns elementos que consideram ser importante
observar na formacao dos educadores: a percep¢ao da diversidade e pluralidade a partir de teorias
e experiéncias em que os educadores possam se colocar em situacao de andlise de suas proprias
reacdes, possibilitando a reflexao de cada educador sobre sua propria identidade cultural e sobre a

formagao cultural brasileira e a abertura para os diferentes grupos culturais e étnicos.
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2.1 Metodologia

A Proposta Politico-Pedagogica da EAJA caracteriza-se pela intrinseca relacdo entre
eixos, principios, objetivos, organizacao curricular, metodologia e avaliagdo, numa perspectiva
dialética, uma vez que as ag¢des pedagdgicas a serem implementadas e desenvolvidas no locus da
escola devem partir da avaliagdo diagnoéstica e de uma metodologia que privilegie o trabalho
coletivo e interdisciplinar” na compreensio da realidade do educando das classes trabalhadoras

e, com efeito, na selecao de conteudos.

A SME entende que a escola tem autonomia na definicdo e na construcao de suas
metodologias, as quais devem ser coerentes com a proposta da EAJA. Devem se fundamentar na
LDB/1996 e na Constituicao Federal/1988, quando tratam da gestdo democratica, da liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento e o saber; da igualdade de
condigdes de acesso, do pluralismo de ideias e da tolerancia como principios para uma educagao
de qualidade.

Para Freire (1987, p.78), o didlogo ndo ¢ palavra oca nem verbalismo, “¢ o encontro dos
homens, mediatizados pels mundo, para pronuncié-lo, nio se esgotando na relacio eu-tu.” E por
meio do didlogo franco, da palavra verdadeira, enquanto uma exigéncia existencial, que os
homens ganham significagdo enquanto homens e, a0 mesmo tempo, pronunciam o mundo € o
transformam.

O desenvolvimento do curriculo na EAJA deve partir do dialogo e se desenvolver
mediado pelo dialogo, seja em tema gerador/eixo tematico ou projetos de trabalho/ensino-

aprendizagem, pois partem darealidade para a constru¢ao do conhecimento.

De acordo com Vasconcelos (2000), estruturar o curriculo partindo da problematizagao
da realidade significa que o objeto do conhecimento tem grande afinidade com o sujeito, pois os
conteudos em estudo surgem da analise do contexto de educandos e educadores.

As metodologias - tema gerador/eixo temdtico e projetos de trabalho/ensino-
aprendizagem - apresentam coeréncia com a PPP da EAJA, pois elas, além de partirem do
principio da dialogicidade, fundamentam-se na realidade, no interesse e necessidades do
educando e os toma como sujeitos na construg¢ao do proprio conhecimento.

Elas ndo apenas exigem como facilitam a realizagdo do trabalho coletivo e

interdisciplinar na escola.

“Na proposta curricular da EAJA, a interdisciplinaridade ¢ entendida como uma posicdo epistemoldgica e
pedagdgica que se concretiza na agdo pedagdgica a medida que o coletivo de professores estabelece o didlogo e
cooperagdo entre os componentes curriculares, procura romper com a constru¢ao fragmentada do conhecimento e
possibilitaao educando aanalise e compreensao critica darealidade.
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O tema gerador”, criado por Paulo Freire, emerge no final da década de 1950 e inicio de

1960, num contexto politico democratico e do movimento de educagao popular e educagao de
adultos. O trabalho pedagogico por meio do tema gerador ancora-se na dialogicidade, na
politicidade e na criticidade do ato educativo, na pesquisa e na pratica interdisciplinar presentes

nateoria freireana. Para Silva,

A retirada dos temas geradores se da a partir das discussdes das possiveis situagdes
significativas, considerando: o limite explicativo que a comunidade possui para tais
situagdes; o entendimento dos educadores sobre as mesmas; a analise e as relagdes que
os educadores estabelecem nas diferentes areas do conhecimento e como tais refletem
um contexto amplo da estrutura social. (1996, p. 208)

Freire afirma que ndo propde uma metodologia de ensino e sim uma teoria do
conhecimento e um modo de aprender. Ele aponta como motor da sua teoria do conhecimento a
curiosidade, a pesquisa, a criticidade de um lado e o compromisso politico de outro, em face dos

negados, dos proibidos de ler a palavra relendo o mundo.

O que eu tentei fazer e continuo hoje, foi ter uma compreensao que eu chamaria de
critica ou de dialética da pratica educativa, dentro da qual, necessariamente, ha uma
certa metodologia, um certo método, que eu prefiro dizer que ¢ método de conhecer e
naoum método de ensinar (FREIRE, 1980, p. 38).

Rodrigues (2003) faz uma sintese descritiva das etapas de elaboragdao do tema gerador,
como um meio didatico de viabilizar o processo de ensino-aprendizagem, a partir do contexto de
contradi¢des e problemas vivenciados pelos educandos trabalhadores.

A primeira etapa ¢ o diagnostico da realidade dos educandos, procurando compreender
como eles percebem e explicam os problemas que os cercam e como apontam solugdes para os
mesmos.

Segundo Freire (apud RODRIGUES, 2003, p.1), “[...] investiga-se ndo os homens, como
se fossem pecas anatomicas, mas seu pensamento-linguagem referente a realidade, os niveis de
sua percepgao desta realidade, a sua visao do mundo em que se encontram envolvidos seus temas

geradores™".

*"Geradores porque [...] contém em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas (eixos teméticos e
subtemas) que por sua vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas” (FREIRE, 1987, p. 124).
*'Para realizar o levantamento, Rodrigues (2003, p.1 e 2) aponta a seguinte orientagao:

-Levantar os dados que a escola/professor(es) ja possui(em) tanto em fichas de matricula, como em atividades
promovidas anteriormente e observagoes (aspecto qualitativo: falas e explicagdes e quantitativo);

- Elaborar instrumentos para ouvir os educandos: roteiro de entrevista, questdes, observacao, diferentes dindmicas
naescola envolvendo pais, alunos, funcionarios;

- Sistematizar os dados compondo um quadro sintese contendo dados qualitativos (falas); aspectos socio-culturais e
dainfraestrutura local; dados quantitativos (quantas vezes a fala esteve presente) e situagdes significativas.
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O segundo momento, de acordo com Rodrigues (2003), ¢ a selecdo das falas

significativas dos educandos, aquelas que representem problemas e contradigdes na visao da
comunidade e na perspectiva dos proprios. Devem ser expressivas do pensamento da
coletividade e ndo apenas de uma pessoa ou familia. O grau de coletividade do problema ¢
expresso pela quantidade de vezes que este ¢ mencionado - quanto mais for recorrente, mais €
significativo, mais incomoda e, portanto, esta presente nas falas.

Aterceira etapa ¢ a devolucdo a comunidade dos pré-temas, agao fundamental na teoria de
Paulo Freire, devido ao seu carater eminentemente politico no tratamento didatico-pedagdgico,
que se constitui em um movimento dialético e dialdgico de observagao-reflexdo-agao.

Essa premissa esta presente na teoria de Freire (1987) em diferentes situacOes entre
educador e educando, entre educandos, educador e o objeto do conhecimento, entre natureza e

cultura, sempre em busca de um humanismo nas relagdes entre homens e mulheres.

Esse ¢ o momento de confirmar se os pré-temas selecionados sdo significativos e
necessarios aquela comunidade. O passo seguinte ¢ a escolha do tema gerador e a construcao do

contratema:

aponta que eleito o tema gerador (que ¢ a tese de partida), os professores analisam o
problema/tema gerador ¢ levantam as necessidades de saberes e contetidos para
verticalizacdo, aprofundamento e superacdo do tema, objetivando desconstrui-lo ao
longo e ao final do processo pedagogico. Ao fazé-lo, os professores apontam, sob a sua
visdo, o objetivo final do processo, o ponto de chegada (antitese), que se constitui no
contratema. (Rodrigues, 2003, p.3)

Assim constitui-se a rede tematica, levantado o tema, o grupo de professores passa a
desdobrar subtemas, articulando os nucleos centrais dos conhecimentos/conceitos e conteudos
(os quais se faz necessario dominar, para possibilitar a compreensao e analise da realidade local -
micro e macro, estabelecendo uma sequéncia programatica entre si e dando uma visao geral do

tema) denominada rede tematica.

A reducdo temadtica se faz ap6s o trabalho coletivo, em que as areas de conhecimento
levantardo, dentre os saberes necessarios para possibilitar a apreensdo, analise e interpretacao da
realidade para nela intervir, os conteidos que cada uma trabalhara, negociando as interfaces para
ndo ficarem repetindo o que o outro trabalhou, possibilitando ampliagdes e agdes
interdisciplinares.

O Planejamento e a execugdo das aulas e atividades serdo feitas a partir do tema gerador,
rede tematica, contratema e questao geradora geral, os educadores envolvidos no trabalho com os
temas significativos para si e para os educandos, sendo criativos, planejam coletivamente suas
aulas, dinamizando e enriquecendo as atividades, reorganizadas de forma que os educandos

tenham acesso aos conteudos escolares.
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Conforme Rodrigues (2003), trabalhar com temas geradores™ implica em um processo de

formagao permanente do educador, onde este se perceba como sujeito num movimento constante
de aprendizagem.

A pedagogia de projetos ndo ¢ uma invencao da atualidade, ela tem raizes historicas, pois
surge no contexto da emergéncia das ciéncias modernas e, em especigﬁ, do movimento da Escola
Nova, como uma reagdo as praticas tradicionais de ensino, que tomam como centralidade do

processo o educador, na perspectiva do que Freire (1987) chama de educagao bancaria.

Segundo Oliveira (2006), Dewey e seu discipulo Kilpatrick foram os autores que mais
impulsionaram a pedagogia de projetos a partir do conceito de experiéncia como fator central do
processo de ensino e aprendizagem e da compreensdo da educagio escolar como um processo de

vida e ndo de preparacgao para a vida.

Esse novo paradigma educacional propde desenvolver agdes junto aos educandos que
ultrapassem as fronteiras da fragmentagdo do saber, transcendam o “conteudismo”
conservador das praticas das salas de aula e propde novos rumos pedagdgicos inseridos
em modelos epistemologicos, que ressaltam a capacidade de criar, de construir e de se
harmonizar com o universo (OLIVEIRA, 20006, p.4).

Embora a metodologia de projeto fundamente-se na concepgao liberal de educagdo, na
perspectiva da Escola Nova, ela possibilita uma intervencao critica na realidade e a construcao
interdisciplinar do conhecimento, se, de fato, partir de um problema concreto da realidade social
e o educando (seus interesses e necessidades) for o centro do processo e participar de todas as
etapas de construcao do projeto, juntamente com o educador, como propde Hernandez (1998) e
Vasconcelos (2000), ao discutirem projeto de trabalho e projeto de ensino-aprendizagem,

respectivamente.

Desse modo, o projeto ndo pode ficar restrito a datas comemorativas e eventos, nem pode
ser uma construcdo realizada apenas pelos professores, mas baseia-se na pesquisa e na acao
conjunta, tendo como principio a necessidade, o desejo e a participacdo do educando em todo o
processo de sua elabora¢do (da escolha do tema, ao relatério final e a avaliagdo) que, segundo

Vasconcelos (2000), ja € construcao de conhecimento.

*Para trabalhar com os 'temas geradores', segundo Corazza (1992 p.48 - 55) o professor precisa ser um 'leitor' critico
e rigoroso da realidade e do mundo para poder ajudar o aluno a dizer, ler e escrever sua ' PALAVRAMUNDO'; ir
construindo a capacidade de teorizar sobre sua pratica; possuir clareza acerca de suas concepgdes e opgdes
fundamentais, tais como: projeto historico, referencial teorico, principios didatico-metodoldgicos, do lado de 'quem'
e do 'que’ coloca sua praxis, sua utopia e seu sonho; estudar de forma a produzir uma s6lida consisténcia conceitual;
construir e criar conhecimentos; aprender, ao ensinar e indagar, ao responder; constituir e manter grupos de trabalho,
estudo e discussdo; 'fazer ciéncia' @ moda de quem faz aventura; renunciar a menor parte do narcisismo de cada um,
para que se estabeleca a pertenca institucional”, pois concebemos a EJA como um processo de construgdo que tem a
pratica pedagdgica do educador como produto do trabalho coletivo na interagdo com seus pares.

41



Hernandez (1998) apresenta como um dos maiores ganhos desse tipo de organizag¢ao do

trabalho escolar, o fato de o projeto ser construido e desenvolvido pelos educandos com a
mediagdo e coordenacdo dos professores, a partir de um tratamento interdisciplinar do ensino.

Esse mesmo autor afirma que a interdisciplinaridade, vinculada a uma concepgao de
globalizacdo do conhecimento, “parte do interesse do professorado de distintas matérias que se
trabalhe em equipe e em tratar que os alunos descubram que os temas estao relacionados entre si.”
(HERNANDEZ, 1998, p.53).

Desse modo, vai-se além das propostas individuais e amplia-se a intengdo relacional,
produzindo a convergéncia do grupo de docentes e discentes para estabelecer em conjunto um
tema e as demais fases do trabalho pedagogico por meio de projetos.

Vasconcellos (2000) apresenta como possivel roteiro de um projeto a escolha do tema, os
problemas a serem investigados, os objetivos a serem alcangados pelos educandos, os conteudos
que sdo construidos pela pesquisa e a teorizacao, na forma de producao de registro dos dados.

A metodologia de trabalho ¢ a propria forma de trabalho com projetos: os educandos
devem articular-se na constituicdo de grupos de trabalho, planejamento do trabalho pelo grupo,
atividade de campo, pesquisa e teorizacao, producao de registros, apresentagao do produto final e
a globalizagdo, que ¢ a busca de uma sintese geral sobre o tema-problema trabalhado. E, por fim, a
avaliacdo geral do trabalho e a constru¢ao de indicadores para novos projetos.

Ressalta-se, ainda, que a utilizacao dessas possibilidades de a¢do para o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico na EAJA ndo pode se desvincular do projeto pedagdgico a ser gestado no
locus da Unidade Escolar.

A articulag@o do Projeto Politico Pedagdgico e do planejamento coletivo é desenvolvida
no interior da escola com as agdes pedagdgicas que tornam concreto um processo de ensino-

aprendizagem critico e transformador.

2.2 Avaliacao

Na EAJA, a avaliagdo ¢ constitutiva do proprio processo de ensino e aprendizagem, que
inicia-se pela avaliagdo diagnostica realizada coletivamente pelos professores, com o objetivo de
apreender e registrar os niveis de aprendizagens de cada educando da escola, suas dificuldades
iniciais, seus interesses tematicos, suas experiéncias e vivéncias culturais, objetos de

conhecimento.

Isso significa dizer que a avaliagdo ndo apenas valoriza o sujeito educando na sua
individualidade e no seu tempo de aprendizagem e desenvolvimento, como também ela ndo ¢

uma etapa posterior do trabalho pedagogico.
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A avaliagao na EAJA ¢ compreendida como um pressuposto fundamental para o

desenvolvimento qualitativo do trabalho pedagogico na escola, pois € a partir dela que se definem
os objetivos a serem atingidos, os contetidos a serem trabalhados e a forma como trabalha-los.

Ela ¢ diagnostica, processual, continua e formativa, visa ndo a classificacdo dos
educandos, sua exclusdo e/ou puni¢do, mas a tomada de consciéncia por parte do educador e do
educando, em relacdo as aprendizagens realizadas, aos objetivos atingidos e a necessidade de um

replanejamento coletivo do trabalho pedagogico.

A avaliacao formativa diz respeito ao uso que se faz das informacdes sobre a qualidade
do desempenho dos alunos com o proposito de apoiar sua aprendizagem (ou sobre a
qualidade do trabalho escolar, com vista ao alcance de objetivos previstos). Sadler
(apud Boas, 1998, p.185)

A autora ressalta a importancia da participagao dos educandos nos processos avaliativos,
tanto da sua propria aprendizagem quanto do trabalho desenvolvido pela escola como um todo.
Educadores e educandos se apropriam e significam os resultados da avaliacdo formativa de

modos diferentes.

