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... Ai de nos, porém, se pararmos de falar,
Somente porque eles ja ndo possam mais mentir.
Por isto vos digo:

Nosso discurso de libertagéo

N&o é medicina para doenca passageira.
Se emudecermos ao se calarem

As mentiras atuais

Novas mentiras surgirdo

Em nome de nossa libertacéo.

Nosso discurso diferente,

- nossa palavragéo -

Como discurso verdadeiro,

Se fara e re-farg;

Jamais é ou terd sido,

Porque sempre estara sendo.

Nosso discurso diferente,

- nossa palavragéo-

Tem de ser um discurso permanente.

Trecho dos escritos de Paulo Freire, na obra Pedagogia dos sonhos possiveis, 2001.



RESUMO

A pesquisa que deu origem a este texto sobre a formagdo do educador de jovens e adultos teve
como campo empirico o Projeto Escola Zé Pedo (PEZP). Objetivou analisar as contribuicdes
que o processo formativo do Projeto tem dado a pratica docente de educadores de jovens e
adultos. Foi norteada pelas seguintes questdes: Que aspectos da formagdo do PEZP foram
significativos para a formagao dos educadores de jovens e adultos? Que aspectos da formag&o
séo significativos para a formagéo desses educadores? Tratou-se de uma pesquisa qualitativa,
tendo o estudo de caso como referéncia. Para a coleta de dados foram feitas andlise
documental, entrevistas e a aplicacdo de questionarios, com questdes abertas. A analise foi
feita levando em conta as contribui¢des dos sujeitos e o respaldo tedrico de Freire (2007),
Holliday (1995), Ireland (2000), Pimenta (2010) e Tardif (2010). Ao final, concluiu-se que 0s
educadores egressos do Projeto, com atuacdo na rede publica na modalidade EJA, tomam
como referéncia para nortear a prética atual os principios do PEZP, que se fundamentam no
contexto, na significagdo e na especificidade escolar. Outra contribuicéo referiu-se a reflexdo
da pratica pedagogica cotidiana, por meio da sistematizagdo. Com base na pesquisa foram
apresentadas algumas recomendagOes para as Instituicbes de Ensino Superior, 0s gestores
educacionais, o Projeto Escola Zé Pedo, bem como para os educadores da EJA que estédo no

fazer cotidiano.

Palavras-chave: Educacdo de jovens e adultos. Formagdo do educador. Projeto Escola Zé

Pedo.



RESUMEN

La investigacion que dio origen a ese texto sobre la formacion del educador de jovenes y
adultos tuvo como campo empirico el Proyecto Escuela Zé Pedo (PEZP). Su objetivo ha sido
analizar las contribuciones que el proceso formativo del Proyecto ha dado a la préctica
docente de educadores de jovenes y adultos. Ha sido norteada por las siguientes cuestiones:
¢Qué aspectos de la formacion del PEZP fueron significativos para la formacion de los
educadores de jovenes y adultos? ;Qué aspectos de la formacion son significativos para la
formacion de esos educadores? Se ha tratado de una investigacion cualitativa, desde la
perspectiva del estudio de caso. Para la recogida de datos fueron adoptados anélisis
documental, entrevistas y la aplicacion de cuestionarios con preguntas abiertas. El anélisis ha
sido hecha llevando en cuenta las contribuciones de los sujetos y el respaldo teérico de Freire
(2007), Holliday (1995), Ireland (2000), Pimenta (2010) y Tardif (2010). Al final se concluyd
que los educadores egresos del Proyecto, con actuacion en la red publica en la modalidad
EJA, han tomado como referencia para nortear la practica actual los principios del PEZP, que
se fundamentan en el contexto, en la significacion y en la especificidad escolar. Otra
contribucion se refirié a la reflexion de la préctica pedagdgica cotidiana, por medio de la
sistematizacion. Con base en la investigacion fueron presentadas algunas recomendaciones
para las Instituciones de Ensefianza Superior, los gestores educacionales, el Proyecto Escuela

Zé Pedo, asi como para los educadores de la EJA que estan en el quehacer cotidiano.

Palabras-clave: Educacion de jovenes y adultos. Formacion del educador. Proyecto Escuela

Zé Pedo.
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INTRODUCAO

Para entender o que me levou a pesquisar sobre a formagéo do educador de jovens e
adultos, no Programa de P6s-Graduacdo da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), na linha
de pesquisa educagdo popular, tendo como area de aprofundamento a educacdo de jovens e
adultos, apresento alguns processos formativos vivenciados na minha trajetdria pessoal/
profissional que possibilitardo situar-me enquanto sujeito social, j& que na galeria da vida sdo

mais de vinte anos de caminhada na &rea educacional. De acordo com Roméo (2010, p. 63),

Ninguém ¢é educador. Alguém se torna educador (ou deseducador) no
decorrer da existéncia, no incessante processo de estruturacdo/
desestruturagao/reestruturacdo dos equilibrios pessoais e coletivos
provisorios, na teia das relagfes sociais, no fluxo permanente das interacdes
entre teoria e ‘praxis’.

Inicio por uma experiéncia na juventude, na década de 1980. A minha juventude foi
vivenciada numa éarea de vulnerabilidade social, de um bairro popular de Jodo Pessoa, na
Paraiba. Os agrupamentos juvenis daquela localidade se davam nas beiras das calcadas e nas
“turminhas”. Aos dezesseis anos passei a frequentar um grupo de jovens conhecido como
Grupo Amigos do Meio Popular (GAMP). Esse grupo ligado ao movimento da Igreja Catolica
pertencia & Pastoral de Juventude do Meio Popular (PJIMP). Sem querer aprofundar,
contextualizo em poucas palavras o que foi essa acdo evangelizadora a partir da realidade do
jovem oprimido do meio popular, a luz da Teologia da Libertacéo.

No Brasil, no inicio da década de 1970, surgiram os primeiros movimentos pastorais
estimulados pela Igreja renovada, reflexos dos compromissos assumidos na Il Conferéncia
Geral do Episcopado Latino-Americano, em Medellin, Col6émbia, em 1968. A Igreja da
América Latina faz uma “opcéo preferencial pelos jovens”. Na Conferéncia de Puebla, em
1979, os bispos reafirmaram esse compromisso e reconheceram a importancia dos jovens para

a construcéo de uma nova sociedade. Segundo Nascimento (2009, p. 29),

A PJMP foi reflexo de anseios e conflitos vivenciados por agentes sociais no
ambito da conjuntura sociopolitica e eclesiolégica das décadas de 1960 e
1970, especialmente na América Latina e Brasil, as quais representaram,
para as sociedades organizadas, um momento de mudancas profundas em
quase todas as instancias do mundo contemporaneo.

Na década de 1980, emergiu a luta pela redemocratizacdo contando com a participacéo

efetiva da juventude nos diversos segmentos da sociedade, no campo e na cidade, nas
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fabricas, nas escolas, nos sindicatos, nas associagdes de bairros e na Igreja popular. E neste
contexto que a PIMP ganhou forga, principalmente no Nordeste, pois contava com o apoio de
bispos progressistas, a exemplo Dom José Tavora (Aracaju, SE), Dom Hélder Camara (Recife
e Olinda, PE), Dom José Maria Pires (Jodo Pessoa, PB) e Dom Marcelo Pinto Carvalheira
(Guarabira, PB)".

Ao ingressar naquela agdo pastoral, em 1981, ndo entendia a mistica militante e
popular daquele grupo de jovem. O que me impulsionou de inicio foi a alegria do encontro,
mas com o passar do tempo aprendi a fazer a leitura da realidade, a luz do Evangelho, através
do método ver, julgar e agir®.

Ao perceber-me como jovem do meio popular, passei a sonhar com uma sociedade
mais justa e a construcdo desta passou a se efetivar nas agdes realizadas na comunidade, tais
como: retirada do lixo das ruas, luta por calgamento, reivindicagdo por transporte coletivo
para a localidade e por seguranga, caminhada pela paz, entre outras. Essa consciéncia de
pertencimento a classe popular foi sendo construida através de lutas e celebragdes, como téo

bem expressa o refréo e a segunda estrofe do hino da PJIMP:

llead, ilead, a juventude é a bandeira do A nossa classe € a classe popular

amor Nos temos sonhos e também muitos amores
Com o coracdo, com as duas maos Também queremos trabalhar, participar
Com todo o povo a gente faz um mundo E a juventude do meio popular (22 estrofe)

novo (refrdo)

Foi a partir desse processo formativo vivenciado na PJMP que aprendi a analisar
aspectos que formam a realidade como, por exemplo, aspectos pessoais, sociais, politicos,
econdmicos, religiosos, experiéncias anteriores, interferéncias externas etc. Os reflexos dessa
experiéncia influenciaram na minha construcdo de educadora e tém me ajudado até hoje a
discernir os desafios postos na agéo educacional.

J& o inicio da trajetoria na area educacional se deu em 1984. Na época ndo tinha
formacédo pedagogica. Estava concluindo o cientifico, o que hoje denominamos ensino médio,
e fui convidada para ensinar numa escola da rede privada em uma turma de alfabetizacdo.
Recordo como foi dificil, pois na minha ingenuidade entendia que qualquer pessoa com um

pouco mais de escolarizagdo podia alfabetizar criangas. As praticas desenvolvidas no ambito

! Bispo da Diocese de Guarabira, PB, na época responsavel pela Pastoral de Juventude no Regional Nordeste 11 —
CNBB.

2 para maiores esclarecimentos ver texto “Proposta metodoldgica de planejamento pastoral”, em
http://www.pime.org.br/missaojovem/mjigrejabrasilproposta. htm.
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daquela escola se constituiam em mera transmisséo de conteido e no cumprimento de regras
estabelecidas pela gestora da escola. Aqui emerge a importancia da formagéo para respaldar a
prética cotidiana do educador.

Essa experiéncia foi decisiva para que eu prosseguisse carreira no magistério. Assim,
no ano seguinte, pensando em compreender 0s processos de ensino para superar os conflitos
do cotidiano da sala de aula, me matriculei no curso de magistério. Tardif (2010, p. 13), a0

refletir sobre o ato de ensinar nos diz:

Ensinar é saber agir como outros seres humanos que sabem que lhes ensino;
[...] Dai decorre todo um jogo sutil de conhecimentos, de reconhecimentos e
de papéis reciprocos, modificados por expectativas e perspectivas
negociadas. Portanto, o saber ndo é substancia ou um contetdo fechado em
si mesmo, ele se manifesta através de relagdes complexas entre o professor e
seus alunos.

A insercdo na esfera pablica municipal e estadual se deu por meio de concurso
publico, no ano de 1987. Na rede publica tive a alegria de trabalhar na educagéo infantil e
posteriormente fui desafiada a aprender a me comunicar através da Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) o iniciar um trabalho com criancas surdas, no Centro SUVAG? da Paraiba.

Trés experiéncias desafiadoras, porém apaixonantes, marcaram a minha trajetoria de
educadora quando passei a me relacionar com um modo de ser da educagdo, a educagéo de
jovens e adultos.

A primeira experiéncia foi numa Escola Municipal de Jodo Pessoa, em 1988. Na época
estava cursando licenciatura em Pedagogia, na UFPB. Nesse periodo emergiu a contradicdo
entre teoria e prética, pois a teoria vista no &mbito da universidade ndo condizia com o
cotidiano da escola, que era marcado por processos de exclusdo dos jovens e adultos ou,
quando muito, por mero assistencialismo; “os (as) alunos (as) tém acesso ao espaco fisico,
mas ndo, a uma educagdo de qualidade, que os (as) considere como sujeitos de direitos”
(FURTADO, 2009, p. 55).

Ao tomar conhecimento das ideias de Paulo Freire, na graduacdo, por meio da obra
Pedagogia do Oprimido, iniciei uma experiéncia na sala de aula com os educandos, que tinha
como eixo principal o didlogo. Confesso que foi dificil, uma vez que eles ndo tinham a

oportunidade de ser ouvidos e o habito de saber ouvir. A ndo aceitacdo de uma opinido era

® Sistema Universal Verbotonal da Audicdo Guberina — utilizava a metodologia verbotonal, que foi criada pelo
iugoslavo Peter Guberina, em 1954. Trabalhava a partir do campo optimal da crianga surda. O método passava
por diversas etapas em cada uma das técnicas: de conjunto, audiovisual, ritmo corporal e ritmo musical.
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motivo de conflito, ocorrendo algumas vezes cenas de agressividade. Segundo Freire (2007,
p. 49):

Pensar certo — e saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, é
fundamentalmente pensar certo — é uma postura exigente, dificil, as vezes
penosa, que temos de assumir diante dos outros e com 0s outros, em face do
mundo e dos fatos, ante nds mesmos.

Os momentos de planejamento eram marcados por anélise de atividade e elaboracgéo
de exercicios de prontidao, tendo como referéncia livros didaticos utilizados com criancas.

Tanto a experiéncia da formacdo vivenciada na universidade quanto a formagdo no
ambito da escola ndo contribuia para gerar uma reflexdo sobre os sujeitos com os quais eu
trabalhava e, consequentemente, que conhecimentos teriam significado social para aquele
grupo.

O redescobrir da educacdo de adultos se deu nos canteiros de obra, em 1991, ao
ingressar no Projeto Escola Zé Pedo (PEZP)*, como alfabetizadora, quando passei a trabalhar
com adultos operarios da construcéo civil que ndo tinham o dominio da leitura e da escrita.
Essa segunda experiéncia de escolarizacdo com adultos visava ao desenvolvimento da lecto-
escrita e a elevacdo do nivel de escolaridade do aluno operério, pautando-se na construcéo do
conhecimento incentivado pelo exercicio do dialogo.

Apo6s a graduagdo tive a oportunidade de atuar como coordenadora pedagdgica no
Projeto, a partir do ano de 1994. Assim sendo, passei a me envolver diretamente com a
formacédo dos educadores. O acompanhamento pedagégico ia da discussdo do planejamento,
da elaboragdo das atividades, das leituras dos registros dos educadores nas fichas de
acompanhamento, até as visitas aos canteiros de obras, momento em que se observava a
efetivacéo do planejamento.

O processo de formagéo do educador evidenciava-se pela dinamicidade da construcdo
coletiva gerada pela acdo-reflexdo-acéo, possibilitando vivenciar a praxis no ambito do PEZP.
A reflexdo dos textos confrontada com a agdo cotidiana, ao tempo em que gerava
instabilidade dava a certeza de estar no caminho certo e que era preciso avangar em um fazer
pedagbgico, a partir da realidade dos alunos operarios.

No ano de 1997, iniciei uma trajetria na gestdo publica municipal, como

coordenadora da Educagéo de Jovens e Adultos, momento em que me engajei no movimento

4 No decorrer do texto utilizarei a sigla PEZP ao me referir ao Projeto Escola Zé Pefo.
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do Forum de EJA da Paraiba. Aqui o desafio era conciliar o aspecto da educacdo popular na
gestdo publica.