Para os professores essa avaliagdo ¢ usada para tomar decisdo quanto a prontiddo, a
diagnose e a necessidade de reagrupamentos dos educandos para superacao das dificuldades
encontradas. Serve aos educandos para conhecerem seu desempenho, com o objetivo de
melhora-lo.

Sadler (apud Boas, 1998) diz que os educandos trabalham para melhorar seu desempenho
quando conhecem o que deles se espera, quando sdo capazes de comparar seu desempenho atual

com o desejado e de se engajar em acdes adequadas parareduzir essa distancia.

Desse modo, ressalta-se a importancia de ampliagao das praticas avaliativas nas escolas
que atuam com a EAJA. A efetivacdo do curriculo escolar nao se da apenas na sala de aula e na
relagdo educando-educador e educando-educando, mas por meio da totalidade do trabalho
escolar. O projeto politico-pedagodgico e os objetivos do processo educativo necessitam ser
elaborados e avaliados pelo coletivo da escola como um referencial coerente para a indicagao do

que avaliar e para a escolha e formulagao dos instrumentos mais pertinentes a avaliagao.

A compreensdo comum dos objetivos, dos critérios de avaliagdo, do que avaliar e dos
instrumentos de avaliacdo ¢ fundamental para os processos de avango e reclassificacdo dos
educandos, coerente com o desenvolvimento e as aprendizagens previstas no processo educativo
proposto pelo coletivo da escola, incluindo elementos que vao para além da simples aquisi¢do de
contetidos, respeitando a individualidade e a heterogeneidade entre os educandos.

Hoffmann (1998) fala do juizo de valor e da subjetividade do professor inerente ao

processo avaliativo. Por conta disso, parte da hipotese de que o sucesso e o fracasso das
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aprendizagens podem ser perigosa invengao da escola, que muitas vezes estabelece padrdes

mensuraveis e objetivos de aprendizagem incompativeis com a realidade da comunidade escolar.

Dai a importancia da avaliagdo coletiva das atividades pedagogicas da escola e ndo
apenas dos educandos, no sentido de minimizar esse juizo de valor, que ¢ efeito da sua visao
objetiva e imparcial puramente constativa do fazer do educando. O professor interpreta o que
observa a partir de suas experiéncias de vida, dos seus sentimentos e do lugar tedrico que ocupa.

E importante que o professor tome consciéncia da inevitabilidade do juizo de valor na
avaliagcdo para que ele possa conduzi-la num processo sistematico, no qual ele se implica
juntamente com o avaliado.

“Cada avaliador se denuncia ao avaliar pela releitura propria do que vé a partir de suas
proprias concepgdes € do seu grau de saber sobre uma disciplina ou area de conhecimento”
(HOFFMANN, 1998, p.14). Assim, o professor, ao definir uma resposta como completa ou

incompleta, coerente ou incoerente, consistente ou inconsistente,

revela o proprio entendimento do assunto, a consisténcia ou profundidade com que o
domina, a leitura que ele proprio faz do que esta escrito ou de como esta escrito. As
respostas dos alunos sao confrontadas com suas posturas e concepgoes tedricas e essas
podem interferir no sentido do que 1€ ou observa (HOFFMANN, 1998, p. 15).

Nessa perspectiva de uma avaliagdo permanente e formativa, em detrimento da avaliacao
classificatoria e excludente, a proposta pedagdgica da EAJA prevé a classificagdo e a
reclassificagdo até o final do més de margo de cada ano, avango a qualquer momento do ano, sem
minimizar a formag¢ao do educando, e, a0 mesmo tempo, realizando o diagndstico periddico das
aprendizagens ¢ das dificuldades ndao sanadas, para o planejamento de outras atividades
pedagogicas.

O avango, a classificacdo e a reclassificagdo sdo praticas curriculares ¢ inovadoras,
desenvolvidas a partir da diversidade, da heterogeneidade e das condi¢des historicas de

existéncia dos sujeitos da educacao de jovens e adultos.

Essas experiéncias na seriagdo sdo regulamentadas pela LDB/96, nos artigos 22, 23 ¢ 24,
nas Resolugdes 001/98 e 003/99 do Conselho Municipal de Educacdo de Goiania, que reforcam
estas possibilidades, entendendo-as como um dever do poder publico e um direito do educando,

que devem ser efetivados no contexto do processo avaliativo.
2.2.1 Orientacoes para a Classificacio, Reclassificacio e Avanco

A classificagdo se da para aqueles educandos que a partir da II etapa sdo matriculados

(em carater especial) sem documentacdo anterior. Classificar ¢ o processo de “enturmar” o
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educando na série que, de fato, podera cursar, para efetivagdo da matricula.

A Resolucao CME n° 001/98, alinea “d”, define a classificacdo como “a avaliacao do
aluno-candidato pela institui¢ao de ensino de sua escolha, na série ou etapa anterior aquela por ele
pretendida.” Se ele se matricular de janeiro a margo, sem documentacdo, o coletivo de
educadores, num processo de observagao individual e de discussao, tanto entre eles como com o
proprio educando, sera responsavel pela decisao sobre a série de ingresso do educando, que deve
ser definida até 31 de margo de cada ano. Se ele entrar apds 31 de margo, sem documentagao, sera
matriculado em carater especial, numa turma provisoria, estabelecida entre educando e

coordenador/secretario, para ser classificado no final do ano.

A reclassificacdo visa regularizar a vida escolar do educando que demonstrar um
desenvolvimento incompativel com aquele demonstrado na documentagdo apresentada. A
Resolugcdo CME n° 001/98, alinea “e”, define a reclassificacdo como “a avaliagdo do grau de
conhecimento e de experiéncia do aluno feita pela escola a partir do seu rendimento escolar na
série, ciclo ou curso, tendo como base as normas curriculares estabelecidas™. O art. 3°, da mesma
Resolugdo, afirma que o educando podera se submeter a reclassificagdo quando seu rendimento
escolar estiver em desacordo com o da série cursada por ele; quando o aluno nao obtiver os 75%
de frequéncia para aprovag¢ao exigidos na LDB; quando ele for transferido de outra institui¢do de
ensino do pais e do exterior. Lembra-se que nao ¢ aconselhédvel retroagi-lo da série indicada na
documentacdo, uma vez que a legislacdo — LDB 9394/96 e as Resolugdes n° 001/98 e n° 003/99
do Conselho Municipal da Educacdo, que normatizam essas praticas, ndo fazem referéncia a esse
retorno.

O avanco ¢ também um procedimento pedagogico legitimo, portanto ndo exige, no final
do ano letivo, qualquer outro procedimento para a regularizacao da vida escolar. Ele pode ser
realizado a qualquer momento do ano mediante a constata¢ao, pelo coletivo da escola, de que o
educando demonstra desenvolvimento e experiéncia que o assegure na s€rie seguinte. A
avaliacdo deve ser efetiva e sistematicamente realizada, utilizando-se de diferentes instrumentos
e reflexdes sobre os seus resultados com a participagao dos educandos e de todos os profissionais

envolvidos.

Abaixa frequéncia do educando nao deve ser considerada como um critério absoluto para
a ndo realiza¢ao do avango, pois 0 mesmo pode ndo ter uma frequéncia regular, mas ser alguém
que se envolve cotidianamente nas praticas sociais de leitura, escrita e interpretagdo do mundo,
estando, portanto, apto a enfrentar maiores desafios de aprendizagem.

No entanto, a frequéncia ¢ elemento fundamental para a formacao do educando, uma vez
que a escola se constitui como espago de encontro entre educandos, educadores e conhecimento.
E nela que se estabelecem vinculos de solidariedade, confianca, amizade, entre outros valores
fundamentais para a consolidagdo de uma sociedade mais igualitiria. Dai a importancia da

decisdo coletivanos processos de analises para o avanco.
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Em suma, o processo avaliativo deve ser organizado e sistematizado de modo que
educadores e educandos identifiquem o desenvolvimento das aprendizagens, as dificuldades, os

motivos dando-aprendizagem e as possiveis intervengdes para sua superagao.

2.3 Formacao

A politica de Formagao Continuada da RME de Goiania ¢ assegurada pela SME, por
meio do Centro de Formagao dos Profissionais da Educacdo. Seus principios e diretrizes estao
explicitados no documento Politica de Formagdo Continuada dos Profissionais da RME de
Goiania, anexo. As acdes formativas baseiam-se na reflexdo-acao-reflexdo, sdo pautadas nos
conhecimentos cientificos, pedagogicos e na pratica docente. Dessa forma, busca-se contribuir
para o desenvolvimento de praticas educativas adequadas a concepgao que norteia a Proposta
Politico-Pedagdgicada EAJA.

As propostas para a formagao continuada garantidas para essa modalidade de ensino sdao
organizadas em GTEs, cursos, coloquios, semindrios, palestras, participacdo nos encontros
promovidos pelo Forum Goiano de EJA, entre outros. Estes momentos formativos oportunizam
estudos, discussoes de tematicas especificas para a EAJA e contemplam a troca de experiéncias
como possibilidades de implementagdo de propostas metodologicas que visam o trabalho com
tema gerador e projetos, respeitando a realidade de cada Unidade Escolar bem como as diferentes

formas de atendimento da EAJA, multisseriadas ounao.

Em consonancia com a LDB 9394/96, que garante a “formacao de profissionais da
educagdo, de modo a atender os objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino ¢ as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando...” a SME, por meio do CEFPE,
busca assegurar aos profissionais da EAJA uma politica de formagao continuada que atenda as

exigéncias e aos desafios desta modalidade.

A formagdo continuada deve ser espaco constante de discussdes, de envolvimento e
comprometimento com novos saberes, garantindo alternativas metodologicas e possibilidades
para reconhecimento de uma identidade profissional especifica para os educadores da EAJA. De
acordo com a pesquisa realizada entre 2001-2004”, a formacdo é “essencial para o
desenvolvimento de praticas e acdes pedagogicas voltadas para a realidade e especificidade da
educacdo de jovens e adultos”

Conforme o texto que trata da Politica de Formacao Continuada dos Profissionais da
Educacao da RME de Goiania (2010), essa constitui-se como um mecanismo de aprimoramento

profissional que possibilita ao educador a andlise critica sobre sua pratica pedagogica. Esta

®Cf. Secdo 1, subitem 1.1, p.13, desta Proposta.

46




formagao nao € neutra, uma vez que ¢ organizada com objetivo de interferir na agao pedagogica

no interior de cada escola.

Os conhecimentos epistemoldgicos sdo imprescindiveis para uma pratica educativa
satisfatoria. A formagdo de professores para atuar na Educagdo de Jovens e Adultos carece de
politicas destinadas a esse fim, como nos adverte Santos (2007, p.14): “[...]Jos caminhos se
direcionam para a compreensao de que o publico que essa educacao atende ¢ especifico e exige

um professor com formagao especifica”.

Essa formacao especifica constitui-se como um desafio também para as universidades

que devem inserir a EJA em seus curriculos de licenciaturas.

E nesta perspectiva que a formagdo no interior da escola é de fundamental importancia
para que as especificidades existentes em cada Unidade Escolar sejam objetos de estudos,
avaliagoes e discussoes realizadas a partir do envolvimento do coletivo da EAJA, no sentido nao
apenas de compreendé-la, como também de encontrar estratégias de ensino capazes de tocar o seu

universo.

Embora a formagdo continuada seja um elemento indispensavel na constru¢do de uma
educacdo de qualidade, pode-se afirmar, de acordo com a Politica de Formac¢ao Continuada dos

Profissionais da Educa¢cdo da RME de Goiania,

mesmo reconhecendo a formagdo como um privilegiado meio de acdo e transformacao
das praticas docentes, € necessario compreender seus limites e possibilidades, ja que a
acao do professor ¢ mediada por uma grande diversidade de elementos — condi¢des de
trabalho, condi¢des subjetivas, leis — que extrapolam o ambito da formagdo.
Compreender tais limites ¢ fundamental para que ndo se acredite no engodo das
solugdes faceis que tem marcado os processos de formacao inicial e continuadas dos
professores. (2010, p. 1)

Um dos aspectos da formacdo é o que relaciona a educagdo especial na perspectiva
inclusiva, que tem como base o documento Politica Nacional de Educag¢do Especial na

Perspectiva da Educacdo Inclusiva™, que apresenta a seguinte perspectiva de formagao:

Para atuar na educacao especial, o professor deve ter como base da sua formagao, inicial
e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos
especificos da area. Essa formag@o possibilita a sua atuacdo no atendimento
educacional especializado, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo
nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das institui¢cdes de educacao
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos
servicos e recursos de educagao especial. (MEC, 2007)

*Documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial N° 555, de 5 de junho de 2007,
prorrogada pela Portaria N° 948, de 09 de outubro de 2007. (MEC/Secretaria Especial de Educacao Especial -
SEESP)
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Considera-se importante buscar a discussdo das tecnologias de informacdo e

comunicagao, visto que esta tem sido, no contexto atual, um meio de formagao dos professores.

Belloni aponta essa necessidade quando afirma que:

Uma nova pedagogia ja esta sendo inventada, que concebe tecnologias como meios,
linguagens ou fundamentos das metodologias e técnicas de ensino, sem esquecer de
considera-las como objeto de estudo e reflexdo, assegurando sua integragdo critica e
reflexiva aos processos educacionais. (1998, p. 06)

A formacao também envolve a nova infraestrutura tecnoldgica disponivel na sociedade
das tecnologias, contemporaneidade, haja vista que contar com laboratérios de informatica e nao
saber utiliza-los como ferramenta de trabalho exclui professores e educandos desta sociedade.
Faz-se necessaria a formagao para o uso das Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TICs),
inserida a realidade onde o fazer pedagdgico acontece.

Dessa forma, para a EAJA, ¢ necessaria uma formagdo que possa contribuir no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, na “busca de superar o carater de supléncia € na
garantia como direito e modalidade da educacgdo bésica, da sua afirmagao como modalidade
educativa ¢ como direito social, sobretudo no campo da formac¢ao” (MACHADO, 2008,
p.161,171), considerando e respeitando o educando em todas as suas especificidades, como

sujeitos trabalhadores e que trazem consigo uma bagagem diversa de saberes.

2.4 Estrutura organizacional

Tendo como foco o atendimento as necessidades, anseios e especificidades dos
educandos, a EAJA esta organizada de forma a garantir sua formagao integral e seu pleno direito

de exercicio da cidadania.

2.4.1 Programa AJA-Expansio / Brasil Alfabetizado

e Cargahoraria: 360 horas anuais e 10 horas semanais.
* Jornadaletiva: 2h30min didrias.
e Nuamero de educandos por turma: minimo de 15 e méximo de 25.

»  Desenvolvimento de leitura e escrita contextualizada e pensamento 1dgico-

matematico.

*  Registrode avaliag¢ao: produgao textual mensal.
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» Desenvolvido em locais alternativos, tais como empresas, sindicatos, igrejas,
associagdes e outras instituigdes.

e Formacao inicial com duragao de 40 horas/aula.

» Formacdo continuada: encontros semanais organizados em grupos que
funcionam nos turnos matutino € noturno.

* Acompanhamento mensal do coordenador aos respectivos grupos.
* Umareunido semanal da coordenagdo, para reflexdo e planejamento.

» Financiamento para participagdo em semindrios, encontros € congressos.

2.4.2 Educa¢iao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos - I segmento

» (Carga Horaria: 200 dias letivos, 600 horas anuais, totalizando 2400 horas para o
educando (4 etapas ,uma em cada ano).

 Jornadaletiva: 3 horas diarias™,

+ Base curricular composta por Lingua Portuguesa, Matematica, Arte, Geografia,
C, . . - , . . . 36
Historia, Ciéncias, Educacao Fisica e Ensino Religioso™.

* Numero de educandos por turma: maximo de 30.

» Avango, classificacdo e reclassificagao

* Registro de avaliacao realizado trimestralmente de forma descritiva.

» Formacgao mensal para o professor, dentro do horario de trabalho

* O professor de educagdo fisica, além de exercer sua funcdo, se caracteriza num
dinamizador do processo de ensino-aprendizagem. Possibilita aos pedagogos um
periodo de estudo, planejamento e pesquisa. Contribui no desenvolvimento de
projetos interdisciplinares, culturais, dentre outros, pois participa do

planejamento.

2.4.3 Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 5* a 8*

série - Base Curricular Paritaria®

» Carga horaria: 200 dias letivos e 800 horas, assim distribuidas: 700 horas
presenciais de efetivo trabalho em horario letivo, dentro ou fora da escola, com a

presenca do educador e educando; 100 horas complementares por meio de

* A carga hordria do educando é estimada, para efeito de transferéncia, no decorrer do ano letivo, multiplicando-se o
numero de dias letivos frequentados por 3 ( trés).

*Em conformidade com a Resolugio CME  021/2000 e Parecer CME 054/2005, seus objetivos e orientacdes serido
desenvolvidos por meio de projetos interdisciplinares, integrantes do PPP da escola.

“Organizacio para escolas que possuem grupos com 4 ou mais turmas

49



trabalhos desenvolvidos, fora do horario letivo, pelo educando e educadores.

Todos os componentes curriculares desenvolvem a mesma carga horaria anual.
. e, 38
Jornada letiva: 3horas 30 diarias

Componentes Curriculares: Lingua Portuguesa, Educacao Fisica, Arte, Ciéncias,
Geografia, Historia, Matematica, Lingua Estrangeira Moderna (Inglés) e Ensino

Religioso.
Numero de educandos por turma: maximo de 35
Atendimento em Escolas Municipais

Registro de avaliagdo realizado por notas de 0 (zero) a 10 (dez), bimestralmente,

. 39
para cada componente curricular™.

Na Base Curricular Paritaria de 5* a 8 série, com grupos de 04 (quatro) ou mais
turmas o professor percebe 30 horas semanais, com excecao do grupo de 04
(quatro) turmas que percebe 24 horas semanais. A garantia do horario de estudo

semanal se da de formas diferenciadas quanto ao niumero de turmas.

Coletivo de 07 (sete) turmas: aumento do niumero de professores passando de 08
(oito) para 09 (nove), sendo contemplados todos os 08 (oito) componentes
curriculares. Nesse caso, o professor a mais se caracteriza num dinamizador do
processo de ensino-aprendizagem, ndo assumindo, especificamente, nenhum
componente curricular, mas sim, dinamizando os 08 (oito) componentes
curriculares. Possibilita aos professores um periodo de estudo, planejamento e
pesquisa e envolve-se no planejamento e desenvolvimento das atividades
complementares. Contribui no desenvolvimento de projetos interdisciplinares,

culturais e outros.

Nas escolas em que o quantitativo de turmas da EAJA de 1% a 8* série totalizar 04
(quatro) ou mais turmas, ¢ modulado o Professor Coordenador, com a carga

horaria de 30 horas semanais.

* A carga horaria do educando é estimada, para efeito de transferéncia, no decorrer do ano letivo, multiplicando-se o
numero de dias letivos frequentados por 4 (quatro), independentemente da confirmacdo de que as atividades
complementares, relativas a tal periodo, ja tenham sido ou ndo registradas pelos educadores. As 100 horas de
atividades complementares sao divididas igualmente entre os componentes curriculares.

*Ver Regimento Escolar
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2.4.4 Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 5* a 8*

série - Base Curricular Paritaria - Organizacio Alternativa

A Organizacao Alternativa devera ser implantada em carater excepcional e visa assegurar
o direito de continuidade a escolarizacao aqueles que se encontram nas regioes cuja demanda nao
¢ suficiente a abertura de turmas para o atendimento ja estruturado na EAJA de 5% a 8 série.
Entende-se por regides com demanda insuficiente aquelas que possuem baixa concentracao de
populagdo jovem e adulta com 15 anos ou mais, sem escolarizagao.

Nas escolas que apresentarem aumento da evasdo ao ponto de ndo ter matriculados e
frequentes, alunos suficientes para serem atendidos em 04 turmas de 5* a 8% série, s6 podera ser
implantada a Organizagao Alternativa, apos diagnostico das causas da evasao, feito pelo coletivo
de professores, bem como relatorio das acdes pedagogicas desenvolvidas por estes para conter a
evasao, localizar nova demanda e motiva-la para a escolarizagao.

Cabe a DEF- AJA, juntamente com o DAE e URE, avaliar a demanda local e a
possibilidade de abertura ou ndo da Organizacdo Alternativa nas escolas que ndo possuem
atendimento de 5* & 8* série, bem como analisar o diagnostico e o relatorio das escolas com alto
indice de evasdo, juntamente com o seu gestor, para definir pela implantagdo da Organizagao
Alternativa ou fechamento do atendimento.

» Carga horaria: 200 dias letivos e 800 horas, assim distribuidas: 600 horas
presenciais de efetivo trabalho em hordrio letivo, dentro ou fora da escola, com a
presenca do educador e educando; 200 horas complementares, por meio de
trabalhos desenvolvidos, fora do horario letivo, por educandos e educadores.
Todos os componentes curriculares possuem a mesma carga horaria anual.

« Jornadaletiva: 3 horas diarias”

» Componentes Curriculares: Lingua Portuguesa, Educacao Fisica, Arte, Ciéncias,
Geografia, Histéria, Matematica e Lingua Estrangeira Moderna (Inglés),
organizados em cinco areas de conhecimento, assumidas cada uma por um
professor:

» Comunicagao - Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderna

* Desenvolvimento Logico—Matematica

» Ciéncias Naturais - Ciéncias (Fisicas, Quimicas e Biologicas)

» Jogos e Expressao—Educagao Fisicae Arte

+ Ciéncias Socioambientais — Geografia e Historia

« Nuamero de educandos por turma: maximo de 30.

*“A carga horaria do educando é estimada, para efeito de transferéncia, no decorrer do ano letivo, multiplicando-
se o numero de dias letivos frequentados por 3 ( trés).
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» Atendimento de grupos com 2 ou 3 turmas em Unidades Escolares ou extensoes.

» Asescolas com duas turmas e proximas devem ser agrupadas e o coletivo passa a

ter 06 (seis) profissionais e um coordenador pedagdgico.
» Registro de avaliagdo realizado, trimestralmente, de forma descritiva.

Na Organizacgdo Alternativa, ¢ papel dos professores que assumem atividades de outro
componente curricular para viabilizar a equidade na carga horaria, integragdo do coletivo e
momentos de formagdo do professor titular, planejar, em parceria com este, o trabalho a ser
desenvolvido, fazer os estudos necessarios para o seu desempenho, relatar, posteriormente, as
dificuldades e avangos do processo vivido. Nessas atividades, o principio da
interdisciplinaridade ¢ de grande relevancia, pois, fazendo as relagdes entre os conhecimentos,

pode-se garantir significado aos mesmos.

2.5 Orientacoes

O atendimento as necessidades, anseios e especificidades dos educandos da EAJA deve
ser o foco da praxis pedagogica dessa modalidade. Nesse sentido, sdo apresentadas orientagdes
que objetivam contribuir no desenvolvimento desse trabalho.

As aulas devem ser organizadas, prioritariamente, com a mesma duragao, possibilitando
uma melhor organizagdo do trabalho administrativo-pedagogico. O horario das aulas é rotativo,
para atender as especificidades do educando trabalhador. Nessa orientagdo € excecdo o grupo de
quatro turmas. O intervalo, em todas as formas de atendimento, ¢ de 10 minutos e esta inserido na

carga horaria damodalidade.

As atividades complementares devem ser contempladas no Projeto Politico-Pedagogico,
realizadas de forma interdisciplinar e registradas em fichas especificas. A organizagao e execugao
das atividades complementares sdo de responsabilidade do coletivo de professores de cada
Unidade Escolar, uma vez que fazem parte da sua carga hordria e se constituem num direito do
educando, conforme a LDB/1996.

As atividades complementares devem ser desenvolvidas, prioritariamente, por meio de
atividades cientificas, culturais, artisticas e esportivas, com a presenga do professor, fora do
horario de trabalho, inclusive aos sdbados. Devem ser desenvolvidas também por meio de
trabalho individual, pesquisa e relatério, com acompanhamento e orientacdes do coordenador
pedagogico e/ou do diretor. A Divisdo de Educa¢do Fundamental de Adolescentes, Jovens e
Adultos e as Unidades Regionais de Educacdo contribuem com informacdes para o

desenvolvimento dessas atividades.

As horas presenciais se caracterizam por aulas formais e nao formais, ocorridas dentro do

horario normal de aula, seja dentro ou fora da escola, com a presenca do educador e educando.
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Elas subsidiam o processo pedagogico, valorizando o historico de vida do educando, garantindo-

lhe seu desenvolvimento cientifico, artistico e cultural dentro da escola, possibilitando maior
intercdmbio com a comunidade em seus diversos segmentos, desenvolvendo atividades que

incentivem a pesquisa e a busca de conhecimento pelo proprio educando.

O momento de estudo semanal destina-se ao planejamento individual e/ou em pequenos
grupos e a pesquisa na Unidade Escolar, em horario de trabalho, podendo também ser utilizado
para participacdo em formacao promovida pelo CEFPE, conforme critérios estabelecidos nas

Diretrizes de Organizagdo do Ano Letivo em vigor.

O planejamento coletivo devera acontecer nos dias estipulados no calendério escolar
podendo também acontecer no horario de aula, desde que os educandos nao sejam dispensados,
devendo ser contemplado no Projeto Politico-Pedagogico e analisado e aprovado pelo

Departamento Pedagdgico/Unidade Regional de Educagao.

2.6 O papel dos componentes curriculares

Esta proposta aponta a organizagao dos componentes curriculares na perspectiva da nao
fragmentacdo dos conhecimentos historicos e culturalmente acumulados. Entende-se a
importancia de desenvolver uma agdo pedagodgica totalizante a partir de uma concepgdo de
conhecimento que traga a interdisciplinaridade, criando condi¢des para a articulagdo entre os

diversos componentes curriculares e o contexto.

Nesse sentido, o acimulo das discussoes ocorridas ao longo da construgdo deste texto
sugere que o didlogo entre cada componente curricular devera ser constante, um desafio a ser
enfrentado com objetivo de contribuir na formacao integral do educando. Essa formagao
pressupoe que os educadores da EAJA do Primeiro Segmento ¢ de 5* a 8* série busquem nas
orientacdes de cada componente curricular os subsidios para constru¢do de um curriculo

comprometido com os sujeitos dessa modalidade de ensino.

2.6.1 Primeiro Segmento

A concepcao freireana de educagao € pautada no respeito aos sujeitos. Nesse contexto, as
praticas pedagogicas devem partir da realidade do educando numa relacao de didlogo, sendo
mediadas pelo vinculo que se estabelece entre educando, educador e conhecimento. A partir
dessa concepgao adotada e considerando que essas discussdes foram intensificadas no Brasil,
principalmente no inicio da década de 80, com a abordagem historico-cultural, ampliam-se as
referéncias em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, autores como
Bakhtin (1988), Braggio (1992), Brandao (2001), Vygotsky (1998), Cagliare (2001), Soares
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(2001), Morais (2000), dentre outros, contribuem para fundamentar as orientagdes para o

Primeiro Segmento.

A alfabetizagao de adultos ¢ um processo continuo, que se inicia antes e na 1? etapa, tem
continuidade nas outras etapas do Primeiro Segmento e nas séries posteriores, compreende
aspectos metodologicos, nos quais o sujeito participa, pensa, discute, dialoga com seus
companheiros, interage, tem iniciativa e toma decisdes. Sendo o didlogo um importante
instrumento que propicia o conhecimento e o reconhecimento do educando como sujeito do

processo de ensino-aprendizagem e de sua historia.

O sujeito no processo de alfabetizagdo®' traz consigo saberes que foram construidos ao
longo da vida, sdo experiéncias que devem ser valorizadas, pois sao alicer¢adas na sua luta pela

sobrevivéncia e pelos seus direitos de cidaddos e cidadas.

Nessa perspectiva, alfabetizar a partir do conhecimento que os educandos trazem ¢

desafiador, propde uma pratica que tem como objetivo a leitura e escrita como fungao social.

A pratica da alfabetizag@o na sala de aula deve se basear na construgao coletiva de novos
saberes, coadunando saber escolar e saber popular, tendo como essencial o processo dialogico, a
oralidade, os conhecimentos ja existentes, articulados aos saberes sistematizados nas varias areas

do conhecimento, numa perspectiva interdisciplinar e de busca de totalidades.

Paulo Freire afirma que o saber entre as classes populares organiza-se oralmente:

Nossa cultura popular ¢ de tradigdo oral. Essa memoria social se conhece a si mesma
desde uma estrutura oral. Nos, intelectuais, formamo-nos dentro de uma ruptura com
essa tradi¢do; sobretudo o intelectual latino-americano: somos faladores, mais
telefonamos do que escrevemos cartas e, no entanto, nos rodeamos de livros ¢ textos. E
essa nossa cultura de énfase grafica (livresca) ¢, muitas vezes, superposicao sobre a
oralidade dos grupos populares. Quando a gente, intelectuais, se soma a oralidade
cultural do povo ¢ importante ndo esquecer que ha diferentes modalidades do
conhecimento [...] (FREIRE 1999, p.29)

Considerando esta tradicdo oral e os saberes que os educandos trazem, ¢ fundamental
trabalhar desde a primeira etapa a partir de textos, pois € por meio deles que os conhecimentos
adquiridos ao longo da vida podem ser explicitados, sejam eles ligados ao cotidiano dos
educandos e direcionados as suas construgdes a respeito da leitura e escrita advinda das
exigéncias que a vida lhes imprimir, sejam eles relacionados aos contatos escolares ou nao com a

escrita produzida historicamente.

“'Conforme Soares ( 2001, p.44), “Letramento ¢ o estado ou condigio de quem se envolve nas numerosas e
variadas praticas sociais de leitura e de escrita”. Entende-se que a concepgao de alfabetizagdo e a produgdo do
conhecimento assumidas na proposta contemplam as discussdes sobre letramento.
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Alfabetizar a partir de textos significativos, géneros textuais diversificados como carta,

poesia, contos, entre outros fornece suporte para pensar o mundo e apropriar-se do sistema da
escrita alfabética, percebendo que os textos expressam ideias, sentimentos, opinides que muitas
vezes se relacionam com a vida dos sujeitos envolvidos no processo ensino e aprendizagem,
ampliando os conhecimentos que interferem na maneira de ver o mundo. E nesse contato que o
educando vai fazendo descobertas, comparando, conhecendo e reconhecendo palavras e
expressoes, tendo como ponto de referéncia um texto significativo e ndo palavras isoladas,

conforme adverte Bakhtin:

Na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.
A palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou
vivencial. E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nés ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida. (1988, p.95)

A alfabetizacdo deve acontecer em todo o percurso do ensino fundamental para que

possibilite aos educandos a continuidade nos estudos propiciados pelas areas do conhecimento.

Segundo Freire e Macedo (1994), o analfabetismo € um problema social que se resolve
por meio de mobilizagdo social, portanto a alfabetizacdo ndo deve ser somente aquisicao de
habilidades, implica numa compreensao critica da realidade onde os envolvidos participam da
constru¢do do conhecimento e da reconstru¢cdo de uma nova sociedade, produzindo leitores

cidadaos.

O adulto educando de EJA vem de um processo de exclusao da escola, ja perdeu muito

tempo da vida escolar, tem pressa em aprender e prosseguir com os seus estudos.