Ao aceitar o0 convite para atuar na gestdo publica municipal, via a possibilidade de
desenvolver uma acdo de escolarizagdo no dmbito da rede publica pautada nos principios do
PEZP. Foram muitos os desafios enfrentados na ocasido, dentre eles destaco: reestruturacéo
da EJA, a partir da escuta dos sujeitos envolvidos — professores, gestores escolares e técnicos
da Secretaria de Educacdo - uma vez que mais de 50% das escolas a estruturavam como
ensino fundamental noturno o que dificultava o entendimento da EJA enquanto uma
modalidade da educagdo bésica; expansdo da oferta, pois muitas escolas eram ociosas a noite;
revisdo e adaptacdo da legislacdo municipal de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB) - Lei 9.394/96; promocédo de um programa de formacédo
permanente para educadores; e desenvolvimento do Programa de Alfabetizagdo — Do
Trabalho & Escola® - visando minimizar os indices de analfabetismo adulto da capital
paraibana.

No aspecto da formacdo, o grande desafio foi a elaboragdo de uma proposta
pedagdgica construida a partir de um processo coletivo, tendo a participagdo dos educadores
das escolas (professores do 1° e 2° segmento da EJA), técnicos da Secretaria de Educacéo e
Cultura (SEDEC), bem como professores assessores por area de conhecimento. O processo
teve inicio no ano de 2001, com a constituicdo de uma equipe denominada de Comissdo de
Ensino que tinha por objetivo sistematizar a Proposta Curricular da rede municipal de ensino
de Jodo Pessoa.

O ponto de partida da Comissdo de Ensino foi a realizacdo de um diagndstico,
utilizando um questionario junto as escolas. O mesmo foi elaborado, levando em conta a
especificidade da EJA e contemplou os seguintes aspectos: conteidos considerados essenciais
por série area de conhecimento; relacéo entre a pratica educativa e a realidade do(a) aluno(a);
dificuldades encontradas na prética pedagégica e a realidade do(a) aluno(a); parceiros com
quem discute e partilha a pratica pedagdgica na escola.

Apos a tabulagdo dos dados foi iniciada uma formacdo continuada, que foi retratada da

seguinte maneira pela Comisséo de Ensino:

® O Programa visava atender a jovens e adultos trabalhadores com pratica de alfabetizacdo, na propria
comunidade. A acdo era desenvolvida em parceria com reparticdes publicas, associaces de bairro, igrejas,
centro de cidadania etc. Os alunos tinham aula de segunda a quinta, pois a sexta-feira era dedicada ao
planejamento dos educadores.
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Foi um processo longo, continuo e coletivo. Uma via de méo dupla, em que
a construcdo da proposta curricular era pensada e concebida com os
educadores da rede municipal e assessores pedagdgicos, durante a formacao
continuada e nesta articulacdo, buscou-se desenvolver uma atitude
permanente de dialogo, reflexdo e compreensao das necessidades e desafios
educacionais (SECRETARIA DE EDUCACAO E CULTURA DE JOAO
PESSOA, 2004, p. 10).

Dessa experiéncia formativa ficou a licdo de que é preciso partir da acdo cotidiana da
sala de aula, do fazer pedagdgico dos educadores e a partir de uma constante reflexdo da
prética pedagdgica despertar uma atitude de permanente construcéo.

Em 2005, passei a trabalhar na Secretaria de Estado da Educacéo e Cultura da Paraiba
(SEEC). Na condicéo de assessora educacional participei do processo de construgdo do Plano
Estadual de Educacdo (PEE), como secretaria da comissdo executiva. Dois anos depois,
assumi a Geréncia Executiva da Educacéo de Jovens e Adultos do Estado (GEEJA), momento
em que voltei a fazer parte do Grupo Articulador do Férum de EJA/PB.

Na implementacdo das acGes da GEEJA tentava conciliar as decisdes emanadas da
Secretaria com as pactuadas no ambito do Forum de EJA e do didlogo com os movimentos
sociais. A construgdo coletiva no &mbito da esfera publica exigia muita escuta e didlogo, pois
eram muitos os conflitos que emergiam, o que era compreensivel, j4 que em alguns casos 0s

interesses eram antagonicos. Para Santos (2002, p. 334),

O Estado, gracas a forma césmica do seu poder (a dominacdo) e a forma
cosmica do seu direito (o direito territorial), tem uma grande capacidade para
condicionar as constelagBes de préaticas sociais. Essa capacidade é o factor
principal por detras das formas hegemdnicas de sociabilidade nas sociedades
capitalistas contemporaneas.

Na GEEJA coordenei o processo de criagio da Agenda Territorial de
Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo e Educacdo de Jovens e Adultos da Paraiba.
Momento em que foi instituida a Comissdo Estadual de Alfabetizacdo e Educacéo de Jovens e
Adultos (CEAEJA) com a seguinte representatividade minima®: Secretaria de Estado da
Educagdo e Cultura (SEEC), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(UNDIME), Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo (UNCME), Férum de
EJA, sociedade civil da area de alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos e de EJA e

InstituicGes de Ensino Superior.

® Orientacdes emanadas do documento “Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacéo e
Educacéo de Jovens e Adultos” respaldado pela Resolugdo CD/FNDE n° 65, de 13 de dezembro de 2007.
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Da atuacdo na SEEC ficou o ensinamento de que é o poder publico que tem de assumir
0 papel de gestor das acdes educacionais e a construcdo dessas deve ser pautada na escuta dos
diversos segmentos que militam na modalidade EJA (Secretarios estaduais e municipais de
educacdo, representantes de conselhos educacionais, universidades e demais instituicbes de
ensino superior, organizacdes ndo governamentais e movimentos sociais).

A trajetoria aqui apresentada traz no cerne da questdo os saberes adquiridos que
contribuiram para a formagdo humana e profissional de educadora, enquanto processo
indissocidvel que foi se consolidando a partir de vivéncias em préticas de educagdo formal e

ndo formal. Barcelos (2010, p. 24) defende algo semelhante:

Vejo os saberes como algo intrinsecamente ligado a vida — sdo as viagens
que realizei, sdo os livros e revistas que li, a mdsica que me tocou, as
amizades, as paix0es e amores que vivi, 0 ddio que senti (se senti), as
conversas de que participei. Enfim, é aquilo que forma o meu acervo de
conhecimentos.

A escolha da formagdo do educador enquanto objeto de pesquisa ndo se deu pelo
enquadramento de um assunto em um universo tematico, mas surgiu das minhas vivéncias e
reflexdes na area da educacéo.

A educacdo pensada enquanto processo dialético. Como desenvolvimento da
capacidade argumentativa de sujeitos sociais para entender processos mais amplos numa

sociedade marcada por contradicdes. Para Ahlert (2007, p. 2),

[...] a dialética ¢ o modo de pensarmos a realidade, o modo de
compreendermos a realidade como socialmente contraditéria e em
permanente transformagdo. A dialética considera as coisas € 0s conceitos no
seu encadeamento, nas suas relagdes reciprocas, no seu aparecimento,
desenvolvimento e decadéncia.

Diante da impossibilidade de conhecer a totalidade da educagdo, eu, sujeito
epistémico, elegi um dos modos da educagéo para aprofundar, por meio da relagdo que fui
estabelecendo no decorrer da minha atuagdo profissional. Embora reconhega a importancia
dos diversos modos de realizacdo da educagdo em processos formais, ndo formais e

informais’. Concordo com Brand&o (2007, p. 109 - 110) quando diz:

" Para aprofundar sobre o assunto ver: LIBANEO, J. C. Pedagogia e Pedagogos, para qué? Sdo Paulo: Cortez,
2005.
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S6 o0 educador ‘deseducado’ do saber que existe no homem e na vida poderia
ver educacao no ensino escolar, quando ela existe solta entre 0s homens e na
vida. Quando, mesmo ao redor da escola e da universidade, ela esta no
sistema e na oposicdo a ele; na sala de aula em ordem e no dia de greve
estudantil; no trabalho rigoroso e persistente do professor e pesquisador e, ao
mesmo tempo, no trabalho politico do professor-militante (grifo do autor).

As reflexdes sobre meu objeto de estudo pautaram-se na trilogia Educagéo de Jovens e

Adultos, formac&o do educador e Projeto Escola Zé Pedo.

Diagrama 1- Categorias que respaldam o objeto de estudo, formagédo do

educador de jovens e adultos

EJA

(OBJETO)

ormacéo do educador
de jovens e adultos

Formacéo do educador Projeto Escola Zé Pedo

Fonte: Elaboragdo da autora a partir da pesquisa bibliografica, 2011.

Neste sentido, contemplei a educagdo de jovens e adultos enquanto processo de
socializagdo do conhecimento sistematizado, que se evidencia em prética de escolarizagéo, no
nivel da educacéo béasica respaldada pela legislacéo educacional.

J& 0 PEZP se constitui numa experiéncia de extensdo da UFPB, realizada em parceria
com o Sindicato dos Trabalhadores nas Industrias da Construcdo e do Mobilidrio de Jo&o
Pessoa (SINTRICOM). O Projeto surgiu no ano de 1990, com o objetivo de alfabetizar
operarios, mas no segundo ano passou a atender em nivel de pds-alfabetizacéo.

No Projeto identificam-se vérios aspectos que podem se configurar em diferentes
objetos de estudos. A titulo de exemplo cito alguns: alfabetizacéo, aprendizagem, avaliacéo,
curriculo, discurso, espacos de aprendizagem, formagdo do educador, imagem, inclusdo,
interdisciplinaridade, material didatico, pratica pedagdgica, representacdo social etc.

Nessa experiéncia 0 que me chamou aten¢do enquanto pesquisadora foi 0 processo
formativo desenvolvido com os educadores, o que é compreensivel, jA que o aspecto da
formacdo vem se fazendo presente na minha trajetoria, seja na atuagdo como educadora ou

como gestora.



22

Em relagdo a relevancia social, o tema formagdo do educador vem ganhando
visibilidade nacional e internacional ao se discutir politicas publicas de EJA. Na
reconfiguracdo da EJA um dos elementos fundamentais diz respeito a formagdo do educador.
Segundo Soares (2006, p. 9), “entre tantas questdes discutidas na EJA, a formagdo vem sendo
colocada como uma das estratégias para se avangar na qualidade da educacédo”.

Para avancar na qualidade da educacdo de jovens e adultos é preciso superar o
entendimento desta apenas como uma préatica educativa destinada aos que néo tiveram acesso
a processos de escolarizagdo na infancia e na adolescéncia.

Vale ressaltar que ap6s a CONFINTEA V, com a elaboragdo da Declaracdo de
Hamburgo, em 1997, passou a ser construido um novo entendimento da educagio de adultos®

numa perspectiva mais ampla, de aprendizagem ao longo da vida, ou seja, como:

Todo processo de aprendizagem, formal ou informal, em que pessoas
consideradas adultas pela sociedade desenvolvem suas capacidades,
enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e
profissionais, ou as redirecionam, para atender suas necessidades e as de sua
sociedade (CONFINTEA V, 1999).

A alfabetizacdo é considerada uma etapa de suma importancia, pois € um pilar
indispensavel que permite que jovens e adultos participem de oportunidades de aprendizagem
em todas as fases do continuum da aprendizagem.

No Brasil ainda sdo muitos os desafios & qualidade do ensino publico nessa
modalidade de educagdo, marcada por, além da negacéo do acesso, altos indices de abandono
escolar. As préticas com jovens, adultos e idosos muitas vezes sdo caracterizadas por falta de
material didatico adequado, processos pedagdgicos infantilizantes que desconsideram 0s
saberes dos sujeitos, o que compreende desafios a formacéo do educador de EJA.

Ireland (2000) considera que a histéria da formacéo de educadores para a educacéo de
adultos — seja popular ou ndo popular — no Brasil tem sido marcada, na maioria das
experiéncias — de grande ou pequena escala — pelo improviso.

No contexto das politicas publicas as politicas de educagdo especial, alfabetizacéo e
educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena, educagdo do campo e de populagbes em

situacdo de risco e vulnerabilidade social, vém sendo discutidas com a participagédo de

® No documento da CONFINTEA V utiliza-se da terminologia educacéo de adultos, por se tratar de um
documento internacional. Outro aspecto a ser ressaltado é que o termo educagdo de jovens e adultos foi
adotado no Brasil devido ao processo de juvenilizagdo da EJA, proveniente da insercdo dos alunos do ensino
fundamental regular que ndo conseguiram obter éxito na aprendizagem. A partir de 1996, a LBD preconiza a
idade inicial de 15 anos para matricula nos cursos de EJA, no nivel fundamental e 18 anos para 0 ensino
médio.
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gestores, educadores e diversos segmentos da sociedade civil conforme preconiza o Decreto
n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, art. 3°. Inciso VII.

No Parecer 11/2000 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo de Jovens
e Adultos a importancia da formag&o docente para a educagédo de jovens e adultos é ressaltada
como o preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias
formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas & complexidade diferencial dessa
modalidade de ensino. E destacado, ainda, o papel das instituicdes formadoras, em especial
das universidades, no resgate da divida social abrindo espagos para a formacéo de professores,
recuperando experiéncias significativas, produzindo material didatico que venha a garantir a
especificidade da EJA.

O Plano Nacional de Educacéo, ao tratar da formag&o dos professores e valorizagédo do

magistério, enfatiza que:

A formacdo inicial dos profissionais da educacdo basica deve ser
responsabilidade principalmente das instituicbes de ensino superior, nos
termos do art. 62 da LDB, onde as fungdes de pesquisa, ensino e extensdo e
a relacdo entre teoria e pratica podem garantir o patamar de qualidade social,
politica e pedagodgica que se considera necessario (BRASIL — Lei No
10.172/2001).

Atualmente a formacéo do educador se constitui elemento prioritario, ainda que ndo
exclusivo, para garantia do acesso, melhoria da qualidade e elevacdo da aprendizagem de
jovens, adultos e idosos da classe popular.

Neste sentido, justifica-se a opgdo de eleger como objeto de estudo, no projeto de
mestrado, o processo de formagéo do educador no PEZP tanto pela necessidade de responder
a inquietagdes sobre a formagé&o inicial do educador que foram surgindo no decorrer da minha
trajetoria profissional quanto pela importancia de explicitar as a¢des formativas decorrentes
do referido Projeto.

Antes de tratar da formacdo do educador de jovens e adultos no ambito do Projeto

Escola Zé Pedo se faz necessario conhecer sua historia.
O Projeto Escola Zé Pedo - o l6cus da pesquisa
O Projeto é originario do final da década de 1980, quando um grupo de operérios da

construgdo civil de Jodo Pessoa se organizou e constituiu uma oposicéo sindical. Deus (2005,

p. 70) assinala que o “sindicato, desde a sua fundagdo, em 1934, atendia exclusivamente as
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necessidades e interesses de patrdes e de uma legislacdo vinda do getulismo, momento
marcado pelo autoritarismo”. O grupo oposicionista, denominado “Zé Pi&o™, tinha dentre
tantas outras bandeiras de luta, resgatar a confianga dos trabalhadores.

No ano de 1986, o grupo Zé Pido assumiu o Sindicato dos Trabalhadores nas
Industrias da Construgdo e do Mobiliario de Jodo Pessoa (SINTRICOM) com o compromisso
de implantar um movimento sindical que viesse a atender aos interesses dos operarios, por
meio de uma politica de formac&o e informacéo continua.

Dentre os grandes desafios que se apresentavam destacava-se o elevado indice de
analfabetismo da categoria ja que a maioria dos operdrios era proveniente dos municipios
paraibanos mais pobres. Tal situacdo impossibilitava que os operarios entendessem as
propostas e informes socializados pelo sindicato, através de material impresso.