Para Oliveira (1999), a inser¢ao do adulto em situacdes de aprendizagem vem carregada
de diferentes habilidades e dificuldades (em relacdo a crianga), trazendo consigo maior

capacidade de reflexao e de conhecimento.

De acordo com Morais (2000), a linguagem oral e escrita, a andlise linguistica e a pratica
de leitura constituem os principios basicos do sistema alfabético que devem nortear a pratica
pedagogica no primeiro segmento, a partir dos quais os educadores devem buscar estratégias que

possibilitem aos educandos pensar sobre como a lingua se estrutura.

A pratica educativa deve contribuir para que os educandos, na problematizacao da vida
concreta, adquiram novos conhecimentos e procedam com a superacdo das formas de saber
cotidiano. Assim, o saber historicamente acumulado e os saberes cotidianos devem ser

. . 42
articulados em todos os componentes curriculares .

“C.f. Subitem 2.6, p. 52 desta Proposta
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E necessario que a pratica pedagdgica seja interdisciplinar, para que os conhecimentos

historicamente acumulados que compdem a proposta curricular contemplem o ensino de Arte,
Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Matematica, Educacdo Fisica, Ciéncias e Ensino
Religioso e possibilitem a ampliagao dos mesmos, tornando o processo de ensinar e aprender

mais significativo.

No inicio da escolarizagdo, os educandos se encontram no processo inicial de desvelar o
sistema alfabético, entendem a lingua materna, compreendem o valor da linguagem oral e escrita
como meio de integracdo entre geragdes. Produzem textos que ndo seguem os padrdes
convencionais, com marcas da oralidade, no nivel alfabético e/ou alfabético-ortografico. Alguns
ndo codificam nem decodificam e ndo dominam os simbolos e operagdes matematicas, outros
efetuam célculos mentais, mas ndo conseguem sistematizar em operagdes matematicas. Faz-se
necessario a promoc¢do de didlogos e espacos de desenvolvimento tendo como foco a
problematizagdo da realidade integrada aos conhecimentos sistematizados, realizando

diariamente atividades que explorem a oralidade, a leitura e a escrita.

Os educandos em processo de alfabetizacdo se manifestam oralmente e apresentam
inicialmente leitura com dificuldade, ja descobriram o sistema alfabético de escrita, mas
necessitam apropriar-se das convencoes da nossa lingua. Reconhecem que nio escrevemos
como falamos e percebem as especificidades das relagdes letras-sons. Efetuam calculos mentais
e sistematizam como pensam; desenvolvem situacdes problemas embasados em questdes
cotidianas, transpondo-as para relatos escritos, aproximando o conhecimento adquirido ao

conhecimento cientifico proposto.

O educador deve propiciar momentos em que o educando interaja com grande
diversidade de textos, a telemidia, a opinido de outros e emita sua propria opinido sobre o tema em
questao, de forma oral ou escrita, fazendo uso de historias da tradicao oral, relatos cotidianos

organizados mentalmente, elaborando textos e transformando-os em escrita.

Os educandos em processo de alfabetizacdo as vezes sdo capazes de ler e interpretar
textos com fluéncia e significado, escrever com coeréncia, coesdo e estrutura textual. Dominam
os principios bésicos do sistema alfabético e consolidam as correspondéncias grafo-fonicas,
morfolédgicas, fonéticas além das sintaxes, semanticas e pragmaticas. Buscam e selecionam
textos de acordo com suas necessidades e interesses, se expressam por escrito com eficiéncia e de
forma adequada as diferentes situacdes comunicativas. Demonstram dominio de simbolos e
operagdes matematicas, resolvem situagdes problemas que exigem mais célculos e raciocinio
logico, fazendo conexdo dos conhecimentos e das areas estudadas, devendo produzir textos

narrativos, descritivos, dissertativos ¢ outras estruturas textuais.

Nesse sentido, estas orientagdes consideram os sujeitos como produtores do
conhecimento na perspectiva de elevar a autoestima, fortalecer a confianga em sua capacidade de

aprendizagem, valorizar a educacido como meio de desenvolvimento pessoal e social. Para tanto,
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os conhecimentos cientificos, historicos, as produgdes literarias e artisticas devem ser entendidos

como patrimonios culturais da humanidade, aos quais os educandos devem ter acesso uma vez

que a alfabetizag¢do ¢ um processo ao longo da vida.

2.6.2 Componentes curriculares no Primeiro Segmento e de 5" a 8" série do

Ensino Fundamental

2.6.2.1 Arte

A Arte, em suas diferentes linguagens - Artes Visuais, Musica, Danga e Artes Cénicas -,
esta presente no cotidiano de nossos educandos em diferentes contextos, seja por meio da

diversao e do entretenimento, dareligiosidade, da educagao, entre outros.

A Arte, sendo ou ndo percebida, permeia e traz sentido aos educandos da EAJA, que
trazem consigo uma bagagem socio-cultural que deve ser respeitada e valorizada. Porém, o
ensino de Arte pode e deve proporcionar a “ampliagcdo das possibilidades de participacdo social e
cultural de forma critica, criadora e autobnoma” (BRASIL, 2002, p.135).

De acordo com a Proposta Curricular do MEC para a Educacgao de Jovens e Adultos
(2002), o ensino de Arte na EJA tem como principais objetivos: conhecer, experimentar e
explorar as diferentes linguagens artisticas, compreender e utilizar a arte como linguagem,
experimentar e conhecer materiais, instrumentos e procedimentos artisticos diversos em arte,
construir uma relagdo de autoconfianca com a producdo artistica, identificar, relacionar e
compreender a arte como fato historico contextualizado nas diversas culturas, entre outros.

A arte deve proporcionar aos educandos uma ampliagdo do conhecimento de diferentes
culturas e etnias, sejano ambito regional, nacional ou global. Portanto, os educandos devem
conhecer e compreender a pluralidade e a diversidade cultural incluindo, entre outros, o estudo
sobre a historia e a cultura africana, afro-brasileira e indigena previsto na Lein® 11.645, de 10 de
marco de 2008 (BRASIL, 2008), proporcionando, assim, a valorizagdo pela propria cultura e o

respeito pelas demais. Segundo Barbosa,

A diversidade cultural presume o reconhecimento dos diferentes codigos, classes,
grupos étnicos, crengas € sexos na nagdo ou paises, que incluem até mesmo a cultura
dos primeiros colonizadores. [...] os colonizadores ndo podem esquecer que,
historicamente, eles foram obrigados a incorporar os conceitos culturais que o oprimido
produziu acerca daqueles que os colonizaram. (1998, p. 15)

Ainda de acordo com Barbosa (1999), o ensino de Arte esta alicercado em trés eixos de
aprendizagem significativa: o fazer, o contextualizar e o apreciar. Cabe a cada educador em sua
linguagem especifica garantir esses trés pilares essenciais para a constru¢do do conhecimento em
Arte.
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As linguagens artisticas que compdem o ensino de Arte possuem seus campos

especificos, com objetivos e propostas distintas. Entretanto, vivemos em um mundo complexo,
no qual as inter-relagdes devem ser estabelecidas para a formagao integral dos educandos, sendo
assim, a interdisciplinaridade necessita se fazer presente dentro da formagao escolar em Arte,
como em qualquer outra area do conhecimento. Morin (2003) afirma que o desafio da
complexidade também ¢ um desafio da globalidade, portanto, a interagao e a contextualizagao se
tornam atitudes essenciais para a formacao do ser humano.

A presente proposta visa garantir a especificidade de cada linguagem artistica: Artes
Visuais, Danga, Musica e Artes Cénicas, com o objetivo de contribuir para o conhecimento, a
elevagdo do senso critico, da autoestima e autoconfianga.

As visualidades estdo presentes desde os primérdios da vida humana e fazem parte do
cotidiano de forma bastante significativa. As imagens foram e sdo importantes para todas as
culturas, cada uma com suas peculiaridades. Em nosso cotidiano, estamos rodeados por imagens

que vendem produtos, ideias, opinides € comportamentos.

Para uma interacao consciente com essas imagens, o ensino das artes visuais na EAJA
visa desenvolver a percepcdo e a criatividade, através da apreensdo, compreensdo e

representacao do mundo no qual estamos inseridos.

Aeducagao do olhar € objetivo essencial das artes visuais, incentivando o educando a uma
apreciacdo qualitativa do mundo, com a marca de sua subjetividade alimentada por cddigos de
qualidade artistica e estética advinda tanto das tradi¢des culturais como do novo em arte. O saber
em artes ¢ construido na integracdo entre a experimentagdo, a apreciagdo e a informacgao
contextualizada.

Para Reid (2007), a Danga como forma de arte est4d engajada com o sentimento cognitivo
e ndo somente com o sentimento afetivo ou o de liberar emogdes. E por meio do corpo dangando
que os sentimentos cognitivos se integram aos processos mentais € que pode levar a compreensao
do mundo de forma diferenciada, ou seja artistica e estética. Assim, o corpo que danga e o corpo

na danga tornam-se fonte de conhecimento sistematizado e transformador.

Espera-se que o educando da EAJA possa conhecer, perceber e trabalhar de forma
artistica e estética com o corpo, por meio da danca, estabelecendo novas formas de viver e de
construir a sociedade. Assim, a danga traz para o educando a possibilidade de interagir
corporalmente com o mundo, de forma critica e consciente. A danga trabalha seus conteudos
dentro do fazer artistico (improvisagdo e composicao em danca), da apreciagao estabelecendo
relagdes de empatia, rejeicao ou aceitagdo entre o apreciador e o intérprete da danga e da
contextualizagdo, levando o educando a compreender a historia do corpo em sociedade, a historia
da danga e suas construcdes artisticas no decorrer da historia da humanidade.

A Mtsica ¢ uma linguagem artistica que esta presente ativamente no cotidiano dos jovens
e adultos. Em todos os convivios sociais de nossa sociedade a musica se faz presente. Sendo
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assim, o jovem ou o adulto traz consigo uma bagagem musical, sendo esta, na maioria dos casos,

uma bagagem restrita. O ensino de musica na EAJA tem como intuito proporcionar uma
ampliacdo da cultura musical dos educandos.

Espera-se que o ensino de musica na EAJA permita que o educando possa ter contato com
a criagdo musical, que consiste em experimentar sons corporais, instrumentais, objetos sonoros,
entre outros. Por meio da apreciagdo musical, pretende-se ampliar do repertorio musical dos
educandos, seja em ambito nacional e internacional, abrangendo diversas culturas e etnias. Com
a contextualizagdo, procura-se relacionar a musica e os diversos sons com o contexto social no

qual estao inseridos.

O ensino de musica devera ser contemplado em todos os niveis da educagdo basica, de
acordo com a Lei n® 11.769, de 2008, que estabelece que “a musica deverd ser contetido

obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente curricular”.

As Artes Cénicas envolvem a perspectiva do recriar a realidade em que o educando esta
inserido com o intuito de poder transforma-la. Por meio do fazer e apresentar uma peca teatral, os
educandos poderdo conhecer um pouco sobre essa arte, que nao €, muitas vezes, acessivel a todos

e discutir os temas relativos a sociedade que os circundam.

Espera-se que o teatro permita que os educandos possam ter contato com: o fazer teatral,
que consiste na criagao ou reelaboracdo de uma pega teatral; apreciagdo teatral, que proporciona
aos educandos o contato com diferentes textos da dramaturgia brasileira, promovendo o
conhecimento de diferentes estilos e géneros teatrais através de visita ao teatro ou apreciacao de
video; contextualizacdo, que possibilita relacionar os contetdos teatrais com temas como
comportamento, atitudes, posturas, dando ao educando a oportunidade de expressar-se como age

erelacionar-se com o mundo.

2.6.2.2 Ciéncias

O avanco cada vez maior da ciéncia e da tecnologia tem sido impulsionado pela grande
produgdo de conhecimentos cientificos, inovagdes tecnoldgicas dos meios de comunicagdo e
informacdo. Essa realidade delega a escola uma grande tarefa: a construcao de espacos para a
difusdo e apropriagao da cultura cientifica.

Esta construcdo torna-se complexa na medida em que a dificuldade em compreender as
questdes especificas da ciéncia e tecnologia vai além da desinformacao de alguns. Estas questdes

estdo, também, intrinsecamente relacionadas as diferengas culturais e sociais.

Continuar mantendo a maior parte da populacdo como analfabetos cientificos
pressupde um aspecto que s6 faz agravar os grandes tragos de iniquidade da regiao,
inabilitando essa maioria de participar democraticamente na tomada de decisdes sobre
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o uso dos progressos cientificos na sociedade. (MACEDO e KATZKOWICZ, 2003, p.
67).

Diante desse desafio e das discussdes que se tém estabelecido acerca de uma formagao
que considera o educando em sua singularidade, totalidade, e multiplos contextos, torna-se
necessario romper com a visao elitista do ensino de ciéncias, que ao longo de décadas tem
buscado atender as exigéncias mercadologicas. Nesse contexto, sugere-se que o ensino de
Ciéncias na Educacao de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) seja pautada em uma educagao
cientifica como pratica social, a qual implica um curriculo que incorpore praticas inovadoras e

significativas.

Segundo Schnetzler Silva et al, (2000), deve haver um questionamento acerca das visdes
simplistas do processo pedagdgico do ensino de Ciéncias, que usualmente tem sido centrado no
modelo de transmissao-recep¢do € na concepgao empirista-positivista de Ciéncias. Diante desta
realidade, os professores de Ciéncias da EAJA devem tomar consciéncia da necessidade de
planejar, avaliar e desenvolver atividades de ensino que contemplem a reconstrucao dos saberes

dos educandos.

Nessa perspectiva, o professor desempenha um papel fundamental na redefinicao dos
processos pedagogicos, a partir da problematizacdo dos conteudos, deixando de lado a mera
reproducao e descricdo do conhecimento historicamente construido. Para além disso, deve
buscar promover, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo de Jovens e Adultos
(BRASIL, 2000), a reflexdo, a troca de ideias, o confronto de opinides, a valorizagdo das
informagdes trazidas pelos educandos a partir de suas leituras de mundo, promovendo assim, um
ensino significativo. Para que essas situagdes se concretizem na sala de aula, a selecdo dos
conteudos e dos instrumentos que serdo utilizados nesse processo de ensino-aprendizagem
devem visar a integracdo desse educando com a realidade social em que vive, rompendo com o

ensino exclusivamente memoristico.

A escola deve oferecer um curriculo relevante para os educandos com assuntos
relacionados as questdes ambientais, a visao de universo, a promogao da satde e aos avangos
cientificos e tecnologicos. Perpassando esses assuntos, sugere-se ao professor discutir com os
educandos as implicagdes éticas relativas aos avangos da ciéncia, demonstrando que esta ndo ¢

neutra, esta em constante reconstrucao e nao constitui uma verdade absoluta.

Assim, considera-se importante que o professor assuma a postura de mediador do
processo de ensino-aprendizagem. Orienta-se que este desenvolva um trabalho pedagogico que
possibilite aos educandos, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao de Jovens e
Adultos (BRASIL, 2000), entender a ciéncia como constru¢do humana, portanto historica e
social, por meio da qual os conhecimentos cientificos sdo construidos; perceber-se enquanto

agente ativo com possibilidades de modificar a realidade em que vive; identificar as inter-
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relagdes entre ciéncia e tecnologia, seus riscos e beneficios; entender e valorizar as acdes de

promocao da saude em seus diferentes aspectos, social, individual e ambiental; saber aplicar os
conceitos cientificos na resolug¢ao de problemas cotidianos e valorizar o trabalho coletivo, com

vistas a constru¢ao do conhecimento critico.

Atualmente, ha uma demanda cada vez maior sobre o papel que os professores devem
exercer na construcao da sociedade. Entretanto, ndo ¢ dificil identificar situagdes em que faltam
acoes docentes que envolvam os educandos. Diante disso, concordamos com Novoa (1999) que
afirma ser o reforco de praticas pedagdgicas inovadoras, construidas pelos professores a partir de
uma reflexdo sobre a experiéncia, a nica saida possivel para um trabalho docente de qualidade e

significativo no ensino de Ciéncias.

2.6.2.3 Educacao Fisica

Inscrita na histéria da humanidade, talhada pelo tempo e pelas representacdes de cada
época, a Educacgdo Fisica carrega em si uma dimensao simbolica, constituida por conceitos e
sentidos adequados a funcdo social que ela exerce em cada periodo e contexto historico. Nas
décadas de 1980 e 1990, a Educagao Fisica passou a ser rediscutida criticamente com o objetivo

de tragar novos rumos para a area.

As relagdes de poder da sociedade convergem para o corpo,” que ¢é objeto € sujeito em
discussao na Educacao Fisica. Ante o exposto, percebe-se que ha algum tempo, a Educagdo Fisica
contribui politicamente nos processos de formagao dos sujeitos em varios campos da sociedade,
inclusive do sujeito trabalhador da EAJA. Presente hoje nos curriculos escolares dessa
modalidade de ensino, a Educacao Fisica sofre influéncia de todas essas concepgdes e nao € por

acaso que esta, intrinsecamente, relacionada ao mundo do trabalho.

Assim, compreende-se a Educacgao Fisica como um fendmeno sécio-politico-cultural que
estuda as formas de expressdo do corpo e pelo corpo, como uma linguagem de comunica¢ao
consigo e com o mundo, permeada pelos conceitos e representagdes da corporeidade e da cultura

corporal.

A corporeidade ¢ compreendida por duas conceituagdes complementares:

[...] aprimeira [...] uma expressao, considerando que todo evento experimentado pelos
sentidos deixa no corpo marcas que sao expressas por uma linguagem, que se traduz em
movimentos. A segunda por considerar como uma ferramenta didatica para olhar esse
corpo (GOMES, 2004, p. 03).

[ ...]sobre o corpo se encontra o estigma dos acontecimentos passados [...] Ora, nio é o consenso que faz surgir o
corpo social, mas a materialidade do poder se exercendo sobre o proprio corpo dos individuos.[...] O poder penetrou
no corpo, encontra-se exposto no proprio corpo [...]”. (FOUCAULT, 1979)
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4 . . . .
Cultura corpo” pode ser compreendida como os conhecimentos historicamente

construidos pela Educagio Fisica” na sociedade. Conhecimentos que sio referenciados nas
dangas, nas ginasticas, nos jogos e brincadeiras, nos esportes, nas lutas, nas linguagens corporais
expressivas e na exploracdo de movimentos que conferem identidade a Educacdo Fisica escolar
e aos demais saberes, que se inter-relacionam a esse fenomeno sécio-politico-cultural. Contudo,
os elementos da cultura corporal devem ser norteados por caracterizacdes dessas modalidades,

tendo em vista sua dimensao de linguagem expressiva e a sua aplicagdao no ambito escolar.

O objetivo principal da Educacdo Fisica como componente curricular para a Educacdo de
Adolescentes, Jovens e Adultos ¢ desenvolver os conhecimentos da corporeidade e da cultura
corporal, com o intuito de formar sujeitos conscientes, autdbnomos, articulados, capazes de
perceber, construir e relacionar conhecimentos” acerca da educagio de seu corpo,
compreendendo-o como uma praxis social, como uma linguagem®. Dessa forma, a metodologia
adotada deve utilizar as abordagens criticas da Educag¢do Fisica, tendo como foco o objetivo

acima descrito.

A mediagdo pedagogica parte dos elementos da cultura corporal e da corporeidade por
permitirem ao professor obter o subsidio necessario para a sua acdo pedagogica. A acdo
pedagogica na Educagdo Fisica compreende reconhecer no educando, em quais paradigmas ele
construiu seus conceitos e vivenciou suas experiéncias com relagdo a essa area, as praticas
corporais e ao seu proprio corpo. Assim, o conceito de Educacao Fisica apresentado na presente
proposta sera trabalhado pelo professor visando romper com as dicotomizagdes (teoria/pratica,
corpo/mente, social/individual)”.

Na recuperacao das historias de vida dos educandos, tem papel importante a valorizacao
das tradigdes culturais e do saber pratico que eles detém. Adquiridos na vivéncia familiar,
comunitaria ou profissional, esses saberes sdo de extrema importancia a relacao dos educandos
com o meio fisico e social; eles ndo podem, portanto, ser ignorados ou desqualificados frente aos

conhecimentos transmitidos pela escola.

“BRACH, 1992.

* Outros estudos reconhecem a Educacio Fisica escolar “enquanto campo de vivéncias e experiéncias sociais que
trata no interior da escola de temas da cultura corporal” (GRANDO, apud. COFFANI, Marcia C.R.daS. & GOMES,
CleomarF.,2009).

* Gomes concebe a Educacio Fisica como “um espaco privilegiado de expressio corporal” em que “os movimentos
constroem a cultura do grupo, fazendo conjugar as expressoes de uma cultura corporal” (2004, p.5)

“«[...] o conhecimento é fruto das capacidades humanas de empreender transformagdes na natureza — a que
chamamos trabalho —, de socializa-las através das varias formas de linguagem e vincula-las a uma tradigdo cultural
através da interagdo com os outros seres humanos” (ALMEIDA, 2008, p.36).

* “A praxis social é linguisticamente constituida, mas mesmo a linguagem precisa se comprovar, por meio dessa
praxis, naquilo que se encontra dentro do horizonte porelaaberto [...]” (ALMEIDA, 2008, p.35).

¥«[...] o ser humano é um ser indivisivel, e toda a fragmentagao o aliena. Portanto, é no ato da criagao, que entram em
jogo, capacidades e habilidades de percepg¢do, formas de organizacdo de conhecimentos e de reorganizagao de
elementos. Entrelacadas e inseparaveis das habilidades estdo as motivacdes, emogdes e valorizagdes, tudo isto
transparecendo, em uma forma global, através da expressao corporal” (TAFFAREL, 1985, p.4).
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O desafio que se apresenta ao professor ¢ o de estabelecer conexdes entre esses dois

universos de conhecimento, permitindo que o educando amplie suas possibilidades de atuagao,
fortalecendo sua auto-confianga. E provavel que esse processo faga emergir conflitos entre
diferentes modos de ser. A diversidade de caracteristicas dos educandos, que muitas vezes € vista
como um obstaculo ao processo de ensino-aprendizagem, deve ser compreendida como uma
oportunidade para que o educador enfrente, com o grupo, os preconceitos e discriminagdes
sociais, desenvolvendo valores e atitudes de solidariedade e de respeito as diferencas de género,
geracdo, etnia e até de estilo de vida.

O procedimento didatico nas aulas de Educagao Fisica pode ser estruturado por meio de
processos tematizadores™, fato que ird respeitar as competéncias do educando e ampliar suas
habilidades através da experimentacao cientifica e/ou representagao simbolica, da verificacao in
loco das possibilidades de transformacdes de si e do seu meio, de seu corpo e das relagdes que
construird a partir desse momento. No processo de tematizagdo, o professor precisa conhecer o
assunto, desenvolver estratégias mediadoras, estabelecer relagdes entre a atualidade do saber e
sua génese historica e ter claro que o conhecimento possui niveis diferenciados de complexidade.

E importante ressaltar que as tematicas trabalhadas pelo professor devem ser
problematizadas e vivenciadas também pelo educando, dentro das possibilidades objetivas e
subjetivas existentes, através dos diferentes elementos da corporeidade e da cultura corporal,
para que o educando possa se apropriar das informagdes por diferentes vias perceptivas aferentes
e elaborar o seu conhecimento a partir da praxis educativa, ou seja, da experimentagao cientifica,
dauniao da pratica com a teoria.

As exigéncias da organizagdo da proposta politico-pedagdgica da EAJA apontam para
processos coletivos plenamente articulados, tanto no ensinar como no aprender em contextos
interdisciplinares na escola. Desta forma, a pratica pedagogica da educagao fisica exige acdes
que fortalegam a EAJA, sobretudo, na utilizagdo do tempo pedagdgico, na aplicagdo de
metodologias de ensino e na avaliagao.

2.6.2.4 Geografia

A Geografia ¢ um conhecimento que surge com o proprio homem. Antes de defini-la, os
homens ja possuiam habilidades geograficas que nasceram da observacao da natureza. Segundo
Moreira (1988), a geografia cientifica, tal como hoje ¢ conhecida e popularizada a partir da
escola, nasceu no periodo de 150 anos que se estende a partir de 1.750. Mas ¢ filha sobretudo do
século XIX, onde se destacaram: Kant, Humboldt, Ratzel e Yves Lacoste.

A partir dos anos de 1950, nasce a escola anglo-saxonica, que apresenta a geografia
quantitativa e teorética como uma nova geografia, contraposta a geografia de origem europeia, a
“velha geografia”.

* O processo de tematizagdo estd consubstanciado na tendéncia pedagogica Critico-Superadora desenvolvida na
obrade Brach(1992).
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Sua rapida e ampla mundializacdo revelam o substrato que constitui na mundializagdo do

capital. Sua origem nos Estados Unidos marca o carater da hegemonia mundial do capitalismo
americano. Essa nova geografia apresenta-se como expressao mundial do imperialismo. No
mundo atual, configura-se uma nova organizagdo espacial (geografica) de producdo e de
consumo, novos conflitos eclodem e muitos deles afetam direta ou indiretamente todos os paises,
alterando as relagdes de poder e langando novos desafios a humanidade. A Geografia tem muito a
contribuir para o conhecimento desse “novo” mundo complexo que se transforma rapidamente.

Para Lacoste (1988), a institucionalizagdo do campo cientifico da geografia e sua
popularizagdo como disciplina obrigatdria nas redes de ensino surgiram no século XIX. O
controle de informacgdes sobre o espagco como instrumento de poder das minorias dirigentes do
Estado fazia parte das tarefas desenvolvidas nas universidades. Surgia, assim, um importante
instrumento para o imperialismo. A geografia dos professores tinha como fungao a de mascarar a
importancia estratégica dos raciocinios centrados no espacgo.

Essa “heranga” da geografia do Estado comegou a ser questionada nas décadas de 1960 e
1970, por uma corrente que ficou conhecida como geografia critica ou radical. No Brasil, nos
finais do ano de 1970 e década de 1980, essa corrente comegou a influenciar e promover o debate
em geografia e a utilizagdo do método dialético-materialista. Essa corrente permitiu mostrar as
consequéncias sociais do desenvolvimento capitalista e produziu uma série de propostas no
ensino de geografia, que tinham como finalidade a afirmag¢do do sujeito como agente da
construgdo do seu proprio conhecimento.

As pesquisas de Resende (1989) que enfocam o educando trabalhador frente ao
conhecimento fragmentario e conservador da geografia apareceram propostas de trabalha-la a
partir das transformagdes que ocorrem no espago geografico e a relagdo de interpretacdo que os
educandos tém dessa realidade e esses se transformam em sujeitos da sua propria historia.

A utilizacao de categorias da geografia com a finalidade de permitir a intermediacao entre
o conhecimento dos educandos e os conceitos cientificos, passa a ser de fundamental
importancia. Para Cavalcante (1998), a utilizacdo de categorias como Natureza, Sociedade,
Lugar, Regido e Territorio poderiam ser utilizadas no ensino fundamental como formas de
intermediar essa relagdo de aprendizagem entre conhecimentos prévios dos educandos e
conhecimentos cientificos. Essas categorias precisam ser permeadas de uma forma que as tornem

significativas e socialmente relevantes.

A Natureza deve ser apresentada na perspectiva de sua totalidade e uma andlise
geografica deve priorizar a dimensao fisica (dominios morfoclimaticos) e humana. Segundo
Gongalves (1990), a natureza ¢ uma produc¢ao humana, o ambiente ¢ o todo dessa producao, as
paisagens sdao as marcas registradas dessa relacao, o belo, o feio, o intocavel sdao adjetivos
colocados conforme as necessidades que permeiam a sociedade. Nessa analise, os educando da
EAJA tém a possibilidade de compreender essa realidade nas escalas locais, regionais, nacionais

e internacionais, observando a interrelagao entre essas escalas.

64



Nessa dimensao, os estudos a respeito do Cerrado e das demais formacdes vegetais

brasileiras se tornam essenciais. A utilizacdo da compreensao desses ambientes e sua interligacao
com as escalas locais, nacionais e internacionais deverao auxiliar o educando da EAJA a entender
as relagdes existentes no espaco socioecondmico do Estado de Goias e das demais unidades
federativas do Brasil.

A sociedade, mostrada na perspectiva da luta de classes, deve possibilitar ao educando
perceber-se como elemento dessa dindmica e questionar quais fatos presentes influenciam na sua
vida. A formag¢do de uma resposta para esse questionamento permite ao educando perceber as
relagdes sociais, compreender a economia e a sociedade nacional com énfase no Estado de Goias.
Possibilita também compreender que os conceitos da Geopolitica podem ser direcionados ao
pensamento ideologico do Estado, que, conforme os interesses e as concepgdes tedricas de um
pais, criam aspectos que direcionam a visdo de mundo da massa.

A dinamica da globaliza¢ao entendida dentro do processo capitalista, e as diferentes
formas de resisténcia a esse sistema em varios locais do mundo mostram que outra globalizacao ¢
possivel, conforme Santos (2000) a resisténcia de grupos locais e regionais contra a
homogeneizagdo desse sistema ¢ uma forma possivel de criar uma globalizagdo de principios
sociais e humanos.

O lugar como categoria da geografia permite o desenvolvimento de problematizagoes,
que mostram transformagdes sociais vivenciadas pelo educando ao longo da sua existéncia e sua
relagdo com as dindmicas que influenciam esse lugar. Fragmentacdes, diferenciacdes e
antagonismos sociais compdem as dimensdes dessa categoria.

O lugar social ultrapassa a visdo de vivéncia que evoca a “harmonia”, na compreensao
dos conflitos que existem no meio social ¢ que o homem se percebe como agente de
transformagdo dessa realidade. O cotidiano, para Damiani (1999), surge como um nivel
mediador entre o econdmico ¢ o politico, no qual as relagdes se manifestam e pressionam o social,
fazendo com que as relagdes de solidariedade criem comportamentos que podem produzir uma

autogestao desses lugares.

As cidades assumem um papel fundamental, nessa perspectiva de andlise do lugar.
Segundo Cavalcante (2002), elas se tornam fontes de processos pedagogicos que permitem que a
cidadania seja uma construcao desses espagos por sujeitos historicos que vivem e transformam o
cotidiano dessas. A compreensdo dos espacos de construcao historico e social presentes nas
cidades deve ser uma fonte de andlise constante para o educandona EAJA.

A perspectiva de regido na Geografia Critica envolve, segundo a analise de Corréa
(1994), o desenvolvimento da regido no capitalismo, que produz espagos regionais

diferenciados, numaldgica de desenvolvimento desigual e combinado.

O conhecimento das diferentes formas de representacao do espago geografico por meio
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de regionalizagdes pode estimular os educandos a questionarem sobre as formas de organizagao

feitas pelo Estado, em contraponto a outras formas de organizagdo regional, feitas nos territorios
indigenas e quilombolas, que lutam para serem reconhecidas pelo Estado como regionalizagoes.
O mapeamento ¢ a alfabetizagdo cartografica devem auxiliar na representacao das categorias no
espaco geografico. A utilizagao de formas de interpretacdo da realidade, além da escrita, torna-se

elemento importante nesse processo de aprendizagem para o educandona EAJA.