Foi a partir da constatagdo de que o baixo nivel de escolarizagdo dos operérios
inviabilizaria a construcdo de um sindicato democratico e participativo que a dire¢do incluiu
uma clausula educacional no dissidio coletivo da categoria, com o objetivo de escolarizar os
operarios, no proprio canteiro de obra onde tivesse mais de vinte trabalhadores alojados.

O Projeto nasceu na capital paraibana, Jodo Pessoa, no ano de 1990. Na oportunidade
0 municipio apresentava uma populagdo de, aproximadamente, 597.934 mil habitantes. A
demanda populacional era resultante da migracdo de pessoas que, fugindo das secas e da
escassez de trabalho, vislumbravam na capital a possibilidade de obter melhores condig¢Ges de
vida. Por encontrar-se entre os estados mais pobres do Nordeste brasileiro, a Paraiba
destacava-se nos seguintes aspectos gerais no patamar nacional: Padrdo de vida: IDH de
0,5573 - 242 posicdo; mortalidade infantil: 59,4% (2000); analfabetismo: 25,9% e
analfabetismo funcional: 43,3% (1999).

Essa realidade impulsionou o sindicato a estabelecer uma parceria com a UFPB para a
criacdo do Projeto Escola Zé Pedo, visando minimizar os indices de analfabetismo do operario
da construcdo civil.

O projeto foi elaborado por um grupo de professores do Programa de P6s-Graduacédo
em Educacéo da UFPB e caracterizava-se como uma iniciativa de extensdo, em parceria com

0 SINTRICOM. Partia de trés premissas e constatacdes:

(I) Os elevados indices de analfabetismo na Paraiba, especialmente entre os
trabalhadores rurais: segundo dados do Censo Demografico do IBGE, havia
no Estado da Paraiba, em 1991, 1.987.410 pessoas com mais de quinze anos,
das quais 829.226 eram analfabetas (41,7%) [...]; (2) O alto indice de

® O nome da chapa “Z¢ Pigo” foi uma homenagem aos operarios que sdo chamados de “pido de obra”.
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operarios analfabetos na indlstria da construcdo civil, em Jodo Pessoa,
detectado pelo proprio Sindicato dos Trabalhadores (SINTRICON); (3) A
auséncia de programas de alfabetizagdo de adultos trabalhadores, no ambito
estadual, e de uma politica especifica para esse campo da educagdo, no
ambito federal (CATEDRA UNESCO DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS, 2009, p. 24).

O Projeto foi criado para atender s6 em nivel de alfabetizagdo, mas a partir do

levantamento da demanda nos canteiros de obras da capital foi constatado um elevado indice

de operarios que ndo tinham concluido o primeiro segmento do ensino fundamental. Visando

atender esse publico foram abertas turmas em nivel de pos-alfabetizacdo, conforme detalharei

no capitulo 3, ao tratar da organizacdo do Projeto.

Aos professores da UFPB coube, inicialmente, construir a proposta pedagdgica e a

selecdo dos professores alfabetizadores. A coordenacdo pedagdgica do Projeto encontra-se

instalada no espaco fisico da UFPB, Campus I, no Centro de Educagdo (CE) e conta com a

seguinte estrutura em termos de recursos humanos:

Coordenagdo geral — composta por um professor da UFPB® e um representante do
SINTRICOM. Tem a funcdo de representar o Projeto a nivel institucional e o
acompanhamento das acbes do Projeto, por meio da participacdo em reunides
pedagogicas e de avaliagdo. Ao representante do SINTRICOM cabe, também, a
mobilizacdo junto as empresas para a selecéo e abertura de salas de aula nos canteiros
de obra, bem como o incentivo para que 0s operarios venham a se matricular no
Projeto.

Coordenagdo pedagdgica — composta por trés professores que ja atuaram em sala de
aula no Projeto e que tiveram destaque na atuacdo docente. Esta € responsavel pelo
acompanhamento da acdo pedagdgica dos educadores que acontece a partir das
seguintes atividades: selecdo dos educadores, realizagdo da etapa inicial e continuada
formacdo dos educadores, organizagdo dos encontros semanais de planejamento
pedagdgico, leitura das fichas de acompanhamento curricular dos alfabetizadores,
atendimento individual aos alfabetizadores para apreciagéo das sistematizacOes das
fichas e para sugestdo de atividade, a fim de enriquecer o planejamento individual de
cada um, visita as salas de aula e elaboracdo de relatorios.

Equipe de assessores: equipe composta por professores da UFPB com o objetivo de

prestar assessoria nas areas da matematica, linguagem, artes (artes plasticas, cénicas e

190 primeiro coordenador geral do Projeto Escola Zé Pedo foi o professor Dr. Timothy D. Ireland, que na época
ja era professor do Mestrado em Educagdo e prestava assessoria ao grupo sindical “Zé Pedo”.



26

visuais). Esta tem por finalidade realizar oficinas para sanar as dificuldades detectadas
na prética cotidiana dos educadores.

= Equipe de professores-alfabetizadores: Esta tem por finalidade realizar a acéo
pedagdgica nos canteiros de obra. Além disso, tem a responsabilidade de sistematizar

a experiéncia cotidiana da sala de aula, ressaltando as dificuldades e avangos no fazer

pedagdgico.

Quanto ao financiamento o Projeto contou, inicialmente, com recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagéo (FNDE), mas ao longo desses vinte e um anos de
existéncia ja recebeu suporte financeiro da OXFAM', do Movimento de Educacéo de Base
(MEB), do Catholic Fund for Overseas Development (CAFOD), do Ministério do Trabalho -
através do Servico de Emprego/SINE e da Pro-Reitoria para Assuntos Comunitérios, da
UFPB, através do programa de bolsas de extenséo.

Do ano de 2003 a 2008, o Projeto firmou parceria com o Governo do Estado da
Paraiba, por meio da SEEC. Desde 2008 vem funcionando por meio do Programa Brasil
Alfabetizado, fruto da parceria com a SEDEC.

Para realizar todas as atividades do Projeto, o proprio SINTRICOM passou a financiar
os programas complementares'® (maiores informages ver capitulo 3), sem cujo apoio o
Projeto possivelmente teria naufragado por falta de recursos, uma vez que o Programa Brasil
Alfabetizado (PBA) s6 atendia aos alunos que estdo em nivel de alfabetizacéo.

Sobre essa questéo, Silva (2011, p. 220) tece a seguinte consideracao:

Os recursos financeiros para o PEZP sdo importantes para pér em pratica
todos o0s seus programas, bem como garantir, aos professores
alfabetizadores, um valor que o incentive a desenvolver suas atividades
didatico-pedagdgicas e a motivar a participacdo nos encontros de formacgéo
continuada. Ainda, é importante para garantir as atividades extrassala de aula
ou as atividades do Programa de Atividades Culturais (visitas a cinemas,
circos, teatro, sitios historicos etc.), a contratacdo de especialistas em areas
especificas, quando ndo consegue arregimentar professores da prdpria
universidade e a compra de materiais didatico-pedagdgicos e de expediente
(lapis, cadernos, borrachas, tintas, folhas de papel etc.).

Foi pensando na sobrevivéncia do Projeto que o coordenador geral, representante da

UFPB, juntamente com mais cinco professores de outros departamentos, elaboraram e

1 Comité de Oxford de Combate & Fome (traducéo da sigla OXFAM). A ONG britanica atua também nas frentes
de direitos humanos, combate a AIDS e luta pelos direitos da educagdo e satde.
12 Programa Varanda Video, Biblioteca volante, Oficina de arte e Programas de atividades culturais.
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encaminharam no ano de 2011 um projeto pela Pro-Reitoria de Extensdo, pleiteando
financiamento pelo Ministério da Educacéo, por meio da Secretaria de Educacéo Superior.
Vale registrar que a proposta de trabalho foi aprovada e o Projeto recebera recursos
para executar suas agdes, no periodo 01/01/2012 a 01/01/2013. Assim sendo, a Escola Zé
Pedo passara a fazer parte de um Programa de extensdo multicéntrico®®, desenvolvido pela
UFPB e pelo SINTRICOM, composto por seis projetos ligados a departamentos de cinco
centros da universidade, conforme especificado abaixo:
* Projeto de Alfabetizacdo e Pds-Alfabetizacdo — Departamento de Metodologia da
Educagéo (DME) do Centro de Educagéo (CE).
* Projeto de Educagdo Matematica — Departamento de Matematica (DM) do Centro de
Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN).
= Projeto Biblioteca Volante - Departamento de Ciéncia da Informagéo (DCI) do Centro
de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA).
* Projeto Varanda Video - Departamento de Comunicacdo (DECOM) do Centro de
Ciéncias Humanas de Letras de Artes (CCHLA).
* Projeto Educacdo Nutricional e Satde - Departamento de Nutri¢do (DN) do Centro de
Ciéncias da Saude (CCS).
= Projeto Agéo Cultural — Departamento de Ciéncias da Informacéo (DCI) do Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA).

Considero de suma importancia essa acdo integrada entre os centros, pois além de
elevar a qualidade das a¢des em cada projeto também contribuiré para levar a discussdo sobre
a EJA a outros centros, uma vez que ficava restrita s6 ao Centro de Educacéo, ao curso de
Pedagogia.

O publico contemplado é o operario da construcdo e do mobilidrio que trabalha na
grande Jodo Pessoa, PB, atuando em empresas marcadas por processos de modernizagao
tecnoldgica e que vém exigindo novos perfis sociais e profissionais para a categoria. S&o
trabalhadores temporarios ou sazonais oriundos de pequenas cidades do interior do Estado,
que vém para a capital para atuar na construcdo civil em obras de médio ou grande porte.

Dada a sua ligacdo temporaria com a industria da construcdo e a distancia da cidade de

3 0 Programa envolvera cinco centros: Centro de Educacdo (CE), Centro de Ciéncias da Satde (CCS), Centro
de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA), Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN) e Centro de Ciéncias
Humanas, Letras e Artes (CCHLA).
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origem, sdo eles, predominantemente, os ocupantes dos alojamentos nos canteiros de obra,
mais por forca da inviabilidade econdmica de alternativas do que por opgéo.

Desde o inicio, o PEZP dedicou-se aos trabalhadores da construcéo civil, que vivem
nos alojamentos das empresas onde trabalham. Atende, na sua maioria, aos operarios que
exercem a funcdo de servente (60,64%), ou aos que assumem cargos que exigem menor grau
de escolarizacéo e qualificagéo.

Dados de uma pesquisa de mestrado realizada por Fonseca (1996) levantaram a
caracterizacdo dos alunos-operérios que frequentaram o Projeto no ano de 1995. Dos 205
trabalhadores-alunos matriculados na Escola, 179 (87,3%) eram procedentes do interior do
Estado e apenas sete haviam nascido na capital. O estudo mostrou ainda que 78,1%
mantinham residéncia no interior e 14,1% moravam na area da Grande Jodo Pessoa. O grupo
era composto por homens, 71% dos quais na faixa etaria de até 35 anos. Dos matriculados,
136 (66,4%) tinham frequentado uma escola quando criancas durante periodos de tempo
bastante variados; 56 alunos (27,3%) nunca haviam frequentado uma escola.

Neste sentido, a parceria entre a UFPB e 0 SINTRICOM visa ao desenvolvimento de
atividades realizadas pelo PEZP objetivando implementar acdes que contribuam para o
desenvolvimento social, cultural, politico, sensorial e intelectual do aluno-operario, por meio
da aquisicao da linguagem, da matemaética e dos conhecimentos gerais.

J& os educadores que atuaram no periodo de 2001 a 2010 na sala de aula eram alunos
da UFPB, das diversas licenciaturas'*, com excecdo de uma educadora que era do curso de
Comunicagédo Social. Todos se inseriram no Projeto por meio de um processo seletivo que
teve inicio com o preenchimento de uma ficha de inscri¢do, na qual deveria ser anexada uma
copia do Historico Escolar, do Registro Geral (RG) e do Cadastro de Pessoa Fisica (CPF).

No ano em que havia uma demanda maior de inscritos, ocorria uma pré-selecdo por
meio de uma atividade escrita e de uma entrevista, onde se observava a desenvoltura do
candidato e o interesse em trabalhar no Projeto. Vale ressaltar que apds essa etapa oS
candidatos selecionados passavam por um processo inicial de formagé&o, conforme descricéo
no capitulo 3.

De acordo com o mapeamento realizado nos arquivos do Projeto, tendo como ponto de
partida as fichas de acompanhamento curricular e as fichas de inscrigdo, foi possivel montar

um gréfico que expressa a formagéo inicial dos 70 educadores do referido periodo.

4 Segundo dados do arquivo do Projeto os educadores que passaram pelo Projeto eram das seguintes
licenciaturas: Pedagogia, Historia, Letras, Psicologia, Artes,
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Griéfico 1- Mapeamento dos educadores
participantes do Projeto
quanto ao curso de licenciatura — (2001-2010)

M Total de educadores com Licenciatura
" 1 1 1 1 em Pedagogia
B 2., 1,4% 14% ) H Total de educadores com Licenciatura
1,4 s 1,4%

em Psicologia

m Total de educadores com Licenciatura
em Histdria

M Total de educadores com Licenciatura
em Letras

m Total de educadores com Licenciatura
em Matematica
Total de educadores com Licenciatura
em Geografia
Total de educadores com Licenciatura
em Artes
Total de educadores com Comunicagdo
Social — Jornalismo
Total de educadores com
Biblioteconomia

- _/

Fonte: Arquivos do Projeto Escola Zé Pedo, tendo como referéncia as fichas de acompanhamento curricular e as
fichas de inscrigdo.

O Projeto sempre teve uma preocupagdo com o aspecto da formacéo do educador, o
que é compreensivel, pois no momento da sua concep¢do, no ano de 1990, o tema da
formacdo do educador, na especificidade da educagdo de jovens e adultos ainda era pouco
discutido, ou, por que ndo dizer, inexistente, no ambito das universidades. A realidade
brasileira evidenciava experiéncias de alfabetizacdo pautadas em prética de professores leigos,
com agOes sustentadas por processos formativos denominados de treinamentos.

A formagdo no ambito do PEZP é composta de duas etapas. Uma etapa inicial,
constituida de um curso de formacao de 40 horas, no qual os educadores tém a oportunidade
de conhecer a historia do Sindicato e do surgimento do Projeto, bem como realizar leitura
sobre a EJA e aspectos metodoldgicos voltados a especificidade dessa modalidade.

Ja a segunda etapa, a formacdo continuada, tem por objetivo realizar acbes que
venham a subsidiar a pratica docente dos educadores. Para maiores informacdes, ver capitulo
3.

O procedimento metodolégico

Para realizar a pesquisa parti da hipdtese que o Projeto Escola Zé Pedo tem

contribuido para a formacdo do educador de jovens e adultos. Respaldei-me na historia de
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vinte anos do projeto e pelo acimulo de conhecimento advindo das reflexdes cotidianas sobre
formacao, o que tem lhe conferido um reconhecimento a nivel nacional e internacional®.

A pesquisa objetivou analisar o processo de formagdo desenvolvido pelo Projeto, a fim
de verificar as contribuices que tem dado aos alunos de pedagogia e a prética profissional de
educadores de jovens e adultos. Orientou-me as seguintes questdes: Quais as contribui¢des do
PEZP para a formacdo de educadores da EJA? Que aspectos da formagdo séo significativos
para a formagao desses educadores?