2.6.2.5 Historia

Pensar o ensino de Historia para os sujeitos adolescentes, jovens e adultos numa época
marcada pelo pragmatismo e pelo utilitarismo da ciéncia, consiste em desafio diante da
necessidade de uma formacdo humana e politica, num contexto de individualismo,
fragmentacdo e desarticulacdo da participacdo coletiva. Sdo muitas as inquietagdes postas aos
sujeitos comprometidos com uma formacao transformadora.

Neste sentido, a possibilidade que o ensino de Histéria traz de mediar informagdes,
opinides e conceitos permite que percepcdes sejam conferidas na perspectiva temporal e historica
e, de forma mais l6gica com o mundo atual. Nas palavras de Hobsbawm (2002, p.311),

Mais do que isso, a maioria dos historiadores, inclusive todos os componentes, sabe que
ao investigar o passado, até mesmo o passado remoto, estdo igualmente pensando e
expressando opinides a respeito do presente e suas questdes, e falando a respeito delas.

A construgdo do conhecimento historico como pratica social na atual sociedade
conduzida pelo consumismo, constitui-se um desafio no sentido de produzir nos sujeitos
singulares a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente.

O ensino de Histéria na EAJA deve considerar como ponto de partida a historicidade do
sujeito, reconhecer que o educando da EAJA traz consigo além do acumulo de conhecimentos,
também uma historia de vida e uma identidade. Essas pessoas, de alguma forma, vém tecendo sua
histdria e carregam experiéncias do contexto de cada tempo vivenciado.

E fundamental adotar metodologias para que o educando se compreenda como ser
historico na inter-relacdo com o outro, constituindo sua identidade pessoal e coletiva. Assim,
pode-se afirmar que “O verdadeiro potencial transformador da histdria € a oportunidade que ela
oferece de praticar a inclusao histérica” (PINSKY, 2007, p.28) e possibilitar aos sujeitos a
reescrita e aressignificacao da Historia.

Uma educacao histérica se estabelece nas relagdes possiveis entre o procedimento
historico e o saber escolar. Portanto, interpretar a Historia, a partir da identidade socio-cultural
dos sujeitos, significa romper com a sua concepgao hegemonica, profundamente reprodutivista e
determinista, que prioriza a descricdo do passado, cujo objeto principal ¢ a memorizacao e a
formacao de individuos eruditos (BLOCH, 1997).
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Um procedimento fundamental para o fazer historico ¢ a concepgao de temporalidades

histéricas. E preciso compreender o tempo nio apenas como uma continuidade cronoldgica, em
que os fatos se encadeiam e se relacionam, reproduzindo uma visao determinista e eurocéntrica.

O sujeito da EAJA deve compreender as diversas temporalidades do processo historico,
suarelacdo com as organizacdes sociais € os conflitos produzidos pela sociedade humana. Torna-
se, portanto, necessario considerar a multiplicidade do tempo, suas uniformidades e
regularidades, suas rupturas e mudangas. Enfim, ¢ necessario desenvolver a capacidade de
problematizar os acontecimentos historicos sob as inquietacdes do presente.

Esse modo de compreender o tempo historico produz uma ruptura com a concepgao linear
e cronoldgica da Historia, imperativo na ressignificagao do curriculo. Acredita-se que o curriculo
de Historia ¢ uma forma de elaboragdo do processo histérico, uma vez que a Historia ¢
continuamente escrita e reescrita, visto que a interpretacdo que se faz dos acontecimentos, muitas
vezes, ocorre desvinculado do seu tempo e, portanto, sofre as influéncias e determinagdes de um
outro tempo, o do interpretante. Sabe-se que o fazer historico e o curriculo ndo sdao neutros e este
ndo apreende a totalidade dos acontecimentos histdricos.

Dessa forma, a sele¢ao dos contetidos que vao compor o curriculo da EAJA deve partir
das vivéncias e interesses dos sujeitos que compdem essa modalidade. Portanto, ele deve se
estabelecer em uma perspectiva contextual, relacionando saberes socialmente produzidos pelos
sujeitos e realidades determinadas pela conjuntura imediata, com saberes historicamente
construidos pela sociedade humana ao longo do tempo. Na perspectiva da valorizagao de todos os
componentes curriculares, pressupde-se articular um trabalho baseado em experiéncias

intencionais entre as disciplinas e a producao coletiva de conhecimentos.

O fazer histérico deve se pautar pela reinterpretacao do passado a luz de diferentes
evidéncias do presente. Um dos objetivos do ensino de historia na EAJA € que o sujeito faca
algumas inferéncias que o levem a compreender o fato em si e sua relagio com seu cotidiano. E
preciso ter uma atengdo especial a natureza das fontes, elas devem expressar as culturas, modos

de vida e relagdes sociais em temporalidades distintas.

Em uma relagdo dialdgica com os educandos, ¢ importante selecionar o tema, buscar as
fontes e formas, como aquele tema foi interpretado e finalmente, em uma relagdo dialética,
discutir e sistematizar as informagdes desenvolvidas, buscando compreensdes e olhares diversos

sobre arealidade a partir dos referenciais tedricos.

Um procedimento central para o desenvolvimento do fazer historico na EAJA ¢
estabelecer uma relagdo dialogica entre os saberes historicos e eixos da proposta: cidadania,
trabalho, cultura e identidade. Nesse contexto, deve-se ressaltar positivamente a efetiva
participacdo dos povos africanos, indigenas e quilombolas no processo histérico-cultural
brasileiro, de modo a produzir uma ruptura com a visao eurocéntrica/etnocéntrica dominantes,

inclusive nas abordagens cientificas, como assegura a Lei 11.645, de 10 de margo de 2008, que
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histérico e o curriculo ndo sdo neutros e este nao apreende a totalidade dos acontecimentos

historicos.

Dessa forma, a sele¢ao dos contetidos que vao compor o curriculo da EAJA deve partir
das vivéncias e interesses dos sujeitos que compdem essa modalidade. Portanto, ele deve se
estabelecer em uma perspectiva contextual, relacionando saberes socialmente produzidos pelos
sujeitos e realidades determinadas pela conjuntura imediata, com saberes historicamente
construidos pela sociedade humana ao longo do tempo. Na perspectiva da valorizagao de todos os
componentes curriculares, pressupde-se articular um trabalho baseado em experiéncias

intencionais entre as disciplinas e a produgao coletiva de conhecimentos.

O fazer histoérico deve se pautar pela reinterpretacdo do passado a luz de diferentes
evidéncias do presente. Um dos objetivos do ensino de historia na EAJA € que o sujeito faga
algumas inferéncias que o levem a compreender o fato em si e sua relagdo com seu cotidiano. E
preciso ter uma atencao especial a natureza das fontes, elas devem expressar as culturas, modos

de vida e relagdes sociais em temporalidades distintas.

Em uma relacao dialogica com os educandos, ¢ importante selecionar o tema, buscar as
fontes e formas, como aquele tema foi interpretado e finalmente, em uma relacao dialética,
discutir e sistematizar as informagdes desenvolvidas, buscando compreensoes e olhares diversos

sobre arealidade a partir dos referenciais teéricos.

Um procedimento central para o desenvolvimento do fazer histérico na EAJA ¢
estabelecer uma relacdo dialdgica entre os saberes historicos e eixos da proposta: cidadania,
trabalho, cultura e identidade. Nesse contexto, deve-se ressaltar positivamente a efetiva
participagdo dos povos africanos, indigenas e quilombolas no processo historico-cultural
brasileiro, de modo a produzir uma ruptura com a visdo eurocéntrica/etnocéntrica dominantes,
inclusive nas abordagens cientificas, como assegura a Lei 11.645, de 10 de marco de 2008, que
alterou a LDB/9.394/96, estabelecendo a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e indigena nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e

particulares.

Ensinar Historia é reconhecer o verdadeiro papel do negro e do indio na formacao cultural
brasileira, compreender a cultura africana e indigena e os seus legados historicos para a
humanidade. Um ensino de Histoéria critico e dialético deve dar conta de identificar e desconstruir
os mecanismos de producdo do racismo, do preconceito e da discriminagdo existentes na
sociedade e no espago educacional, bem como de produzir espagos de reflexdo sobre as lutas
histéricas desses povos e ampliar as conquistas desses movimentos para além das politicas
afirmativas’. O ensino de Histdria deve considerar a totalidade da formacao histérica e cultural
do pais e, com efeito, os atores que dela participaram.

*'Conforme Castro(2004), sdo politicas que visam garantir igualdade de oportunidades a todos aqueles
historicamente marcados pela discriminacao relacionadas a género, classe, etnia entre outros.
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O ensino de Historia deve contribuir para a emancipagdo dos sujeitos, portanto deve

refletir, com eles, os processos de participagao e organizacao da sociedade bem como as relagdes
de trabalho. Dessa forma, os fatos historicos devem ser referenciais para que o sujeito possa

compreender as relacdes de exploragdo e producao em que estao inseridos.

O desenvolvimento do saber histérico na EAJA parte do reconhecimento da diversidade
cultural e das identidades dos sujeitos. Reconhecer a diversidade ndo € s6 aceitar ou tolerar outro,
mas estabelecer agdes transformadoras, reconhecendo a singularidade das culturas e buscando

formas de superar as desigualdades.

Por outro lado, é necessario fortalecer a identidade dos sujeitos, valorizando os elementos
regionais € a memoria coletiva, enfatizando tanto os saberes e tradigdes, como a propria historia
regional, que deve ser um dos pilares para romper com o determinismo eurocéntrico e
etnocéntrico da historiografia tradicional. Partir da identidade cultural e regional do sujeito ¢ um
caminho para se construir um curriculo contextualizado.

Por fim, o fazer histérico também precisa se integrar a outras linguagens, visando
contribuir com a formagao integral dos sujeitos. Cabe a historia desenvolver procedimentos que
favorecam a aquisi¢do e ampliagdo das potencialidades de leitura e escrita, portanto, das
possibilidades de letramento do educando. A escolha dos documentos historicos deve priorizar,
também, a possibilidade de o educando conhecer e manusear diversos tipos de géneros textuais,

ampliando, conforme Freire (1987 ), sua “leitura da palavra e de mundo™.

2.6.2.6 Lingua Estrangeira

A histéria do Ensino de Linguas foi constituida em determinados momentos por
diferentes concepc¢odes de aprendizagem/aquisicdo de linguas estrangeiras, que resultou em
diversos métodos/abordagens. Dentre elas, vale destacar trés que exerceram, e exercem até hoje,

grande influéncia no ensino de lingua estrangeira.

Desde o século XVIII, predominou o uso da Abordagem Gramatical, através do método
de Gramatica e Tradug¢ao, o qual enfatizava a memorizagao de vocabulério, as regras gramaticais
e traducdes de textos. Por volta de 1950, foi adotado o Audiolingual que tinha como principio
tedrico o behaviorismo, logo a lingua era considerada como um conjunto de héabitos. Nesse
modelo, enfatizavam-se as atividades orais para conversagdo rapida, pratica de pronuncia e
exercicios repetitivos através de estimulo e resposta.

A partir dos anos 70, surgiu a Abordagem Comunicativa, propondo uma metodologia
mais humanista, priorizando “um processo interativo para o Ensino de Linguas” (MAIA et. all,
2002, p.31 - 36). Assim, na abordagem comunicativa, a concepcao da lingua ganha um outro

significado, pois
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[a] énfase da aprendizagem ndo estd na forma linguistica, mas na comunicagdo. As
formas linguisticas serdo ensinadas apenas quando necessarias para desenvolver a
competéncia comunicativa ¢ poderdo ter mais ou menos importancia do que outros
aspectos do evento comunicativo. O desenvolvimento de uma competéncia estratégica
- saber como usar a lingua para se comunicar - pode ser tdo ou mais importante do que a
competéncia gramatical (LEFFA, 1988, p 226).

O ensino de linguas deve contemplar uma perspectiva que considere a inser¢ao do
educando em discursos usados em diferentes contextos sociais. Desse modo, o professor deve

organizar,

experiéncias de aprender em termos de atividades relevantes / tarefas de real interesse
e/ou necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a lingua-alvo para realizar
acdes de verdade na interagdo com outros falantes-usuarios dessa lingua (ALMEIDA
FILHO, 2002, p 36).

Essas atividades devem contemplar, ainda, as habilidades de leitura, escrita,
compreensdo oral e fala, enfocando as suas diferengas no uso da lingua em diversos paises a partir
das variedades linguisticas, estruturas gramaticais, vocabulario e aspectos culturais, refor¢cando o

seu papel na concepgao de sociedade.

O trabalho pedagdgico podera ter como foco principal a leitura de textos, podendo ser
exploradas além das estratégias de leitura, os géneros textuais (entrevistas, textos publicitarios,
cartas, histéria em quadrinhos, instrugdes, anuncios, rotulos, reportagens, classificados, poemas,
editoriais de jornal, artigos, verbetes de dicionarios, receitas e outros), suas caracteristicas e as
fungdes da linguagem.

Vale ainda ressaltar que a lingua estrangeira também visa contribuir com o processo de
aprendizagem, proporcionando ao educando a sistematizacdo de um novo codigo linguistico que
o auxiliard na compreensao de sua propria lingua.

Nesse sentido, a escrita padrdo da lingua estrangeira precisa fazer parte da dindmica didria
das aulas, podendo ser os textos de tipos variados: literarios (poema, romance etc); cientificos
(relatorio de pesquisa, trabalho publicado em revista cientifica etc); epistolares (carta pessoal,
carta de negocio etc); de propagandas (publicidade TV etc).

A oralidade ndo deve ser negligenciada no conhecimento de uma lingua estrangeira,
sendo assim, deve-se trabalhar as atividades orais, a fim de que os educandos percebam os
diferentes sons da lingua através de saudacgdes, letras de musica, poemas, didlogos, dentre outros
recursos possiveis.

O objetivo principal do trabalho oral em sala & proporcionar situagdes comunicativas nas
quais os educandos possam vivenciar a linguagem apropriada em momentos diversos do ato de

fala, além de exercerem os diferentes papéis linguisticos exigidos nas agdes sociais.
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A partir dessa perspectiva, os materiais devem atender, da forma mais proxima possivel,

as situagdes em que os educandos possam perceber como os materiais considerados “auténticos”
sdo estruturados, diferentemente dos materiais produzidos para fins exclusivamente didaticos.
Estes sdao organizados com a finalidade de demonstrar um topico especifico do tema proposto,
limitando-se, algumas vezes, a determinado topico gramatical ou ao vocabuldrio destinado
aquele tema.

Portanto, a lingua estrangeira na Educacao de Jovens e Adultos deve proporcionar aos
educandos, além de uma contribui¢ao na sua formagao global, o acesso aos conhecimentos e as

informacodes circulados na midia, capacitando-os a intervir criticamente no mundo.

2.6.2.7 Lingua Portuguesa

A linguagem ¢ a primeira institui¢do com a qual o ser humano entra em contato quando
nasce. E por meio dela que ele vai se tornando um ser cultural, pois ela é carregada de signos
culturais, que o insere em um determinado tipo de sociedade (BERGER e LUKMAN, 2008).

A linguagem, segundo defini¢do saussureana ¢ composta por lingua e fala, dimensdes
diferentes da comunicacao humana, além disso, € um sistema abstrato, articulado, um fenémeno
universal, utilizado pelo ser humano, que o diferencia de outras espécies, tornando-o assim o
homo loquens.

A lingua significa a manifestagdo cultural da linguagem, ¢ “entdo, um codigo signico
articulado utilizado por um grupo ou uma comunidade humana especifica” [...]. “A fala, por sua
vez, ¢ entendida como o modo particular e individualizado pelo qual o utente exercita a lingua. A
fala € o exercicio material da lingua levado a cabo por este ou aquele individuo pertencente a uma
comunidade linguistica especifica” (Bastos, 2007, p.01).

Nas ultimas décadas, o ensino de Lingua Portuguesa passou por mudangas significativas
quanto aos estudos realizados no campo da Linguistica, que aponta trés possibilidades
preponderantes de conceber a linguagem: como representacdo, espelho do mundo e do
pensamento; como ferramenta de comunicacao; como forma de a¢do e de interacao.

Essa ultima concepgdo aponta que o usudrio da lingua ndo a usa apenas para traduzir e
exteriorizar um pensamento ou transmitir informacgdes, mas para realizar agdes, agir, atuar sobre
o interlocutor. A linguagem ¢ um lugar de interagdo que possibilita aos membros de uma
sociedade a pratica dos mais variados tipos de atos.

Para Bakhtim (1997), a lingua é¢ um produto concreto de cunho social e aparece no uso dos
signos que cada sujeito faz numa relagdo com o “outro”. O estudo da lingua volta-se para seu uso

concreto, ou seja, como essa lingua se concretiza nos enunciados elaborados pelos
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seus falantes. Na concepg¢ao enunciativa, a lingua € viva, produzida na histéria e produtora de

historias, revelando-se nas diversas praticas sociais por meio dos géneros do discurso. E preciso
situar os interlocutores e 0 som emitido no meio social para que se compreenda a linguagem.

Conforme o autor “a unidade do meio social e a do contexto social imediato sdao
condi¢des absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-psiquico-fisioldgico que
definimos possa ser vinculado a lingua, a fala e tornar-se de fato linguagem”(BAKHTIM, 1997,
p.113).

Ao chegar a escola, o educando da EAJA ¢ portador de todas essas dimensoes. O que ele
ndo sabe, e isso constitui papel da educagdo escolar, ¢ como se organiza esse codigo
verbal/escrito.

A escola tem a fung@o mediadora de ensina-lo a transitar por esse codigo e, para que essa
mediacao seja bem sucedida, € necessario que esta respeite a variedade linguistica do educando
marcada pelas suas experiéncias de vida e, ao mesmo tempo, possibilite a apropriacdo da
variedade padrdo da lingua, pois vivemos numa sociedade grafocéntrica, a qual exige pleno

dominio da linguagem verbal: tanto a escrita quanto a oral.

Portanto, cabe ao professor de Lingua Portuguesa possibilitar ao educando o contato com
as variedades linguisticas, com a diversidade de usos da fala, trabalhando com os graus de
formalidade e informalidade nas modalidades oral e escrita, para que ele se torne “poliglota” de
sua propria lingua.

Bakhtim (1997) defendia que os estudos linguisticos deveriam ter como foco os
enunciados realizados pelos falantes e que o conhecimento dos géneros textuais que circulam no
meio social dos falantes de uma lingua ¢ fundamental na realizagdo da enuncia¢do. Uma
abordagem com foco nos géneros do discurso permite perceber que a linguagem produz sentidos,

acontece em situagdes sdcio-comunicativas e tem intengoes.

A escolha da linguagem, as formas de dizer sdo concretizadas nos gé€neros (orais ou
escritos), “fendmenos historicos, profundamente vinculados a vida cultural e social. [...] Sao
entidades socio-discursivas e formas de acdo social incontorndveis em qualquer situagao
comunicativa”. (MARCUSCHI, 2002, p.19-36).

O estudo dos géneros textuais ¢ primordial na escola, uma vez que ele serve de elemento
articulador entre as praticas sociais € 0s objetos escolares e leva em consideragao “seus usos e
fungdes numa situagdo comunicativa” (BEZERRA, 2002, p.41). Aprende-se a utilizar a lingua a
partir da analise reflexiva do funcionamento da lingua em uso, isto é, a aprendizagem acontece
por meio da selecdo e escolha dos géneros textuais em fungdo das praticas e usos da linguagem.

E especificidade do ensino de Lingua Portuguesa propiciar o uso da linguagem e fazer
reflexdes acerca da sua presencga nos diferentes textos lidos e produzidos, sobre os recursos
linguistico-discursivos, as normas e regras proprias dessa lingua. Sendo assim, o ensino de
Lingua Portuguesa embasado nos géneros do discurso visa
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instrumentalizar o educando, provendo-se com as manifestagdes culturais de seu pais
em que o ensino de lingua embasado nos géneros do discurso visa o dominio
diversificado da lingua materna, expoente maximo da cultura, ¢ fundamental para
derrubar cercas, extrapolar limites, ultrapassar obstaculos e ganhar o mundo com a
consciéncia de seu poder e de sua forca (HENRIQUES e PEREIRA, 2002, p.259).

Para o educando atuar na sociedade e refletir sobre ela é necessario que compreenda os
mecanismos € as estratégias de leitura, interpretacdo e escrita da lingua materna. Esse
aprendizado se da por meio do fazer pedagdgico em que professores e educandos se encontram,
especialmente, no ambito escolar, mediados pela linguagem. Nesse encontro ¢ importante que o

educando se aproprie de forma dialética do objeto de estudo: a Lingua Portuguesa.

O estudo da lingua materna ¢ de fundamental importancia, devido ao seu carater
transdisciplinar, uma vez que perpassa todas as areas e ¢ por intermédio dela que os educandos
desenvolvem a aprendizagem dos demais conhecimentos escolares, aumentando sua consciéncia
em relagdo ao estar no mundo e ampliando sua capacidade de participacdo social, no exercicio da
cidadania. E por meio da linguagem que se formaliza todo o conhecimento produzido nas

diferentes areas e que se explica a maneira como o universo se organiza.

De acordo com Freire (2009), os assuntos selecionados, para analise linguistica, devem
estar relacionados a realidade dos educandos da EJA. Tal analise deve ser rica em significagao,
garantir a experienciacdo de diversas praticas de linguagem, de modo a sujeita-las a um constante
processo de revisdo e critica. Esse estudo favorece a formagao de uma estrutura especifica de
pensamento, com base na organizacao do cddigo da lingua portuguesa, que contribui no

desenvolvimento de habilidades intelectuais e de comunicagao.

Muitas vezes, os educandos nao compreendem a dificuldade que sentem na elaboragao
escrita, sendo que, na fala, conseguem se expressar sem maiores complicacdes. Essa dificuldade
ocorre, principalmente, pela diferenca da dindmica da comunicacao oral e escrita. Bajard (1999,
p.16), afirma que “a palavra oral ndo ¢ linear, ela implica uma sucessao que ndo permite voltar
atras. O que ¢ dito, ¢ dito definitivamente”. Ela ¢ flexivel, permite que um sujeito interrompa a
fala do outro, sem comprometer a compreensdo do didlogo anterior e nem dificultar a retomada
do didlogo em curso, porque ja se estabeleceu a comunicagao.

A dificuldade do educando ¢ compreender que a escrita, ao contrario da oralidade, ¢
linear. Ela impde uma direcdo e uma estrutura: comeco, meio e fim. Na produgdo de texto, o
educando pode retomar a escrita e corrigir as ambiguidades, a falta de coesdo e coeréncia. Ja na
leitura, o educando pode usar as mesmas estratégias que ele usa na oralidade, “o olhar pode
deslizar para frente, frear, voltar atras. Pode mesmo saltar para outro paragrafo” (BAJARD 1999,
p.16).

No entanto, uma estratégia nao linear de leitura prejudica a compreensao, pois uma leitura
critica exige que o leitor fique atento e dialogue com o texto a partir de seus conhecimentos

prévios.
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Dai, a necessidade de se trabalhar o confronto entre a lingua que se fala na escola (lingua

padrao) e aquela que os educandos trazem das suas vivéncias, possibilitando-lhes a convivéncia
com a escrita, como também a valorizagdo e o reconhecimento da identidade linguistica de cada
um (BRASIL, 2002).

A ampliagdo do uso da palavra e o dominio do discurso nas diversas situagdes
comunicativas ajudam a compreender melhor o mundo, entender a dindmica da organizacdo
social, interpretando, assim, as entrelinhas de seu funcionamento. As experiéncias de escrita e
leitura, bem como o exercicio frequente de expressar ideias oralmente e por escrito, sdo agdes
basicas que estimulam novas descobertas e ajudam na elaboracao e difusdo dos conhecimentos. A
leitura ou a formulagao de um texto €, antes de tudo, uma pratica social que se da na interacdo com

o outro.

A Lingua Portuguesa tem o papel, na escola, de conscientizar os educandos desse
processo (BRASIL, 2002), para que assumam a palavra como cidadaos e usem a leitura e a escrita
em praticas discursivas que ndo envolvem necessariamente atividades especificas de leitura e
escrita, mas que possibilitam a participacdo social. Assim, conforme Carvalho (2005, p.5)
“letrado ¢ alguém que se apropriou suficientemente da escrita e da leitura a ponto de usa-la com
desenvoltura, com propriedade, para dar conta de suas atribui¢des sociais e profissionais”.

A leitura traz uma riqueza de possibilidades, que nao sé oferecem informacgdes sobre
realidade, mas colocam os leitores em contato com experiéncias de outros grupos, vivenciam
desejos e sonhos que pareciam impossiveis, expressam com clareza sentimentos que antes nao
conseguiam traduzir, além de conhecerem a historia de outros que vieram antes e

compartilharem, com os de agora, os novos tempos e seus desafios.

A impossibilidade de acesso e reflexdo sobre a linguagem ¢ uma forma de exclusao. Por
isso, Freire (2001) afirma que em uma sociedade como a brasileira que exclui dois ter¢os de sua
populagdo, a questao da leitura e da escrita deve ser compreendida como um direito e deve
constituir-se como luta politica dos sujeitos no enfrentamento dos mecanismos de exclusao das

classes populares.

Para evitar esta forma de exclusdo, o ensino da Lingua Portuguesa na EAJA deve, em
primeiro lugar, servir para reduzir a distancia dos educandos com a lingua padrao, possibilitando
sua inserc¢ao na sociedade e no mundo do trabalho.

O estudo da lingua portuguesa deve ajudéd-los a incorporar uma visdo critica das
condigdes sociais de existéncia que produziram a sua exclusdo e, ao mesmo tempo, deve,
também, fortalecer a voz dos muitos jovens e adultos que retornam a escola para que possam
romper os silenciamentos impostos pelos perversos processos de exclusao do proprio sistema
escolar, capacitando-os a produzirem respostas aos textos que escutam e léem, pronunciando-se

oralmente ou por escrito.
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2.6.2.8 Matematica

Alfabetizar-se em Matematica, na escola e fora dela, ¢ compreender as linguagens que ela
apresenta, para que haja comunicagdo e interagdo do sujeito com a realidade em que vive. E
compreender o que se 1€ e escreve a respeito das nogdes de nimeros e operagoes, espago e forma,
grandezas e medidas e tratamento da informagao.

Como construgdo 16gico-dedutiva, como exercicio do pensamento ou como auxiliar na
experiéncia humana, o conhecimento matematico permeia a linguagem e as praticas cotidianas.
Para alguns, desperta interesse e instiga, para outros pode ser indiferente. Mas, para muitos, a
apropriacdo (ou ndo) do conhecimento matematico pode interferir no processo geral de
aprendizagem, gerando, em muitas situagdes, dificuldades, rejeicao e pouco aproveitamento.

A educacdo de jovens e adultos constantemente se depara com especificidades que
envolvem conhecimentos relacionados as praticas sociais dos educandos. E desejavel que a
escola esteja atenta a essas especificidades, buscando desenvolver um projeto pedagogico que

explore e amplie as possibilidades de sua inser¢do e atuagdao no mundo letrado.

O ensino de matematica na EJA, segundo as propostas curriculares para o 1° e 2°
segmentos do ensino fundamental (Brasil, 1997 € 2002), deve incorporar a pratica pedagogica, os
conceitos, as atitudes e os procedimentos matematicos desenvolvidos em meio as vivéncias dos
educandos, 0s quais emergem em meio as suas interacdes sociais, experiéncias profissionais e
pessoais e integram a sua bagagem cultural. Esses elementos se desenvolvem e se constituem por
meio das praticas sociais dos educandos com a matematica, as quais estao inseridas nas praticas
de leitura e escrita demandadas por nossa sociedade grafocéntrica (FONSECA, 2002, 2004).

Dessa maneira, faz-se necessario incorporar a Educagdo Matematica os conhecimentos e
procedimentos construidos e/ou adquiridos nas leituras que esses sujeitos fazem do mundo e de
sua propria agdo nele, de maneira a “[...] expandir e diversificar as suas praticas de leitura” do
mundo, possibilitando um “acesso mais democratico a cultura letrada” (FONSECA, 2002, p.59).
O professor de matemadtica passa, assim, a concebé-la como um meio: ele educa por meio da
matematica, visa a formacao do cidadio e questiona que matematicae ensino sdo adequados e
relevantes nessa agao.

Paulo Freire preocupa-se com o educando inserido no contexto social, a partir do qual se
da a inser¢ao dos conteudos. Tais reflexdes sdo compartilhadas também pelos educadores
matematicos, contribuindo em redefinir o campo, o objeto de estudo e as novas diretrizes para a
Educag¢ao Matematica, que, conforme D'Ambrdsio (2005), defendem o desenvolvimento de
atividades motivadas, orientadas e induzidas a partir do meio.

Muitos pesquisadores, com atuagdo em diferentes contextos, dentre eles Souza (1992) e

Fiorentini (1995), defendem quatro pontos fundamentais a Educacdo Matematica:
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contextualizagdo do ensino, respeito a diversidade, desenvolvimento de habilidades e

reconhecimento dos fins cientificos, sociais, politicos e historico-culturais.

Para se enxergar e aceitar os educandos como diferentes e também conhecé-los mais, para
compreender as suas expectativas € os seus procedimentos, no momento em que eles se
defrontam com o contexto escolar, se justificam as abordagens da Educacdo Matematica: a
Etnomatematica; a Modelagem Matematica; a Histéria da Matematica; a Resolucdo de
Problemas e os Jogos e Tecnologias Educacionais, por serem, essas metodologias, na atualidade,

foco de discussao e de utilizagdo no &mbito do ensino e da aprendizagem em Matematica.

A Etnomatemadtica vé a matemadtica como uma producgdo cultural contextualizada,
analisa, portanto, a sua presenca nos contextos da vida cotidiana. Assim, o adulto trabalhador,
elaborador de conhecimentos e técnicas, ¢ um produtor de cultura no seu contexto de vida. Esse
reconhecimento passa a ser uma ferramenta poderosa no resgate da autoestima do educando que,

como se sabe, ¢ favorecedora da aprendizagem.

Estudar os conhecimentos matematicos dos educandos jovens/adultos no momento em
que esses se defrontam com o contexto escolar ndo significa, entretanto, classificar, de forma
dicotdmica o escolar e o ndo escolar. Significa sim, aprofundar o conhecimento sobre todos esses
saberes adquiridos na vida doméstica, profissional ou até na experiéncia escolar passada e como

interagem na construcao do conhecimento matematico desses sujeitos.

A resolugdo de problemas de forma contextualizada tem sido um topico presente nos
curriculos de Matematica. Para Onuchic (1999, p. 208), “eles estao dando a seus alunos um meio
poderoso e muito importante de desenvolver sua propria compreensao”, ou seja, compreender

deve ser o principal objetivo do ensino.

Dessa maneira, a medida que os educandos aumentam sua compreensao, suas habilidades
matematicas na resolu¢do de problemas também aumentam e vice-versa, conforme observado

por Freire em relacdo a aprendizagem:

Nao temo dizer que inexiste validade no ensino em que nao resulta um aprendizado, em
que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado. [...] nas
condigdes de verdadeira aprendizagem, os educandos vao se transformando em reais
sujeitos da construcdo e da reconstrucdo do saber ensinado [...] (FREIRE, 2009, p.24 ¢
26).

Assim, o professor pode propor ao educando situagdes problemas caracterizadas por
investigacao e exploracdo de novos conceitos e ele, o educando, pode formular problemas para
que seus colegas os resolvam, tornando a matematica um conhecimento mais proximo desses
sujeitos.