Visando alcangar o objetivo da pesquisa busquei entender a politica de formagéo do
educador na perspectiva da profissionalizagdo docente, no contexto da educagdo nacional;
evidenciar o percurso da politica de formacdo do educador de jovens e adultos a partir do
movimento nacional dos Foruns de EJA; e, por fim, identificar os aspectos da formacéo do
educador no PEZP que tém contribuido para a atuagdo de educadores de jovens e adultos na
rede publica.

Para investigar as contribuigdes do processo formativo do Projeto para a formacéo
profissional de educadores de jovens e adultos realizei uma pesquisa qualitativa. Segundo
Bogdan e Biklen (1982), citado por Ludke; André (1986, p. 11-13), a pesquisa qualitativa

considera cinco caracteristicas basicas que sdo elencadas a seguir:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2. Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos; 3. A preocupagdo com o
processo € muito maior do que com o produto; 4. O ‘significado’ que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo
pesquisador; 5. A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Segundo Lakatos & Marconi (2006), na abordagem qualitativa o pesquisador
preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais profundos, descrevendo a complexidade
do comportamento humano. Dentro das possibilidades da abordagem qualitativa escolhi o
estudo de caso por este se configurar como um meio adequado para atender aos objetivos
postos na pesquisa realizada cujos resultados ora apresento. De acordo com Liidke; André
(1986, p. 17), “devemos escolher o estudo de caso quando queremos estudar algo singular,

que tenha valor em si mesmo”.

15 0 Projeto Escola Zé Pedo foi premiado no ano de 2005, pelo 3° lugar no primeiro Concurso de Programas de
Alfabetizacdo realizado pelo Centro de Cooperacion Regional para La Educacién de Adultos em Ameérica
Latina (CREFAL), com sede no México. Em novembro de 2010, o mesmo foi selecionado e se encontra entre
as 30 experiéncias de reconhecimento nacional pelo trabalho social que vem desenvolvendo na éarea
educacional.
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Neste sentido, visando investigar a contribuicdo da formacdo do Projeto Escola Zé
Pedo na atuacdo de educadores de jovens e adultos utilizei como técnica para subsidiar a
coleta de dados, a analise documental e como instrumento, um questionario. Outro recurso
utilizado foi a entrevista semiestruturada.

De acordo com Caulley (1981), citado por Ludke; André (1986, p. 38), “a andlise
documental busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipoteses de interesse”. Constituiram-se documentos de pesquisa nos arquivos do projeto as
fichas de acompanhamento curricular dos educadores, as fichas de inscricdo dos educadores
para participar do processo seletivo, bem como os programas de formagdo e 0s textos
utilizados pelos educadores nos decorrer do processo formativo, além da producéo textual
sobre o Projeto.

As entrevistas semiestruturadas foram conduzidas a partir de trés eixos norteadores: o
primeiro relacionou-se a inser¢do do educador no Projeto e o campo da EJA, buscando
conhecer os locais de atuagéo dos sujeitos, 0 modo como foram introduzidos no trabalho e o
olhar que construiram com relacdo ao campo da EJA. O segundo eixo foi sobre o curso de
Pedagogia e o lugar ocupado por essa formacéo inicial. O terceiro referiu-se a avaliagdo
da formagéo do PEZP, ou seja, busquei identificar aspectos relevantes dessa formacéo para
atuacdo dos educadores com jovens e adultos na rede publica de ensino.

Para Mello (2005, p. 53),

O proposito de trabalhar com entrevistas semiestruturadas €, ao mesmo
tempo em que afirma a intencionalidade do ato de busca, da pesquisa, abrir
possibilidades para os depoentes/entrevistados seguirem seus proprios cursos
narrativos e trazerem o inusitado, a evocagdo de suas memorias e visdes
sobre o que seja significativo.

Este recurso possibilitou que as pessoas participantes expressassem suas ideias, mas,
também, me permitiu fazer as intervengdes necessarias para obtencdo das informacdes que
possibilitaram o entendimento do meu objeto de investigagéo.

Os alfabetizadores participantes da pesquisa foram selecionados a partir dos seguintes
critérios: ter atuado no Projeto no periodo entre 2001-2010, por no minimo trés anos
consecutivos, ter formacéo inicial em Pedagogia e estar atuando na rede publica na educagao
béasica, na modalidade EJA. Ja os coordenadores pedagdgicos foram elencados de acordo com
tais critérios: o coordenador que tinha mais tempo de atuagdo no Projeto, e 0s demais se

tinham atuacdo na rede publica na educacéo béasica, na modalidade EJA. Como coincidiu de
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ter uma educadora que tinha atuado nas duas fungdes e atendia a ambos os critérios, optei de
entrevista-la como alfabetizadora.

A escolha de trabalhar com os sujeitos que participaram do Projeto nessa ultima
década deveu-se ao fato de ser mais fécil de localizar os educadores. No que se refere ao
tempo de atuagdo, entendi que os educadores que tiveram trés anos de participacdo no
processo formativo adquiriram um conhecimento maior sobre a dindmica do Projeto. Na
opcdo de contemplar sé quem tivesse a formac&o inicial em Pedagogia levei em conta que é
nessa licenciatura que vem sendo trabalhada a formagdo do educador na especificidade da
EJA. J4 o U(ltimo critério, de estar atuando na modalidade EJA, em nivel de ensino
fundamental, se configura o eixo central da pesquisa, que foi verificar como o processo
formativo vivenciado no Projeto tem influenciado na atuacdo desses educadores de jovens e
adultos, na rede publica de ensino.

Apesar de ter optado por trabalhar com os sujeitos que se encaixassem nesses critérios
ndo posso deixar de enfatizar que muitos dos educadores que atuaram no Projeto, no decorrer
dessas duas décadas, continuam atuando no campo da Educacdo de Jovens e Adultos, no
ensino superior ou em cargo na gestao puablica, seja em nivel municipal, estadual ou federal.

Diante da dificuldade de realizar a entrevista com todos os educadores e
coordenadores, optei por trabalhar com um questionario que foi elaborado levando em conta
0S mesmos eixos norteadores da entrevista. O questionario foi enviado por e-mail ja que
muitos ndo dispunham de tempo, uma vez que trabalhavam os trés expedientes ou estavam
atuando em outros municipios do interior paraibano.

Outro exercicio metodoldgico utilizado para compreender o objeto da pesquisa referiu-
-se ao itinerério arqueoldgico-discursivo. O interesse em trabalhar com essa ferramenta surgiu
das leituras e reflexdes ao cursar a disciplina do mestrado: Topicos de Educagdo Popular:
analise arqueoldgica do discurso na EJA.

No esforgo de compreender o discurso sobre formag&o do educador elegi o discurso
juridico para percorrer a rede enunciativa. No discurso juridico o que predomina é a norma,
pois indica a legalidade, diferentemente do discurso cientifico, na Idade Média, em que a
atribuicdo a um autor era indispensavel, uma vez que se constituia um indicador de verdade
(FOUCAULT, 1999).

Segundo Foucault (2008, p. 133), o discurso se refere a “um ndmero limitado de
enunciados para os quais podemos definir um conjunto de condigdes de existéncia”.

J& para Vicente; Carlos (2010), formagdo do educador diz respeito ao conjunto de

regras para uma préatica educativa, como um feixe complexo de rela¢des que funcionam como
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regra; que prescreve o que deve ser correlacionado em uma prética, para que esta se refira a
tal ou qual objeto, a fim de que empregue tal ou qual enunciado, de modo que utilize tal ou
qual conceito, em vista de organizar tal ou qual estratégia pedagogica.

O exercicio realizado levou em conta dois momentos: o primeiro foi um mapeamento
nas legislacdes educacionais tendo como referéncia o enunciado “formacéo do educador”; ja o
segundo momento se constituiu da descricdo dos achados. Ao ter vivenciado esse momento

desafiante concordo com Foucault (2008, p. 28), quando diz:

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua
irrupgdo de acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa
dispersdo temporal que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido,
transformado, apagado até nos menores tragos, escondido bem longe de
todos os olhares, na poeira dos livros.

Para analisar as informagfes advindas das entrevistas e dos questionarios levei em
conta o discurso dos sujeitos tendo como referéncia a ordem discursiva, teoria e pratica,
presente na proposta pedagdgica do PEZP. Para melhor entendimento do leitor o texto
resultante da pesquisa est4 organizado em cinco partes.

Nesta primeira, da introducéo, delineei o objeto de estudo justificando a escolha a
partir da relevancia pessoal e social da pesquisa. Nela apresentei os objetivos da pesquisa, 0
PEZP, como o lécus da pesquisa e o percurso metodoldgico.

A segunda parte constitui o primeiro capitulo intitulado A formagéo do educador na
perspectiva da profissionalizagdo docente. Situei a discussédo sobre a formagéo inicial do
educador, trazendo como ela vem sendo tratada ao longo da histdria do Brasil. Enfoquei
algumas concepgdes de formacdo, abordadas por Freire (2007), Libaneo (2010), Pimenta
(2010) e Tardif (2010). Em seguida, destaquei como essa tematica vem sendo tratada no
ambito das pesquisas académicas. Por fim, apresentei o ordenamento juridico que vem
respaldando a formagéo do educador e em que medida tem influenciado na elaboracdo uma
politica publica.

Na terceira parte denominada A formacdo do educador de jovens e adultos,
enfatizei a luta da sociedade civil organizada em prol da formagéo do educador de jovens e
adultos, a partir da década de 1990. Nela constam 0s avan¢os no campo das normatizacoes
juridicas legais e dos documentos que referenciam as atuais préaticas e politicas educacionais
no ambito da formagdo do educador de jovens e adultos. Refleti, também, a respeito do

silenciamento das agéncias formadoras sobre a formag&o desse educador.
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J& o Gltimo capitulo, O Projeto Escola Zé Pedo e as contribuicdes para a formagao
do educador de EJA: possibilidades e limites, detalha o processo formativo apresentando o
Projeto a sua organizacdo e o0s principios pedagdgicos. Ressalta ainda, 0s processos
formativos pelos quais passaram os educadores e finaliza com a andlise das entrevistas e
questionarios.

Por fim, a conclusdo em que apresento os resultados da pesquisa e algumas
recomendacgOes para as Instituicbes de Ensino Superior, 0 PEZP, os gestores educacionais,

bem como para os educadores da EJA que estdo na a¢éo cotidiana.
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1 A FORMACAO DO EDUCADOR NA PERSPECTIVA DA
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

No contexto politico da Segunda Republica, periodo do governo provisério de Vargas,
a discussdo sobre a formacéo do educador no Brasil emergiu atrelada a melhoria da qualidade
do ensino.

A elaboracgdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932, por meio de um
movimento de reestruturacdo educacional ressaltou a importancia da educagdo como primazia
nos planos de reconstrugido nacional. Um grupo de educadores de destaque'®, com novos
ideais de educacdo, transferiu do terreno administrativo para os planos politico-sociais a

solucédo dos problemas escolares, pois tinha o seguinte entendimento:

Onde se tem de procurar a causa principal desse estado antes de
inorganizacdo ao que de desorganizacdo do aparelho escolar, é na falta, em
quase todos os planos e iniciativas, da determinacdo dos fins da educacdo
(aspecto filoséfico e social) e da aplicacdo (aspecto técnico) dos métodos
cientificos aos problemas de educacdo. (MANIFESTO DOS PIONEIROS
DA EDUCACAO NOVA, 1960, p. 108).

Neste contexto historico, o entendimento dos fins da educagdo estava intimamente
relacionado & formacéo do educador que deveria ser embasada em principios filoséficos, bem
como na aplicagdo de métodos e técnicas que possibilitasse avancar na qualidade da
educacdo. O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova trazia, também, uma critica a

atuacéo de outros profissionais como professores.

A preparacdo dos professores, como se vé, é tratada entre nds, de maneira
diferente, quando ndo é inteiramente descuidada, como se a funcdo
educacional, de todas as fungdes publicas a mais importante, fosse a Gnica
para cujo exercicio ndo houvesse necessidade de qualquer preparacdo
profissional (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA,
1960, p. 123).

!¢ Fernando de Azevedo, Afranio Peixoto, A. de Sampaio Déria, Anisio Spinola Teixeira, Manoel Bergstrom,
Lourenco Filho, Roquette Pinto, J. C. Frota Pessoa, Julio de Mesquita Filho, Raul Briquet, Mario Casassanta,
Carlos Delgado de Carvalho, Antonio Ferreira de Almeida Janior, J. P. Fontenelle, Rolddo Lopes de Barros,
Noemy M. da Silveira, Hermes Lima, Attilio Vivacqua, Francisco Venancio Filho, Paulo Maranhdo, Cecilia
Meirelles, Edgar Sussekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Garcia de Rezende, Nébrega da Cunha,
Paschoal Lemme, Raul Gomes.
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Com a auséncia de professores qualificados para atuar em niveis mais elevados, era
comum naquela época, inicio da década de 1930, o recrutamento de outros profissionais
(advogados, engenheiros e médicos), para atuar nas escolas secundérias e de nivel superior.

Segundo Cury (2003, p. 129) a consciéncia da importancia do magistério primario foi

destacada no Manifesto dos Pioneiros no qual se Ié:

Todos os professores, de todos os graus, cuja preparacao geral se adquirira
nos estabelecimentos de ensino secundario, devem, no entanto, formar o seu
espirito pedagdgico, conjuntamente, nos cursos universitarios, em faculdades
ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e incorporadas as
universidades.

Aqui se percebe a defesa da formagdo pedagdgica a professores de todos o0s niveis em
cursos universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao nivel superior e
incorporadas as universidades. O entendimento era que essa formagdo universitaria lhes
possibilitaria a reflexdo sobre os principios e fins da educacdo, permitindo perceber o
problema educacional em conjunto, de um ponto de vista mais amplo, bem como a aquisi¢éo
de métodos e técnicas que os ajudariam no fazer pedagégico.

Todo esse movimento impulsionou & expansdo de cursos universitarios no Brasil, na
década de 1930, com a cria¢do de faculdades de ciéncias sociais e econdmicas, de ciéncias
matematicas, fisicas e naturais, e de filosofia e letras, j& que a educagdo superior se restringia
a cursos de profissoes liberais (direito, engenharia e medicina).

E importante destacar que as instituicbes que foram criadas com o objetivo de
promover a formacéo nas licenciaturas passaram a atuar, também, na perspectiva de legalizar

a situacdo dos professores leigos, conforme nos apresentam Vicentini e Lugli (2009, p. 65):

O sistema de formacdo da Licenciatura tardou alguns anos para impor-se
como Unica via de preparo dos docentes do nivel secundario, uma vez que as
Faculdades de Filosofia e os Institutos de Educacdo ofereciam exames de
suficiéncia, que garantiam a estabilidade profissional do professorado leigo.

Ao serem criados nas faculdades de filosofia os cursos de licenciatura ofereciam uma
formac&o docente estruturada da seguinte maneira: uma primeira etapa, com duracgéo de trés
anos, para as disciplinas tedricas e outra etapa com duracéo de um ano, destinava-se a estudos
de Didética.

Esse modelo formativo denominado racionalidade técnica formava em um primeiro

momento o bacharel, sob a égide de uma sélida formagdo tedrica. Os que almejavam ingressar
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na docéncia aprofundavam-se nas questdes pedagdgicas. Para Pereira (1999, p. 111-112), em
tal modelo de formacéo “o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagdgico”.