Trabalhar com a Modelagem Matematica ndo ¢ apenas uma questdo de se ampliar os

conhecimentos, mas, sobretudo, de estruturar a maneira de pensar, estabelecer relagcdes e
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agir, pois ela se constitui na esséncia da modelagdo e ambas tém rompido a dicotomia existente

entre a matematica da escola formal e a da vida real. A Modelagem Matematica, conforme
Biembengut, (1997, p.34), “[...] é a arte de transformar situagdes do meio circundante em
modelos matematicos. Elas acontecem quando o educador leva os educandos até os problemas da
vida real e, juntos, elaboram os modelos matematicos possiveis para a resolu¢do do problema

apresentado”.

A histéria da Matematica possibilita a visdo sobre a natureza do conhecimento e da
atividade matematica; contribui para a elaboragao de atividades significativas e promove a visao
desta, como uma atividade humana e cultural; promove o despertar do interesse e gosto por ela,
pois a construcao historica do conhecimento leva a uma maior compreensao da evolugdo do

conceito trabalhado, minimizando as suas dificuldades epistemologicas.

O uso de calculadoras, computadores e outros elementos tecnoldgicos traz significativas
contribuicdes a medida que relativiza a importancia do célculo mecanico e da simples
manipulagdo simbodlica. Calculos feitos de modo mais rapido e eficiente evidenciam a
importancia da linguagem grafica e de novas formas de representagdao, permitindo novas
estratégias de abordagem dos problemas. Isso instiga um crescente interesse por projetos e
atividades de investigacdo nos educandos, permitindo que construam uma visao macro da
verdadeira natureza da atividade matematica e desenvolvam atitudes positivas diante de seu

estudo.

A informdtica na educagdo ¢ importante, porque, ao longo da histdria, diversos
instrumentos “tecnologicos” foram criados por todas as civilizagdes e diversas tecnologias
revolucionaram a educa¢do como o livro impresso, os aparelhos de som, o videocassete, os
televisores e o computador. Segundo Borba (2003, p.59), o acesso a informatica deve ser visto
como um direito de todos. Assim, a educag¢do deve, hoje, contemplar, no minimo, uma
“alfabetizacgao tecnoldgica” compreendida como aprender a ler anova midia.

Os sujeitos da EAJA trazem consigo muitas habilidades matematicas elaboradas no dia a
dia, nas atividades profissionais, ou mesmo na administracdo de suas necessidades de
sobrevivéncia. Tais habilidades precisam ser explicitadas a cada conteudo abordado, para ser
possivel a interacdo com os saberes sistematizados e constituidos os seus significados nas rotinas

pessoais dos educandos.

Dessa forma, ndo se pode pensar numa légica que defina como prioridade apenas um
conjunto pré-determinado e definido de regras e processos destinados a resolugdo de operagoes.
Virios aspectos da Matematica devem ser abordados com adultos que vivenciaram experiéncias
muito diversificadas e, a medida que se fizer necessario, as operagdes podem ser usadas como

meios contextualizados pararesolver os desafios apresentados.

Na EAJA ¢ de suma importancia que se trabalhe a leitura, a interpretacao e a produgdo de

textos matematicos e os jogos, bem como os conceitos e procedimentos inerentes aos nimeros, a
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geometria, a dlgebra, as grandezas, a proporcionalidade, ao raciocinio combinatdrio, estatistico €

probabilistico, sem a preocupagdo com a logica linear dos contetidos. Tais conhecimentos e/ou
habilidades podem ser trabalhados, a medida que se fizer necessario, num planejamento

interdisciplinar de tematicas que envolvam todo o coletivo.

3. Financiamento

Programa de Alfabetizacio de Adolescentes, Jovens e Adultos (Programa AJA-
Expansao/Brasil Alfabetizado): FNDE(Brasil Alfabetizado), Tesouro Municipal e parcerias
(contribuicdo indireta).

EAJA- 1 Segmento: FUNDEB na modalidade de EJA, FNDE, PDE e Tesouro
Municipal.

EAJA-5"a8"série: FUNDEB, FNDE, PDE e Tesouro Municipal.

4. Avaliacao da Proposta

Na EAJA, o processo de avaliacdo da efetivacdo da Proposta Politico-Pedagogica se
concretizanamedidaem que cada segmento e cada sujeito da modalidade se expressam por meio
de discussoes, plenarias, trocas de vivéncias e acompanhamento in loco, desenvolvido por apoios
pedagogicos das URE e DEF-AJA.

No Programa AJA-Expansao, a avaliagdo acontece tanto na formag¢ao continuada, quanto
em momentos de discussdes entre coordenadores populares, coordenadores do Programa e
apoios da DEF-AFA.

Entende-se que mais instancias da SME podem ser envolvidas nessa avaliagdo, haja vista
os desafios que se apresentam. Assim se propoe o envolvimento de representantes do CEFPE,
DAE, chefias de URE e outros, em avaliagdes bianuais a serem encaminhadas, em forma de

relatorios, ao CME.
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Anexos

Estao disponiveis na Divisao de Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos da
Secretaria Municipal de Educagao

Dados Administrativo — Pedagégicos da EAJA - 2° Semestre de 2006
Dados Administrativo — Pedagogicos da EAJA - 1° Semestre de 2007

Instrumento para Sistematizacdo dos Dados Administrativos-pedagogicos
2° Semestre de 2007

Dados Administrativo-pedagogicos da EAJA - 1° Semestre/2008
Questoes:

Sistematizacdo dos Dados Administrativos Pedagogico da EAJA /2006
GTE — Ressignificando o Curriculo na EAJA

Roteiro: Didlogo com os Educandos do Projeto AJA e 1% a 4* Série

Politica de Formag¢do Continuada dos Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de
Educacao de Goiania

Sistematizacao das Respostas a Carta aos Professores
Sistematizacao Geral dos Dados Administrativos-pedagdgicos - 2° Semestre 2007

Sistematizacdo Geral dos Dados Administrativos-pedagogicos da EAJA - Junho/2007
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Prefeitura
Goiania

O trabalho que vocé vé

Prefeitura de Goiania
Secretaria Municipal de Educagao
Departamento Pedagbgico
Divisdo de Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens E Adultos

Projeto “Revelando Nossa Historia'"'
2% Edicao - 2008

I-Introducao

A Secretaria Municipal de Educacao (SME) desenvolve com seriedade € compromisso a
Educagao de Adolescentes, Jovens e Adultos - EAJA, desde 1992, quando foi formada a primeira
equipe especifica para o Ensino Noturno e implantado o Projeto AJA: Experiéncia Pedagdgica

para o Ensino Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos de 1* a 4* série.

Conforme a Constituicdo Federal do Brasil, no art. 205, a Educagao ¢ direto de todos,
criangas, adolescentes e adultos. Neste sentido, a Divisdo de Educacao de Adolescentes, Jovens e
Adultos (DEF-AJA), tem buscado organizar e implementar, na EAJA, a¢gdes que contribuam na
efetivagdo deste direito.

Art. 205 — A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho.

No processo de reflexdo sobre as necessidades dos sujeitos da EAJA, vérias acdes vem
sendo desenvolvidas para contemplar as especificidades dos educandos, tais como: pesquisas,
(re) construgdes curriculares, publicagdes de produgdes de educandos e educadores, escrita e

reescritas de propostas, criagao e participacao do Forum Goiano de EJA, entre outras.

Podemos afirmar que a Proposta Politico-Pedagogica da EAJA ¢ hoje reconhecida pelo MEC,
bem como por outras instituigdes educacionais, tanto em Goids como no Brasil.

Como parte desse processo, o Departamento Pedagdgico da SME pretende, por meio da
2* Edi¢ao do Projeto “Revelando Nossa Historia”, tornar explicitos os esforcos pedagdgicos do
coletivo de professores da EAJA, no sentido de tornar a escola um espago mais fecundo,

democratico, atrativo e acessivel a todos.

Deste modo, o Projeto contemplara momentos de socializagao e teorizacdo, onde as
Unidades Escolares terdo a oportunidade de divulgar agdes criativas e inovadoras para a
superacao dos desafios no dia-a-dia da EAJA, garantindo ao educando o direito ao acesso, a
permanéncia e a aprendizagem. Essas propostas serdo analisadas, acompanhadas e selecionadas

conforme critérios relacionados na descri¢ao do projeto.

93



II - Justificativa

O projeto Revelando Nossa Historia foi pensado e desenvolvido no ano de 2007, pela
equipe da DEF-AJA em parceria com o CEFPE, ocasido em que 27 Unidades Educacionais se
inscreveram e 12 foram, inicialmente, selecionadas.

Apds acompanhamento “in locu”, das 12 escolas, 5 foram selecionadas e premiadas com
um DVD, cada uma. Essa premiagdo aconteceu numa noite de socializacdo das agdes
pedagdgicas pelos sujeitos (educandos, professores, gestores, funciondrios administrativos e
coordenadores pedagdgicos), no auditorio da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de
Goias.

A EAJA tem buscado, por meio de varias agdes, entre as quais evidenciamos grupos de
estudos, cursos, pesquisas e trocas de experiéncias, transformar os desafios do trabalho
pedagogico em possibilidades de praticas inovadoras e significativas para os educandos desta
modalidade.

Consideramos a Proposta Politico-Pedagogica da EAJA o resultado de uma conquista
histérica, que vem contribuir para a inclusdo social de educandos que, em sua maioria, ndo
freqiientaram a escola ou foram dela ou nela excluidos.

No entanto, sabemos que o sucesso € a implementacao da proposta da EAJA nao se dao
via decreto ou de forma autoritaria. Faz-se necessario que todos, professores, alunos, gestores e
demais funcionarios das Unidades Educacionais compreendam, de forma critica e participativa,
o significado destaparaa EAJA.

Na perspectiva de socializarmos a Proposta Pedagogica, desenvolvida na escola de forma
viva, ativa, dialdgica e critica € que apresentamos o “Projeto Revelando Nossa Historia”. Assim,
as escolas que atendem a EAJA terdo a oportunidade de divulgar suas experiéncias e a forma
criativa como vem implementando a¢des que visem superar os desafios apresentados.

Para tanto, a SME, através do DEPE, acompanhara as agdes pedagogicas desenvolvidas

nas escolas inscritas e pré- selecionadas.

III - Objetivos:

® Valorizar escolas que contemplem a EAJAna PPP;

e Promover no interior da escola momentos de reflex@o sobre as praticas empreendidas na
EAJA;

® [Incentivar aimplementagdo da proposta da EAJAnas Unidades Escolares;

® Divulgar o trabalho pedagédgico desenvolvido na EAJA, socializando experiéncias

produtivas;
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e Identificar e socializar praticas pedagdgicas que contribuam no enfrentamento da evasao;

® Incentivar as escolas no desenvolvimento de um trabalho coletivo e interdisciplinar;
® Divulgaracdes proveitosas na superagdo de dificuldades de leitura e escrita;

® Divulgar gestdes compromissadas com a EAJA (planejamento, momento de estudo,
(re)construcao curricular e forma de participacao da comunidade escolar nas questdes

pedagdgicas e administrativas);
® Socializar formas diferenciadas de desenvolvimento das atividades complementares;

e Divulgar praticas pedagdgicas comprometidas com a (re)construgdo curricularna EAJA.

IV -Publico Alvo:

Escolas que atendem a EAJA.

V - Critérios a serem observados / avaliados:

® Acdes desenvolvidas, coletivamente, para incentivar o acesso € a permanéncia do

educando na escola;

® Acdes desenvolvidas para levantar um diagndstico e, a partir dele, efetivar a

(re)construcao curricular. Formas de efetivar um trabalho interdisciplinar;

® Acodes planejadas e desenvolvidas com o objetivo de superar dificuldades de leitura e

escrita dos educandos;

® Acdes desenvolvidas pela gestdo, objetivando um trabalho participativo de todos os
segmentos da comunidade escolar. Formas de estruturacdo da “rotina” do trabalho
pedagbégicona EAJA;

® Contemplagdo da EAJA no P.P.P, bem como a¢des para acompanhamento ¢ avaliagao do

seu desenvolvimento;

® Acdes planejadas e desenvolvidas para cumprimento das horas complementares

previstas, legalmente, na EAJA. Previsao e avaliagao dessas atividades no P.P.P.

V —Acobes aserem desenvolvidas pela DEF-AJA :

® Envio do Projeto a todas as Escolas que atendem a EAJA, contendo os critérios e

estipulando os prazos para a participagdo no mesmo;

® Construcdo de instrumentos para registro das observacdes feitas, tendo em vista os

critérios estabelecidos, durante acompanhamento “in locu” as escolas pré-selecionadas;
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® Acompanhamentos “in locu” nas escolas pré-selecionadas a partir dos projetos inscritos;

® Analise de instrumentos preenchidos nos acompanhamentos, visando a escolha das 5

escolas premiadas;

® Noite de premiacdo — Fala de 05 sujeitos, um de cada escola premiada, sobre o

desenvolvimento dos critérios avaliados e de um estudioso de EJA para coordenar a mesa.

VI-Cronograma:

Escrita do projeto —até o dia 24/04

Socializagdo do projeto—de 24/04 a 02/05

Inscrigdo pelas escolas — de 02/05 a 25/05 — Devolugdo da Ficha de Inscri¢do na DEF-

AJA

Analise—de 28/05 até 30/06 / Acompanhamento—de 01/08 at¢ 31/10

Noite de premiagcdo—dia27/11.

VII -Recursos Financeiros / Custos:

N° Item Quantidade Valor Unitario Valor Total
01 | Aluguel do teatro 1 ou 2 dias

02 [ Onibus

03 | Filmagem

04 | Fotos

05 | Material de consumo (Fitas para filmagem)

06 Assessoria 1.000,00

07 Premiagdes
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Prefeitura
Goiania
‘____———9

O trabalho que vocé vé

Prefeitura de Goidnia
Secretaria Municipal de Educagao
Departamento Pedagogico
Divis@o de Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens E Adultos

Projeto Revelando Nossa Historia

Informamos que a selecao das escolas, primeiramente, se dara pela analise da ficha de
inscri¢do. Em seguida, na forma de acompanhamento “in locu” as escolas selecionadas. Nele
serdo ouvidos os sujeitos da EAJA, com énfase aos educandos, sobre o desenvolvimento das
praticas relatadas na ficha de inscrigao.

Ressaltamos que a inscri¢do deve ser do trabalho desenvolvido, coletivamente, pela escola, e ndo
de projetos desenvolvidos individualmente.

FICHA DE INSCRICAO

ESCOLAMUNICIPAL
URE

1) De que forma ¢ estruturada a rotina da escola (entrada, saida dos educandos, intervalo, duragao
de aulas, negociagdes de conflitos, entre outros)?

2) Que sujeitos da EAJA participaram na (re)construgdo do P.P.P. em 2008? Que a¢des a escola
prop0s para acompanhamento e avaliagdo do mesmo?

3) Que atividades sdo desenvolvidas para realizagdo do diagnostico?

1 - As questdes que seguem foram elaboradas de acordo com os critérios a serem observados/avaliados para a escolha das escolas premiadas.
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4) Apo6s o diagnostico, como o coletivo se organiza na (re)construgado curricular e/ou definigao
dos temas e contetidos a serem abordados?

5) A identificagdo das dificuldades de leitura e escrita tem sido feita pelos professores de quais
componentes curriculares? Que atividades sdo realizadas para superacdo das dificuldades
apresentadas pelos educandos?

6) Como a Gestao viabiliza a participagao da comunidade escolar nas questoes pedagdgicas e
administrativas?

7) Descreva as acdes que a escola desenvolve, coletivamente, para incentivar o acesso € a
permanéncia do educando da EAJA na escola.

8) Aponte a¢des planejadas e/ou desenvolvidas no cumprimento das atividades complementares,
previstasno P.P.P.

Responsaveis pelas informagdes contidas neste formulério de inscrigao:

Goiania, de de 2008.
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