Ao criticar o modelo da racionalidade técnica, Lima (2002, p. 207) propde que a
formacéo de professores seja concebida como um continuum. Com base nessa ideia o
processo formativo “obriga o estabelecimento de um fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida de professor, garantindo, ao
mesmo tempo, 0s nexos entre formagdo inicial, continuada e as experiéncias vividas”.
Respaldada nas contribui¢fes dessa autora pode-se afirmar que a pratica torna-se um eixo
norteador a ser considerado na formagéo académica.

Entretanto, esse modelo de formac8o na racionalidade técnica configura-se como um
desafio a ser superado, uma vez que ainda predomina a separagdo entre teoria e pratica na
formacdo, com prioridade dada a primeira. As resolugdes'’ que norteiam o estagio
supervisionado, que acontece, geralmente nos ultimos semestres dos cursos de licenciatura,
confirmam tal afirmacdo.

A superagdo de um modelo tecnicista de formagdo ficou mais distante com a criagdo
dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE), apds a promulgagdo da LDB/96. Embora tais
institutos ampliassem a oferta de formacdo em nivel superior, restringiam-se ao ensino
deixando de lado a pesquisa e a extenséo, aspectos importantes para a reflexdo e qualificacéo
da prética pedagogica.

Os modelos de formacao de educadores no Brasil, historicamente, tém tomado como
referéncia experiéncias de outros paises. Pimenta (2010), ao discutir a formagdo no ambito
dos Institutos Superiores, registra que muitas dessas experiéncias ja haviam sido questionadas
em paises como Argentina, Espanha, Inglaterra, Portugal e Tailandia, por comprometerem o
conceito e a identidade profissional.

No item seguinte apresentarei algumas concepgdes de formag&o que estéo presentes no
pensamento pedagdgico brasileiro, a fim de reforcar o nosso entendimento sobre os modelos

de formagdo até entdo adotados pelas instituicdes formadoras.

w Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 e Resolugdo CNE/CP 1, de 15 de maio de 2006.
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1.1 Concepcdes de formagdo: fundamentos e caracteristicas

O pensamento pedagdgico brasileiro, no que se refere a formagdo de professores,
sofreu muita influéncia de pensadores externos, reflexo dos modismos vinculados a teorias
advindas de pesquisas e producdes académicas que entraram no Brasil no inicio da década de
1990.

Um exemplo foi o conceito de professor reflexivo, que foi amplamente difundido no
Brasil, apds participacdo de um grupo de pesquisadores brasileiros no I Congresso sobre
Formacéo de Professores nos Paises de Lingua e Expressdo Portuguesa, realizado em Aveiro,
Portugal, em 1993. Para apropriacdo e expansdo dessa perspectiva conceitual foi fundamental
0 intercdmbio estabelecido entre pesquisadores brasileiros e portugueses, que passaram a
visitar o Brasil com frequéncia, a convite de universidades e associacdes cientificas para a
difuséo de livros e apresentagdo de pesquisas. A divulgacdo do livro “Os professores e sua
formacdo”, coordenado por Antonio N6voa (1992), se constituiu a porta de entrada para o
conhecimento de outros autores, j& que contempla textos de autores da Espanha, Franca,
Estados Unidos, e Inglaterra.

O conceito de professor reflexivo emergiu das pesquisas do norte-americano Donald
Shon, enquanto professor de Estudos Urbanos, nos cursos de formagéo de profissionais, no
Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT). Sua concepgdo propde uma formagéo
profissional baseada na valorizacdo da prética profissional como momento de construcdo de
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizagdo desta, € 0 reconhecimento do
conhecimento presente nas solucdes que os profissionais encontram em ato.

Com isso a concepgdo de formacdo de professores pautada na racionalidade técnica
passou a ser altamente criticada, ja que consistia no controle burocrético do trabalho docente.
Entretanto, a massificagdo do termo professor reflexivo tem dificultado o engajamento de
professores em préticas mais criticas, reduzindo-as a um fazer técnico. Pimenta (2010, p. 23-

25) destaca autores que fazem criticas ao conceito de Shon:

Liston & Zeichner consideram que o enfoque de Shon é reducionista e
limitante por ignorar o contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva
de modo individual. [...].

Zeichner entende que a concepcdo de intervencdo reflexiva proposta por
Shon, a partir de Dewey, é uma forma de sustentar a incoeréncia em se
identificar o conceito de professor reflexivo com praticas de treinamentos
gue possam ser consumidos por um pacote a ser aplicado tecnicamente.
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Giroux afirma que a mera reflexao sobre o trabalho docente de sala de aula é
insuficiente para uma compreensao tedrica dos elementos que condicionam a
pratica profissional.

A propagacéo do conceito de Shon esta atrelada a uma caracteristica propria do campo
educacional brasileiro, a qual se manifesta em atitudes tais como o reconhecimento de
pesquisas relacionadas a temas da moda, oriundas de outras culturas, e o deixar para tras os
paradigmas classicos do conhecimento (LIBANEO, 2010). Ao analisar essa perspectiva

conceitual, Libaneo (2010, p. 56) assinala trés significados distintos de reflexividade:

1°) Reflexividade como consciéncia dos meus proprios atos, isto é, da
reflexdo como conhecimento do conhecimento, o ato de eu pensar sobre
mim mesmo, sobre o contetdo da minha mente. [...]. 2°) A reflexdo ¢
entendida como uma relacdo direta entre a minha reflexividade e as situacdes
praticas. Nesse caso, reflexividade ndo é introspeccdo, mas algo imanente a
minha acdo. [...]. 3°) O terceiro caminho de entender a reflexividade é a
reflexdo dialética. H4 uma realidade dada, independentemente da minha
reflexdo, mas pode ser captada pela minha reflexdo. Essa realidade ganha
sentido com o agir humano.

O terceiro significado de reflexividade remete a concepcéo freireana de formacéo que
foi e continua sendo desconsiderada em detrimento de outras. Por que recorrer a modismos se
Freire nos convocava - e nos convoca - a refletir sobre o processo formativo na perspectiva da
reflexividade? Em sua teoria, a formacéo do educador ndo pode ser concebida a partir de dois
polos distintos, teoria e pratica, que somente ganha sentido se vier pautada numa unidade
constituida por acdo-reflexdo-acdo, ou seja, a préxis. Nas palavras de Freire (2007, p. 22), “a
reflexdo critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/prética sem a qual
teoria pode ir virando blablabla e a prética, ativismo”. Freire nos chama atencdo para a busca
do equilibrio, de como uma pratica critica pode ir sendo realimentada pela teoria gerando
inclusive novas teorias.

Outro aspecto relevante do pensamento freiriano a ser assinalado é a concepgdo de
formacdo baseada nos saberes docentes. Em suas reflexdes sobre os saberes necessarios a
prética educativa Paulo Freire nos apresenta a ideia de coeréncia profissional, indica que o
ensino exige do docente comprometimento existencial, do qual nasce auténtica solidariedade
entre educador e educandos, pois ninguém pode se contentar com uma maneira neutra de estar
no mundo. Ensinar, por esséncia, € uma forma de intervengdo no mundo, uma tomada de

posicdo, uma decisdo, por vezes, até uma ruptura com o passado e 0 presente.
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A sua obra “Pedagogia da Autonomia” (2007) se constitui num didlogo amoroso com
os educadores sobre o0s saberes que lhe parecem indispenséveis a pratica docente. Reconhece
a importéncia de refletir sobre a formac&o docente e da préatica educativo-critica a partir do ato
de ensinar, considerando trés principios, a saber: a) Ndo ha docéncia sem discéncia. Assim
sendo, ensinar exige rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos,
criticidade, ética, corporificagdo das palavras pelo exemplo, aceitacdo do novo e rejeicéo a
qualquer forma de discriminacdo, reflexdo critica sobre a prética e reconhecimento e assuncdo
da identidade cultural; b) Ensinar ndo é transferir conhecimento. Neste sentido, ensinar
exige consciéncia do inacabamento, exige respeito a autonomia do educando, bom-senso e
envolvimento na luta em defesa dos direitos dos educadores. Exige do educador alegria,
esperanca e convicgdo de que a mudanca é possivel; e ¢) Ensinar é uma especificidade
humana. Portanto, aborda exigéncias quanto & competéncia profissional, & disponibilidade
para o didlogo e a compreenséo de que a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo.

O pesquisador canadense Maurice Tardif aborda a formag&o tomando como referéncia
0s saberes experienciais dos professores. Considera que esses saberes sdo sociais, uma vez
que se materializam em situagcbes de trabalho, ancorados na tarefa de ensinar, num
determinado contexto social.

Para Tardif (2010, p. 21) “ensinar é mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho”. Esse
autor vem se destacando no Brasil pelo itinerario de reflexdes a respeito dos saberes que
alicercam o trabalho e a formagdo dos professores. Ao tratar das relagbes entre os
conhecimentos universitarios e os saberes experienciais dos professores e dos novos modelos

de formacdo profissional e seus limites nos provoca com as seguintes indagagdes:

Quais sdo os saberes profissionais dos professores, isto é, quais sdo 0s
saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades etc.) que eles utilizam
efetivamente em seu trabalho diario para desempenhar suas tarefas e atingir
seus objetivos?

Em que e como esses saberes profissionais se distinguem dos conhecimentos
universitarios elaborados pelos pesquisadores da area de ciéncias da
educagdo, bem como dos conhecimentos incorporados nos cursos de
formacdo universitaria dos futuros professores?

Que relacBes deveriam existir entre o0s saberes profissionais e 0s
conhecimentos universitarios, e entre os professores do ensino basico e os
professores universitarios (pesquisadores ou formadores), no que diz respeito
a profissionalizacdo do ensino e a formacdo de professores? (TARDIF, 2010,
p. 245-246).
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Ao fornecer elementos para responder a essas questdes, o referido autor parte de
criticas a enfoques que reduzem os saberes dos professores a processos psicolégicos, cujo
suporte é a atividade cognitiva dos individuos. Ele critica, também, as concepgbes
socioldgicas tradicionais que tendem a eliminar totalmente a contribuicdo dos atores na
construgdo concreta do saber, associando-0s apenas como agentes de reproducdo das
estruturas sociais dominantes. A sua abordagem busca estabelecer uma articulagdo entre os
aspectos sociais e individuais do saber dos professores, pois parte do principio de que esse
saber é social, embora sua existéncia dependa dos professores enquanto atores individuais
empenhados numa prética.

Apos essa breve explanacdo sobre concepgdes de formacéo, cabe a seguinte questéo:
Até que ponto as reformas empreendidas na formacdo de professores no Brasil tém
possibilitado encontrar uma articulacdo e um equilibrio entre os conhecimentos produzidos
pelas universidades e os saberes desenvolvidos pelos professores em sua acéo pedagdgica?

Para Tardif (2010, p. 23) “até agora a formagdo para o magistério esteve dominada
sobretudo pelos conhecimentos disciplinares, [...] sem nenhuma conexdo com a agéo
profissional”. Silva (2003, p. 26) também comunga com essa ideia de que “a pratica
formadora é ainda disciplinar. Falta sincronismo entre a teoria que é estudada com a realidade
praticada nos meios académicos”.

A perspectiva de formagao baseada nos saberes docentes sd se efetivaré se superarmos
a visdo disciplinar e aplicacionista da formacdo profissional em que os conhecimentos
disciplinares séo produzidos pelos grandes pesquisadores e depois sdo aplicados nas escolas
no momento do estégio.

Os pesquisadores universitarios precisam reavaliar as suas pesquisas e 0s papéis que
os professores de profissdo poderiam desempenhar nelas. E preciso considerar a atividade
profissional destes como um campo fértil para o surgimento de novas aprendizagens e
conhecimentos que venham a atender aos desafios enfrentados pelos professores nas suas
préaticas cotidianas. Além do que pesquisas dessa natureza influenciariam na producédo
académica, bem como para a definigdo de novas politicas de formacéo.

A seguir, tratarei sobre o tema da formagdo de professores no ambito das produgdes

académicas e sobre os aspectos que vém sendo enfocados.
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1.2 Formagcéo de professores e a produgéo académica

O tema da formacéo de professores vem sendo alvo de analise no &mbito da academia.
Considerei interessante aborda-lo para perceber quais sdo o0s aspectos que vém despertando o
interesse dos pesquisadores.

André (2002), ao pesquisar o Estado do Conhecimento sobre Formacédo de Professores
no Brasil, a partir da anélise das dissertaces e teses defendidas nos programas de pos-
graduacdo em educacdo do pais, no periodo de 1990 a 1996, considerou baixo o nimero de
produgdes, pois das 834, em 1996, apenas 284 (34,05%) tratavam do tema. Das 284
produgdes, 216 (76%) tratavam da Formacao Inicial, 42 (14,8%) da Formagéo Continuada, e
26 (9,2%) da Identidade e Profissionalizagdo Docente.

Tomando como exemplo o percurso metodoldgico de André iniciei uma pesquisa nas
producgdes do PPGE/UFPB acumuladas ao longo de mais de 30 anos. A mesma resulta de
dissertagOes e teses, de artigos e livros publicados produtos de pesquisas dos docentes e
discentes e demais produgbes académicas socializadas no periddico vinculado ao PPGE,
denominado Temas em Educagdo.

Para realiza-la tomei como referéncia o livro “Pesquisa em Educagdo na Paraiba: 30
anos (1977-2007): compromissos com a educagdo dos setores esquecidos da sociedade” *® e
os dados do site do Programa®®, que reinem uma produgéo de aproximadamente 454 resumos,
sendo 434 de dissertacOes e 20 teses. Vale ressaltar que a analise aqui apresentada se restringe
as dissertaces, ja que no periodo de 1977-2007 s6 havia duas teses que enfocavam a tematica
formacéo.

De inicio foi feita a selecdo dos resumos que apresentavam nas palavras-chave o

descritor “formacdo”, considerando o exemplo seguido por André (2002, p. 17):

Obedeceu-se a classificacdo do pesquisador por ser ele considerado o melhor
credenciado para enquadrar seu trabalho. Com isso, pode-se estar
descartando pesquisas que tratam do tema da formacdo docente, mas que,
por motivos especiais, ndo foram categorizadas como tal por seu autor.

Dos 434 resumos de dissertacéo, apenas 62 (14,2%) continham o descritor “formacao”

com diversas terminologias: Formagdo do educador, Formagdo de professor, Formagdo

8 Livro organizado pela secretaria executiva do PPGE e por 03 professores doutores do quadro docente
(FARIAS, Rosilene M. de; RODRIGUES, Janine Marta C.; VIRGINIO, Maria Helena da S. e MELO NETO,
José Francisco de) - 2007.

9 http://www.ce.ufpb. br/ppge/
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docente, Formacdo pedagdgica, Formacdo profissional, Formacdo continuada, Formagao
inicial, Processos de formacdo, Necessidades de formacdo, Formagdo do pedagogo; Formacéo
da Assistente Social; Formacdo de Tecndlogo; Formacdo do Monitor, Formacdo Politica,
Formacéo da mulher, Formacéo Social e Formac&o de méao de obra rural®.

Para categorizar as 62 produgdes e chegar ao refinamento do tema, agrupei-as da
seguinte maneira: formacdo do professor (47), formacdo de outros profissionais (07),
Formacdo politica (04), Formacdo Social (02), Formagdo humana (01) e Treinamento (01).

O grafico 2 apresenta 0 nimero total de dissertagbes defendidas no PPGE/UFPB, no
periodo de 1979 a 2007, assim como 0 nUmero e a respectiva porcentagem das que se referem

ao tema Formagcé&o de professores.

' N

Grifico 2 - Distribuicdo das producdes discentes
sobre Formacdo do professor em relacéo
ao total de dissertacdo — (1979-2007)

m Total de dissertages com o
descritor “formagdo”

Total de disserta¢es sobre
formacdo do professor

. J

Fonte: Livro “Pesquisa em Educacéo na Paraiba: 30 anos (1977-2007) e o site http://www.ce.ufpb.br/ppge/.

Ao analisar a histéria do PPGE no decorrer do periodo pesquisado (1977-2007), 30
anos, considerando as linhas de pesquisas ja adotadas (Educacao Popular, Politicas publicas e
praticas educativas, Historia da Educacdo, Politicas educacionais, Processos de Ensino-

aprendizagem)®! e ao comparar o resultado da pesquisa com os dados do estudo de André,

% Devem-se levar em conta os limites das fontes utilizadas, pois em alguns casos néo continham resumos ou
palavras-chaves.
2! Destaquei s6 as linhas de pesquisas que no meu entender relacionam-se mais ao tema formagao de professor.
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percebi o quanto essa discussdo ainda é incipiente, pois do total de 434 dissertagdes do PPGE,
apenas 10,8% tratam da formagé&o de professores.

E importante destacar que as pesquisas sobre esse tema tende a crescer com a criagio
de foruns de discussdo, a exemplo do GT Formagdo de Professores da ANPED que tem
revelado uma preocupagdo com a produgdo do conhecimento a partir de reflexdes e debates
sobre a formac&o inicial, nos cursos de formacdo de professores de nivel superior, bem como
com a analise de praticas inovadoras, advindas de projetos de pesquisas.

Outro aspecto a ser considerado que tem elevado o interesse pelo tema é o destaque
que vem ganhando no &mbito da legislacdo educacional. Apds a Constituicdo de 1988, e
posteriormente, LDB/96, passou-se a ter um olhar voltado para a formacdo nas diferentes
especificidades”, o que implica a abordagem do aspecto legal. A seguir, apresentarei algumas

legislacdes que tratam do tema formagéo do educador.

1.3 A formacéo do educador e o ordenamento juridico educacional brasileiro

O ordenamento juridico educacional é a garantia da existéncia das politicas publicas e
da responsabilidade do Estado em efetiva-las, uma vez que ndo sendo Lei, ndo h& obrigacéo
de cumprir-se. Dai porque a necessidade politica e juridica do estabelecimento de normas,
expressas por meio de leis, decretos, resolugdes, fixando diretrizes e principios que venham a
garantir a efetivagdo das préticas educativas.

Neste sentido, percorri as legislagfes educacionais identificando as que compdem o
discurso juridico sobre a formacdo do educador no Brasil.

Ha de se reconhecer que no Brasil, houve um avanco na legislagdo, apds a
Constituicdo Federal de 1988. No campo educacional, ela representou um avango
significativo, pois reconheceu a educagdo como um direito a ser assegurado a todos o0s
cidaddos, nomeando, inclusive, os responsaveis para que esse direito venha a se efetivar,

conforme expressa o art. 205 da Constituicdo Federal de 1988:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho.

22 A formagdo de professores na especificidade da educacéo infantil, da educacdo indigena ou da educacdo
especial.
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Outro aspecto a ser ressaltado é a efetivacéo, por parte do Estado, da educacdo bésica,
concebida como um direito publico subjetivo. Implica dizer que o direito pablico subjetivo
ndo depende de regulamentacéo para sua efetividade e o titular desse direito pode acionar a
autoridade competente para assegurar a efetivacdo imediata do mesmo quando negado. Para
Cury; Ferreira (2010, p. 76-77),

Esta versdo legal do direito a educacdo, dentro desse conjunto, ndo se
mostrava presente nas constituicdes passadas, e por consequéncia, no
ordenamento juridico vigente. Até entdo, tinhamos boas intencGes e protecédo
limitada com relagdo a educacdo, mas ndo uma protecdo legal, ampliada e
com instrumentos juridicos adequados a sua efetivacdo. [...] Assim, a partir
da atual constituicdo e das leis que a seguiram, a educagdo passou a ser
efetivamente regulamentada, com instrumental juridico necessario para dar
acdo concreta ao que foi estabelecido, pois nada adiantaria prever regras
juridicas com relacdo a educacdo (com boas intencdes) se ndo fossem
previstos meios para a sua efetividade.

No campo da regulamentacdo da educacdo destaco os instrumentos juridicos que vém
respaldando a politica de formagdo do educador no Brasil. O art. 206 da Constituicdo, ao
tratar dos principios pelos quais deve ser ministrado o ensino, destaca no inciso V a
valorizacdo dos profissionais da educagdo escolar. Principio esse que foi contemplado na
LDB - Lei 9.394/96, Titulo VI, denominado “Dos Profissionais da Educagdo”,
compreendendo do art. 61 a 67.

O art. 62, ao tratar da formagéo docente, preconiza que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidade e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

O art. 87, § 4°, que consta no topico Das Disposi¢des Transitdrias, ao instituir que até
o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamentos em servico, gera o entendimento que os sistemas de
ensino teriam o prazo de dez anos, a partir da promulgacdo da lei, para elevar o nivel de
formacdo inicial dos professores ao nivel superior, sendo permitida, inclusive, a admissao de
novos professores que tivessem formacéo de nivel superior.

No ano 1999, a Resolucdo CNE/CEB 2/99, baseada no Parecer CNE/CEB 1/99,

instituia Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo Docente da Educacdo Infantil e
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dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade normal. Diante da
instabilidade gerada pelo art. 87 da LDB foi encaminhada, pelo Sindicato dos Professores
Municipais de Conceicdo do Coité e outros, BA, uma consulta ao CNE, tendo em vista a
situacdo formativa dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da educagéo
infantil. O Parecer CNE/CEB - 3/2003 teve como relator Nélio Bizzo e foi aprovado em
11/3/2003 (Proc. 23001.000023/2003-61), instituindo a Resolucdo CNE/CEB, n° 1, de
20/08/2003, que “Dispde sobre os direitos dos profissionais da educagdo com formagdo de
nivel médio, na modalidade normal, em relacdo a prerrogativa do exercicio da docéncia, em
vista do disposto na Lei n® 9.394/96, e da outras providéncias”.

O Decreto n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999, ja dispunha sobre a formagdo em
nivel superior de professores para atuar na educagéo bésica, observado o disposto nos arts. 61
a 63 da LDB. O art. 2°, do referido decreto, traz os requisitos pelos quais deverdo se pautar 0s

cursos de formac&o de professores para a educagao basica:

I — compatibilidade com a etapa da educacdo basica em que atuardo 0s
graduados;

Il — possibilidade de complementacdo de estudos, de modo a permitir aos
graduados a atuacdo em outra etapa da educacao basica;

Il — formagdo basica comum, com concepcao curricular integrada, de modo
a assegurar as especificidades do trabalho do professor na formacdo para
atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento;

IV — articulacdo entre os cursos de formacdo inicial e os diferentes
programas e processos de formacgéo continuada.

Por sua vez o art. 3° ao tratar da organizag&o curricular, coloca no §2° que a formacéo
em nivel superior de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada ao magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a4 exclusivamente em
cursos normais superiores. O termo “exclusivamente” gerou uma polémica que levou a
criagédo do Decreto n° 3.554, de 07 de agosto de 2000, substituindo-o por “preferencialmente”.
O art. 5° versa sobre a competéncia do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em definir as
diretrizes curriculares nacionais para a formagéo de professores da educacéo bésica.

Para Cury (2003, p. 135)

Interpretages confusas e errbneas, como as que confrontam o art. 62 e o art.
87 da LDB, o teor vertical do Decreto 3.276 de 6/12/99 ja alterado pelo
Decreto n. 3.554, de 7/8/2000, a Res. n.2/ 97 e a Res. n 1/99 do Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacdo evidenciam o teor complexo,
polémico que envolve os diferentes atores a as atuais iniciativas no campo da
formacdo docente.



47

A Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educagéo
(PNE) dedica um capitulo & formacéo de professores e valorizacdo do magistério. Consta que
a valorizacdo do magistério so sera obtida por meio de uma politica global de magistério, a
qual implica em trés condicdes: formacéo profissional inicial, condigBes de trabalho, salario e
carreira e formagéo continuada.

Nas diretrizes do PNE, dedicada ao tema da formacéao de professores consta que:

Na formagcdo inicial é preciso superar a historica dicotomia entre teoria e
pratica e o divorcio entre a formagao pedagdgica e a formagdo no campo dos
conhecimentos especificos que serdo trabalhados na sala de aula.

A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna.

Quanto a remuneracdo, € indispensavel que niveis mais elevados
correspondam a exigéncias maiores de qualificacdo profissional e de
desempenho.

Dos vinte e oito objetivos e metas do PNE, destinados ao item formagdo de
professores e valorizagdo do magistério, oito se referem diretamente ao aspecto da formagéo.
Ressalto, destes, o objetivo oito que diz: “Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e
pardmetros curriculares para 0s cursos superiores de formacdo de professores e de
profissionais da educagdo para os diferentes niveis e modalidades de ensino” (PNE).

Em cumprimento a essa meta foi regulamentada, por meio do Parecer CNE/CP
009/2001, a Resolugdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Constituindo-se em um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacéo institucional e
curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da
educacdo basica. O art. 12 da resolucéo indicava ser necessario elaborar um parecer especifico
para definir a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura. O Parecer CNE/CP

28/2001 tratou da questéo:

Para fazer jus a efetivacdo destes considerandos e a luz das diretrizes
curriculares nacionais da formagdo docente, 0o tempo minimo para todos os
cursos superiores de graduacdo de formacdo de docentes para a atuacdo na
educacdo basica para a execucdo das atividades cientifico-académicas ndo
podera ficar abaixo de 2.000 horas, sendo que, respeitadas as condicGes
peculiares das instituicBes, estimula-se a inclusdo de mais horas para estas
atividades. Do total deste componente, 1.800 horas serdo dedicadas as
atividades de ensino/aprendizagem e as demais 200 horas para outras
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formas de atividades de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e
cultural. Estas 2.000 horas de trabalho para execucdo de atividades
cientifico-académicas somadas as 400 horas da pratica como componente
curricular e as 400 horas de estagio curricular supervisionado sdo o
campo da duracdo formativa em cujo terreno se plantara a organizacdo do
projeto pedagogico planejado para um total minimo de 2.800 horas. Este
total ndo podera ser realizado em tempo inferior a 3 anos de formagéo
para todos os cursos de licenciatura inclusive o curso normal superior (Grifo
no texto do Parecer).

A Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, ao instituir Diretrizes Curriculares

Nacionais para o Curso de Graduagéo em Pedagogia, licenciatura, indica, no art. 4°, que:

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

J& o art. 7° refere-se & carga horaria minima do curso de Licenciatura de Pedagogia,

que devera ser de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o0 projeto
pedagdgico da instituicao;

Il - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensdo e da monitoria.

Nesse breve percurso percebe-se que os 6Orgdos normativos vém estimulando e
perseguindo a causa da qualidade da educagdo por meio de legislagbes que garantam a
formacédo de professores em nivel superior. Por outro lado, a realidade brasileira aponta que
para o equacionamento da formacdo docente em lugares de dificil acesso é preciso considerar
professores que tenham pelo menos a formacdo em nivel médio, na modalidade normal.
Neste sentido, um dos grandes desafios que se apresentam para 0s sistemas de ensino e seus
6rgdos normativos é desenvolver politicas de formacdo de professores que venham a
oportunizar niveis mais elevados de formagéo contemplando a especificidade dos sujeitos a

serem atendidos.
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1.4 A politica publica de formagéo de professores

Inicio a discussdo sobre politica publica com uma definicho da Wikipédia -

enciclopédia livre?:

Politica publica é definida aqui como o conjunto de a¢fes desencadeadas
pelo Estado, no caso brasileiro, nas escalas federal, estadual e municipal,
com vistas ao bem coletivo. Elas podem ser desenvolvidas em parcerias com
organizacGes ndo governamentais e, como se verifica mais recentemente,
com a iniciativa privada.

Richit (2010, p. 174), referindo-se ao aspecto educacional, entende que:

Politica publica educacional compreende o conjunto de diretrizes que se
destinam e estruturar, regular, financiar, gerir e promover a educacéo,
abarcando a educacdo basica e suas modalidades, educacdo superior,
formacdo profissional docente, capacitacdo de gestores, educacdo a distancia
e avaliacdo educacional etc.

As politicas educacionais da atualidade no Brasil estéo baseadas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), com base nos principios constitucionais. Os arts.
61 a 66 expressam os principios a serem adotados nas politicas de formagéo de professores.
Entretanto, antes de situar a atual politica de formagdo de professores, faz-se necessario
entender como ela foi se constituindo na década de 1980 sob a influéncia do Banco Mundial.

O Banco Mundial foi fundado em 1944, nos Estados Unidos com o objetivo de
reconstruir as economias europeias, apés a Segunda Guerra Mundial. De 1956 para c4, o
Banco passou a desenvolver atividades de empréstimo de recursos e de apoio técnico nos
paises em desenvolvimento, especialmente, na América Latina.

Como parte de suas acOes realizou, no ano de 1995, uma andlise da crise que permeia
a educagdo superior nos paises da Africa, América Latina e da Asia, resultando no documento
La ensefianza superior: las lecciones derivadas de la experiéncia. Neste constam orientagdes
do Banco, enfocando os seguintes aspectos: diferenciagdo institucional; diversificacdo das
fontes de financiamento; redefinicdo do papel do Estado e as questdes referentes a autonomia
e & responsabilidade institucional e politicas voltadas para a qualidade e equidade.

Borges (2010, p. 371), ao analisar o documento, ressaltou que:

2 http://pt.wikipedia.org/wiki/politica_publica
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Na visdo do Banco, portanto, percebe-se a presenga do discurso em defesa
da diminuicdo do papel do Estado em relacdo a educacdo superior, pois,
nesse momento (década de 1990), o Banco ndo assume a concepcao de que a
educacdo superior é prioritaria para o desenvolvimento econdmico, estando
centrado no enfoque da redugdo da pobreza através do investimento nos
niveis basicos de educagdo.

Ja o documento La educacion em los paises em desarrolo: peligros y promesas, de
2000, foi elaborado por um Grupo Especial sobre Educagéo Superior e Sociedade, convocado
pelo Banco Mundial e UNESCO. Borges (2010, p. 372) reconhece que nele o “Banco assume
o discurso de que é necessario priorizar a educagdo superior, pois esta é fundamental para o
desenvolvimento econdmico, no contexto de uma sociedade pautada no conhecimento”.

Torres (1998, p. 176 apud LIMA, 2002, p. 208), ao analisar a politica do Banco
Mundial nas décadas de 1980 e 1990, considera que “a questdo mesma da formacéo inicial
esta se diluindo, desaparecendo. O financiamento nacional e internacional destinado a
formacdo de professores é quase totalmente destinado a programas de capacitagdo em
Servigo”.

Um exemplo sdo os Projetos brasileiros financiados pelo Banco, tais como: “Projeto
de Educacéo Baésica para o Nordeste” (1991) e “Melhoria da Qualidade da Educacdo Bésica
em Minas Gerais” (1994), os quais tinham dentre as agdes melhorar as habilidades dos
professores em técnicas de sala de aula, prevendo varias formas de capacitagdo (em sala de
aula e a distancia).

E importante destacar que na superagio desse modelo tecnicista tivemos a participagio
dos movimentos dos educadores brasileiros, com destaque a criagdo do Comité Pr6-Formagéo
do Educador (1983) e no ano de 1990 a Associa¢do Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educagdo (ANFOPE). Segundo Cury (2003, p. 133), “é desse movimento que nasce a
expressdo base nacional comum para a formacdo de todo e qualquer profissdo da educacéo
escolar” (Grifo do autor).

As reflexdes e producdes sobre formagdo do educador advindas das lutas desses
movimentos levaram as universidades a se tornarem parceiras do Ministério da Educacéo com
a criacdo, em 2004, da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educagao
Bésica. A rede é composta pelo Ministério da Educacdo, sistemas de ensino e por
universidades que se constituem em centros de pesquisa e desenvolvimento da educagé&o.

E formada por vinte centros de formagéo, sendo seis de alfabetizagdo e linguagem,
cinco de educacdo matematica e cientifica, trés de ensino de ciéncias humanas e sociais, trés

de artes e educagéo fisica e trés de gestdo e avaliacdo da educago.
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Originarios dessa rede foram criados programas de formacdo docente que visam
atender as especificidades da atuacdo dos professores, conforme alguns programas
especificados a seguir:

» O Prd-Letramento — destinado a todos os professores das escolas publicas que estéo
em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental e volta-se a melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica. E desenvolvido na
modalidade a distancia com a utilizacdo de material impresso, videoaulas e atividades
presenciais, que sdo acompanhadas por professores tutores.

» Programa de Incentivo & Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio — este
é desenvolvido por instituicbes de ensino superior e tem por objetivo oferecer curso de
formacdo continuada a professores em exercicio nas redes publicas estaduais no
ensino. Atualmente sdo vinte instituicdes publicas espalhadas pelas cinco regides do
pais oferecendo cursos que contemplam as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia,
Matematica, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola.

» Programa Nacional de Informética na Educagdo (PROINFO) — foi criado na década de
1990 com o objetivo de promover o uso das midias informaticas na educagdo basica.
No ano de 2008, o Programa PROINFO?* Integrado foi criado com a finalidade de
oferecer a professores e gestores das escolas publicas contempladas com laboratorio
de informética pelo PROINFO, cursos de 40h na &rea da educagdo digital, inclusive
especializagéo lato sensu em tecnologias na educacéo.

Vale destacar as agBes de incentivo & formacéo inicial para professores que estdo em
exercicio na educagdo nas escolas publicas, a exemplo do Programa Estudante Convénio/

Rede Publica — PEC/RP e da Plataforma Paulo Freire do MEC.

O Programa Estudante Convénio/Rede Publica — PEC/RP foi criado pela Universidade
Federal da Paraiba em cumprimento ao estabelecido nos arts. 61 e 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional 9.394/96. Foi regulamentado, inicialmente pela Resolucdo 61/97/
CONSEPE, ¢, a partir do ano de 1998, pela Resolugdo 36/98 / CONSEPE. Objetivava a oferta de
formacéo inicial a professores da rede publica que estivessem em exercicio. O curso era
presencial e o ingresso em cursos de licenciaturas se dava por meio de um vestibular

diferenciado.

2 Com a criacdo do decreto n° 6.300, em dezembro de 2007, o PROINFO passou a ser 0 Programa Nacional de
Tecnologia Educacional, tendo como principal objetivo promover o uso pedagdgico das tecnologias de
informacdo e comunicacdo nas redes publicas de educacdo basica.
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Outro exemplo de incentivo a formacdo inicial dos professores que estejam em
exercicio nas escolas publicas estaduais e municipais sem formacgdo de nivel superior é a
Plataforma Paulo Freire do MEC?®. Esta é fruto de uma agdo conjunta do Ministério da
Educacdo (MEC), Instituicdes Publicas de Educagdo Superior (IPES) e Secretarias de
Educacéo dos Estados e Municipios.

Tal acdo faz parte do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo
Bésica que foi instituido pela Portaria Normativa N° 9, de 30 de junho de 2009, nos termos do
Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacéo de
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica.

Com a finalidade de atender a demanda por formacéo inicial e continuada dos
professores, o MEC, por intermédio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e as Secretarias de Educacdo dos Estados, estabeleceu Acordos de
Cooperagdo Técnica para organizar e promover a formacéo de professores das redes publicas
de educacéo bésica.

O Plano Nacional de Formagdo cobre os municipios de 21 estados da Federagéo,
através de 76 Instituicdes Publicas de Educacdo Superior, das quais 48 Federais e 28
Estaduais, com a colaboracdo de 14 universidades comunitarias.

Como forma de assegurar a continuidade das politicas de formagdo de professores,
tendo como parceiras as universidades publicas de ensino superior, foi assinado, em janeiro de
2009, o Decreto 6.755/2009 que disciplinava a atuacdo da Coordenagédo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de formacdo inicial e
continuada.

Na estruturagdo dessa politica de formacgdo a universidade enquanto instancia
formadora tem alguns desafios a serem enfrentados, tais como: reestruturar o seu quadro
docente para atender a demanda; realizar a formacdo pautada no ensino, na pesquisa e na
extensdo; estruturar agdes concretas que venham a superar a perspectiva de programas.

Apos breve explanagdo sobre a formacéo de professores, passarei a refletir sobre a
formacéo do educador que atua na especificidade da EJA, terminologia que passarei a adotar

no capitulo 2.

% http://www.grzero.com.br/plataforma-paul o-freire-do-mec-inscricoes
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2 A FORMACAO DO EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS

Para entender a discusséo sobre a formag&o do educador de jovens e adultos como
uma das conquistas no campo da EJA foi necessario fazer uma retrospectiva historica para
entendé-la ndo como algo dado, mas como uma construgdo coletiva que surgiu no campo de
luta do movimento da sociedade civil organizada e vem se consolidando no fazer coletivo,
envolvendo, a cada dia, novos atores sociais.

Ao tomar como ponto de partida a década de 1930 levei em consideracdo as mudancas
politicas que ocorreram com a instalacdo do Estado Novo, que provocaram alteracdes na
politica educacional, pois o regime autoritario tinha diretrizes definidas e ideologia propria a
ser difundida pela educacéo.

Vale ressaltar que o quadro educacional era marcado pela expansdo do ensino primario
e a precariedade do atendimento. O Censo de 1940 destacava dados preocupantes em relacéo
aos altos indices de analfabetismo adulto. Foi nesse contexto que “o ensino da populacéo
adulta comecou a ganhar relevo e a destacar-se como distinto daquele relativo & difuséo do
ensino entre a populagdo em idade escolar” (PAIVA, 1987, p. 134).

Na busca de solucionar os problemas educacionais efetivou-se uma luta em favor da
ajuda federal ao ensino primario. Em agosto de 1945, iniciou-se a participagéo financeira do
Governo Federal aos estados com a criacdo do Fundo Nacional do Ensino Priméario (FNEP).
Os recursos provenientes desse fundo eram aplicados nos estados respeitando 0s seguintes
percentuais: 70% seriam utilizados para a construgdo de prédios escolares, 5% deveria ser
aplicado no aperfeicoamento técnico do pessoal dos servigos de inspe¢do e orientacdo, e 0s
25% restantes seriam destinados & educacdo priméria de adolescentes e adultos analfabetos.

Com recursos advindos do FNEP, surgiu a primeira iniciativa governamental, a
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), em 1947. Seu langcamento
atendeu aos apelos da Organizagéo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) em favor da educacdo de adultos numa perspectiva popular, além de se configurar
num instrumento de melhoria da imagem do Brasil nas estatisticas mundiais de analfabetismo.
Para marcar o inicio das atividades da Campanha, o Ministério da Educacdo promoveu o |
Congresso Nacional de Educacéo de Adultos que teve como objetivo a troca de experiéncias
das iniciativas realizadas nos diversos estados. A preocupacdo dos representantes estaduais
era com a qualificacdo dos professores do ensino supletivo e com a elaboragdo de material

didatico especifico aos adultos e que tivesse vinculagdo com a vida da comunidade.
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No processo de organizagdo da | Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA)ZG, realizada na Dinamarca, em 1949, o Brasil destacou-se ao apresentar, na I11
Conferéncia Geral da UNESCO (Beirute, 1948), os principios da CEAA, 0s quais eram
baseados na agdo governamental direta e na cooperacdo popular, além de apresentar os
primeiros resultados conseguido em termos quantitativos. No ano seguinte, o Brasil sediou o
Seminario Interamericano com o patrocinio da UNESCO e da Organizacdo dos Estados
Americanos que contou com a participacdo de diversos paises que também estavam
desenvolvendo campanhas de educagdo de adultos. Apesar de o Brasil ter participado do
processo preparatorio, ndo enviou representagdo a CONFINTEA (PAIVA, 1987).

A presenca de recursos federais no final da década de 1940 parecia resolver os
problemas da educacdo primaria, mas a expansdo da rede fisica trouxe a acentuagdo de um
problema, o aumento do nimero de professores leigos, pois os Estados tiveram que contratar
muitos professores primarios. Segundo Paiva (1987, p. 150), esses cargos passaram a ser
disputados e negociados pelos politicos locais e foram preenchidos principalmente com a
admisséo de professores leigos.

Eram considerados professores leigos 0s que ndo tinham formacdo especifica no
magistério seja em nivel superior ou em curso normal. Devido as barganhas politicas
admitiam-se pessoas que tinham o ensino secundario.

Para minimizar o problema do professorado leigo, que atingia um nuamero
exorbitante?”, e agravava-se a cada ano, o Departamento Nacional de Educagdo (DNE) criou,
em 1963, o Programa de Aperfeicoamento do Magistério Primério (PAMP). Com o
Programa, inicia-se um processo de treinamento dos professores em cursos de férias,
atingindo em sete anos de funcionamento uma quantidade significativa de participantes. Com
e extingdo do programa nacional de treinamento, o problema do professorado leigo
permanecia, seja pela rotatividade de professores em funcdo de perseguicdes politicas,
principalmente na zona rural, seja pela incorporagdo de novos leigos aos quadros da rede
publica.

O baixo nivel de escolaridade dos professores leigos leva-nos a inferir que a formagéo
desenvolvida com esses sujeitos era baseada numa concepgdo de treinamento, ou seja, 0S

mesmos eram preparados para reproduzir conhecimentos de manuais pedagdgicos.

%J4 foram realizadas seis CONFINTEASs nos seguintes locais e anos: Elsinore (Dinamarca) 1949, Montreal
(Canadd) em 1960, Téquio (Japao) em 1972, Paris (Franca) em 1985, Hamburgo (Alemanha) 1997 e Belém
(Brasil), em 20009.

"0 Censo Escolar em 1964 indicava que 44% dos professores do ensino elementar ndo possuiam qualificacdo
para a docéncia, variando tal indice de estado para estado e atingindo 82% no Rio Grande do Norte (PAIVA,
1987).
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Se o nivel de formacéo dos professores que atuavam no ensino regular era considerado
um problema avaliem os dos que eram indicados para atuar nos Programas de Alfabetizacdo.

Em face dos resultados negativos®® dos cursos para a alfabetizacéo de jovens e adultos,
no ano de 1958, foi criada a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo (CNEA),
substituindo a CEAA.

E nesse contexto que emergem as ideias de Paulo Freire no meio educacional, no Il
Congresso de Educagdo de Adultos (1958). No Seminario Regional preparatdrio, em
Pernambuco, Paulo Freire proferiu a palestra com o tema “A educagdo de adultos e as
popula¢des marginais: o problema dos mocambos”. Contrariamente a visdo que se tinha até
entdo do analfabetismo, chamou atencdo para as causas sociais do fendmeno, uma vez que era
fruto das condigdes de desigualdade em que se encontra o ser humano. O documento regional
chamou atencéo pelos principios educativos inovadores, que mais tarde serviram de base para

nortear a teoria freireana na década de 1960, conforme apresenta Paiva (1987, p. 210):

[...] sugeriam os pernambucanos a revisdo dos transplantes que agiram sobre
0 Nnosso sistema educativo, a organizacao de cursos que correspondessem a
realidade existencial dos alunos, o desenvolvimento de um trabalho
educativo ‘com’ 0 homem e ndo ‘para’ 0 homem, a criacdo de grupos de
estudo e de acdo dentro do espirito de autogoverno, o desenvolvimento de
uma mentalidade nova do educador, que deveria passar a sentir-se
participante no trabalho de soerguimento do pais; propunham, finalmente, a
renovacdo dos métodos e processos educativos com a rejeicdo daqueles
exclusivamente auditivos, substituindo o discurso pela discusséao e utilizando
as modernas técnicas de educacdo de grupos com ajuda de recursos
audiovisuais.

A partir de entdo tem inicio um movimento universitario de cultura popular com Paulo
Freire apoiado por estudantes universitarios e artistas. O Movimento de Cultura Popular
(MCP) pautava-se em principios ético-politico-pedag6gicos.

No inicio dos anos 1960, o Brasil passa por toda essa efervescéncia cultural e politica.
Na cultura surge o teatro de arena, com o palco em circulo e maior proximidade da plateia; o
Cinema Novo brasileiro, com jovens cineastas que propdem textos voltados para a realidade
nacional. No campo politico os resultados da eleigdo presidencial de 1960, com a vitoria de

Janio Quadros, demonstravam os efeitos do programa de educacéo de adultos®®; o Partido

% Os estudos realizados constatavam que um grande niimero de alunos abandonava as aulas antes do primeiro
més de estudos, 65% nao chagavam a uma alfabetizacdo satisfatoria e pouco mais de 8% logravam permanecer
na escola por mais de um ano (PAIVA, 1987).

% O eleitorado cresceu em quase 50% entre 1950 e 1960. A votacdo para a presidéncia da Repblica revelou a
desobediéncia do eleitorado aos lideres tradicionais, revelando ser o ensino um forte aliado contra a politica
dos currais eleitorais.
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Comunista com seu ideario de revolucdo democratica exercia influéncia no meio sindical,
estudantil e intelectual e tornava-se peca estratégica nas aliancas de apoio ao governo de Jo&o
Goulart (VALE, 2005).

Toda essa efervescéncia, reflexo das transformagdes ocorridas na Europa no que diz
respeito aos novos ideais democréaticos, a valorizacdo da arte e da cultura, bem como a
preparacdo de trabalhadores nos centros urbanos atraveés de programas especiais, vem
influenciar fortemente as oportunidades de ampliar a educacdo de adultos e multiplicar suas
atividades em favor da difuséo cultural.

Foi do MCP que surgiu o circulo de cultura e com ele uma nova concepcdo de
alfabetizacdo e, posteriormente, de educacéo de adultos. Em lugar da sala de aula tradicional
surge a roda de diadlogo em que homens e mulheres trazem suas realidades problematizando-
as. Segundo Freire (1999, p. 17), “a consciéncia emerge do mundo vivido, objetiva-o,
problematiza-o, compreende-o como projeto humano. Em diélogo circular, intersubjetivando-
-se mais e mais vai assumindo criticamente, o dinamismo de sua subjetividade criadora”.

Nessa pedagogia, a liberdade de expresséo e a critica ocupam lugar de destaque. O
aluno que antes era considerado um ser passivo sem cultura, passa a ser denominado de
educando e com outras necessidades de aprendizagens diferentes daquelas que se restringem a
mera decifracdo de palavras ou frases sem sentido, tais como: “a asa é da ave” ou “Eva viu a
uva”. O trabalho do professor, que passa a ser chamado de educador, tem como principio o
didlogo. Enquanto mediador leva em conta a participacdo dos educandos antes mesmo do
encontro pedagdgico, ja na selecdo do conteldo a ser trabalhado no decorrer de todo o
processo, pois entende que estes sabem “ler” e interpretar a realidade. Conforme afirma Freire
(1989, p. 9), “a leitura de mundo precede a leitura da palavra”.

Com o golpe de 1964, o MCP foi reprimido e os principios do método de alfabetizacdo
de adultos de Paulo Freire foram considerados uma ameaca & nagdo, pois levavam a
conscientizacdo, a participagdo politica e a transformacéo de cada alfabetizando em sujeito de
sua histdria. Nos dois anos seguintes, a educagdo dos adultos foi relegada pelo Governo
Federal.

A auséncia dos esforgos brasileiros para diminuir os indices de analfabetismo
repercutiu negativamente no cendrio internacional. A pressdo da UNESCO, que reiterava seus
apelos ao Brasil no sentido de cumprir os compromissos firmados internacionalmente, levou o
Governo Federal a repassar recursos para a Cruzada ABC desenvolver alfabetizagéo de jovens
e adultos, no periodo de 1966 a 1971. Segundo Paiva (1987), a atuagdo da Cruzada ABC foi

marcada por criticas ao material didatico, sua atuacdo comunitaria, seu alto custo-aluno, sua
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concepcdo de analfabeto como incapaz, sua orientacdo estrangeira e por improbidade na
aplicagdo dos recursos.

Em dezembro de 1967, por meio da Lei n° 5.379, foi criada a Fundagdo MOBRAL,
formada por um grupo interministerial. Surgiu inicialmente como organismo de coordenagéo
para estudos e levantamento de recursos para a alfabetizacdo. Durante a década de 1970, o
MOBRAL expandiu sua atuacdo. Do Programa de Alfabetizacdo derivou o Plano de
Alfabetizagédo e Educacéo (PAE), que tinha como objetivo a continuidade dos estudos para 0s
recém-alfabetizados, assim como para os chamados analfabetos funcionais. Na década de
1980 a educacdo popular adquire um carater remediador por parte do Estado, pois ndo had um

projeto hegemonico. Torres® (2010) considera que:

Neste contexto, a educacdo de adultos jogou um papel relevante como um
mecanismo a mais para fortalecer a trama de acordos e a trama de
regulagens. Enfim, para encurtar a historia, até 1984, para mim, era muito
claro que a educagdo de adultos como tal poderia jogar um papel importante
— como aconteceu com o0 MOBRAL - como mecanismo que reforca a
hegemonia politica de um partido ou de um regime politico.

O MOBRAL foi extinto em 1985 e seu lugar foi ocupado pela Fundagdo Educar (1985
a 1990). A Fundacéo Educar surge num momento de reabertura politica em que do processo
democrético emerge uma série de iniciativas ligadas aos movimentos sociais e aos partidos
politicos. As experiéncias de alfabetizacdo foram se ampliando, construindo reflexdes,
articulages e possibilitando uma nova alternativa de educacéo de jovens e adultos e educagdo
popular. A Fundagdo Educar, que abriu mdo de executar diretamente 0s programas, passa a
apoiar financeira e tecnicamente as iniciativas publicas, entidades civis e empresas, através de
convénios.

Os ideais democréaticos vivenciados no Brasil, nos anos finais da década de 1980,
trouxeram mudangas significativas no campo dos direitos, pois havia um movimento
educacional organizado em prol do Projeto de Lei da nova Constituicdo Federal, que
tramitava no Congresso Nacional. A seguir, passarei a destacar 0s avangos no campo da

formacéo do educador que teve inicio nessa conjuntura.

® Trecho de uma entrevista concedida por Carlos Alberto Torres ao professor Elie Ghanem, em 1991.
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2.1 A luta da sociedade civil organizada em prol da formacdo do educador de jovens e

adultos

No campo educacional, a Constituicdo de 1988 reafirma e amplia o direito aos jovens
e adultos ao garantir 0 acesso ao ensino obrigatorio e gratuito como direito publico subjetivo e
ao expressar que o nao oferecimento do ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente. Apesar de se tratar de um
direito positivado e constitucionalizado, os primeiros anos da década de 1990 foram marcados
pelo vazio em termos de politicas publicas para jovens e adultos por parte do Governo
Federal.

A partir dos anos 1990, com o governo Collor, a Fundacdo Educar foi extinta em
nome do enxugamento da maquina administrativa e a EJA comecou a perder espaco nas agdes
governamentais.

No ano de 1996, a discussdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos ganha forca
quando o Brasil recebe uma convocatéria internacional da UNESCO para participar, em 1997,
da CONFINTEA V, em Hamburgo, na Alemanha. A partir dai foi iniciado um processo de
elaboracdo de um diagndstico que expressasse a realidade educacional brasileira, no que se
referia @ Educacdo de Jovens e Adultos. Contando com representagdo do setor publico,
universidades, organizagcdes ndo governamentais, sistema S e sociedade civil organizada
foram realizados encontros estaduais, trés seminarios regionais e o Seminario Nacional de
Educacdo de Jovens e Adultos, realizado em Natal, RN, de 08 a 10 de setembro de 1996.

Ha de se considerar que so foi possivel a realizagdo do referido seminario, por meio de
um processo democrético, porque havia naquele momento histérico um movimento
organizado dos educadores em torno de dois projetos de lei que tramitavam no Congresso
Nacional: um que se referia & Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei
9.394/1996 e outro & Lei 9.424/1996, que instituia o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF).

Vale destacar que a luta dos educadores em prol da LBD inicia-se logo apds a
promulgacdo da Constituicdo Federal, em 05 de outubro de 1988. Em dezembro do mesmo
ano foi apresentado o Projeto de Lei 1.158-A/88 que fixava as diretrizes e bases da educagio
nacional, de autoria do deputado Octavio Elisio (PSDB-MG); 0 mesmo expressava interesses
dominantes de grupos privados.

Em marco de 1989, foi constituido pela Camara Federal o Grupo de Trabalho da LDB,

sob a coordenagdo de Florestan Fernandes (PT-SP), ficando a relatoria sob a responsabilidade
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de Jorge Hage (na época PSDB-BA). Na condicdo de relator, foi incansavel em desenvolver
um processo democratico que pudesse acolher as mais diversas sugestdes. Para tanto,
percorreu o pais participando de eventos de diferentes tipos, tais como: palestras, audiéncias
publicas e seminérios tematicos.

Do primeiro projeto de lei, enviado a Camara Federal até a promulgacdo da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, resultado do Substitutivo Darcy Ribeiro, foram
oito anos de luta, perpassando por um quadro politico que influenciou no processo de
discusséo e aprovacdo da nova lei. Segundo Saviani (1997, p. 157), no papel desempenhado

pelo governo no decorrer do processo, se diferenciam quatro momentos:

O primeiro corresponde a fase final do governo Sarney e se estende de
dezembro de 1988 ao inicio de mar¢o de 1990; o segundo vai da posse de
Collor de Mello em 15 de mar¢o de 1990 a sua queda em setembro de 1992;
o0 terceiro momento é aquele do governo Itamar Franco, entre outubro de
1992 e dezembro de 1994; finalmente, o Gltimo momento corresponde ao
governo de Fernando Henrique Cardoso, cobrindo o periodo que vai de
janeiro de 1995 até a sangdo da nova LDB em dezembro de 1996.

O outro projeto, que se referia a politica de financiamento da educacgdo nacional,
priorizou apenas o ensino fundamental, deixando a educacéo infantil, o ensino médio e todas
as modalidades da educacdo bésica excluidas. No que se refere & exclusdo da EJA no
FUNDEF, Monlevade e Ferreira (1998, p. 43-44) diz:

Mais uma injustica: a quem foi negada a educacéo fundamental gratuita na
idade prépria, e a quem pagou impostos para isto, cobram-se novos impostos
e impde-se uma Unica alternativa: continuar analfabeto ou pagar caro para
tentar a ‘loteria” dos exames.

Apesar da aprovagdo do texto da LDB apresentado pelo senador Darcy Ribeiro que
representava 0 executivo e atendia os interesses da iniciativa privada e da exclusdo da
educacéo de jovens e adultos da lei do FUNDEF (1996), o movimento desencadeado pela
sociedade civil organizada na época garantiu a inser¢do da EJA na educagéo bésica como uma
modalidade de ensino, impulsionando muitas outras lutas no campo da EJA.

Um exemplo foi a organizacdo do documento final do Seminario Nacional de
Educacdo de Jovens e Adultos, realizado em Natal, RN, em 1996, “Elementos para um
diagndstico da EJA no Brasil”. Expressava a realidade educacional, a partir dos dados

regionais em relagéo ao contexto social, analfabetismo e atendimento. Nele constavam onze
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compromissos que foram firmados orientados pelos principios de equidade, integracéo,
autonomia, qualidade, flexibilidade e pluralidade.

Os compromissos visavam & superacéo de varios desafios, dentre os quais destaco:

Prioridade conferida a educacdo das criancas e adolescentes, porém, tem
conduzido a uma equivocada politica de marginalizacdo dos servigos de EJA
[...]. Essa posicdo resulta da falta de prioridade politica no ambito federal, o
que se reflete no comportamento das demais esferas do governo;
consequentemente, também a sociedade atribui reduzido valor a essa
modalidade de educacéo.

Auséncia de politicas publicas mais efetivas de médio e longo prazo,
conduzindo a fragmentacdo, dispersdo e descontinuidade dos programas de
BJIAL.]

Nas politicas educacionais, atribuem-se a EJA recursos insuficientes,
faltavam informacdes sobre os montantes de recursos a ela destinados, bem
como critérios claros para sua distribuicdo e liberacdo. (DOCUMENTO
FINAL DO SEMINARIO NACIONAL DE EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS, 2004, p. 19-20).

No diagnostico do Documento Final do Seminario Nacional de Educagdo de Jovens e
Adultos, Natal, RN, 8-10/09/1996, constam desafios sobre a formacdo do educador de jovens

e adultos, os quais foram ressaltados da seguinte maneira:

Dentre os problemas enfrentados pela EJA, destaca-se a falta de um corpo
docente habilitado para um desempenho adequado a essa modalidade de
ensino. Os cursos de formacdo para o magistério ndo contemplam as
especificidades da area e ha poucas alteracbes de qualificacdo e
especializagdo nos niveis de 2° e 3° graus, de modo que o professorado
dispde de reduzidas oportunidades de aperfeicoamento e atualizacdo nos
fundamentos tedrico-metodoldgicos da EJA, restrito quase que
exclusivamente aqueles programas que empreendem esforcos de formacdo
em servi¢o de seus educadores. Ha de se considerar ainda a existéncia de um
elevado contingente de docentes sem habilitacdo e/ou formacdo especifica
que atuam tanto nas redes publicas de ensino, como nas escolas comunitarias
e também nas préaticas educativas dos movimentos sociais, para 0s quais
alguns Estados mantém programas de habilitacdo de professores leigos.

Frente a esses desafios, os delegados do Seminario firmaram dois compromissos que

se referiam & formacéo do educador, conforme descrito a seguir, no 11° compromisso:

Promover gestdo junto aos cursos de formacdo do magistério nos niveis
médio e superior para que insiram em seus curriculos as tematicas
relacionadas a EJA, de modo a contribuir para a formacdo inicial e
continuada dos educadores (8° compromisso). Promover gestdo junto as
universidades e demais instituicoes de ensino superior para que desenvolvam
acOes voltadas a EJA nos campos da formacdo e aperfeicoamento dos
educadores, assessoramento técnico aos sistemas de ensino e organizagfes
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da sociedade civil, elaboracdo de materiais educativos e promoc¢do de
estudos e pesquisas educacionais, estabelecendo junto as agéncias nacionais
e internacionais linhas de financiamento e fomento para tais fins.

Embora o documento ndo tenha sido apresentado na Conferéncia Regional
Preparatdria (Brasilia, 1997), por ndo ter o reconhecimento do governo brasileiro, Paiva;
Machado; Ireland (2004, p. 12) entendem que “a experiéncia mais rica, todavia, na tessitura
dessa teia, tem sido vivida nos movimentos internos do Brasil de 1996 para cd, com a
constituicdo dos Foruns de EJA”.

A mobilizagcdo para elaboracdo do documento possibilitou uma reflexdo sobre a
realidade da EJA nos estados. As discussdes foram sendo ampliadas e qualificadas & medida
que foram sendo constituidos os foruns estaduais de EJA.

O movimento dos Foruns de EJA no Brasil surgiu marcado por dois principios
basicos. Primeiramente, o da educacdo como direito de todos, o qual se encontra assegurado
no art. 205 da Constituicdo de 1988. Ap6s a CONFINTEA V, outro principio passa a ser
defendido, o do direito & educacdo ao longo da vida, pois com a elaborac¢éo da Agenda, para o
Futuro novos compromissos sdo firmados em favor da EJA, preconizados pela Declaracéo de
Hamburgo.

O primeiro estado a constituir o Forum Estadual de EJA foi o Rio de Janeiro, em 1996.
A partir dai comeca um movimento de incentivo & constituicdo de foruns estaduais de EJA,
objetivando exercer presséo politica para que o Ministério da Educacéo assuma a coordenacao
da formulacdo de uma politica publica nacional de EJA, inclusive assegurando recursos
orcamentarios para fazer cumprir o estabelecido na Constituicdo Federal e na LDB. Moura
(2009, p. 58) entende que

Os foruns ndo surgiram para substituir as instancias formais com relacdo a
elaboracdo de politicas gerais, politicas de formacdo, financiamento,
elaboracdo de material didatico, nem objetivava ser executor de programas
de EJA e, sim, um espaco critico, articulador e de divulgacdo das acGes de
EJA.

J& Silva (2008, p. 71), ao analisar o movimento dos Foruns de EJA, o enquadra na

categoria de Novos Movimentos Sociais (NMS):

Na perspectiva dos Novos Movimentos Sociais, os Féruns de EJA podem ser
considerados como um espaco de didlogo, discussdo e de busca de solugdes
consensuais. E o lugar que pode garantir, no ambito da EJA, a aproximacédo
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das forcas plurais, em prol da educagdo, enquanto direito de todos e espaco
ndo partidario e ndo institucional.

Carlos (2008, p. 230) ressalta “que 0 ‘novo’, dos novos movimentos sociais, encontra-
-se fundamentalmente associado a sua estreita rejeicdo as préaticas politicas sociais
tradicionais, vinculadas a luta pela tomada do poder do Estado-nacédo, tdo propaladas pelos
tedricos e militantes liberais e socialistas classicos”. O movimento dos Foruns de EJA surgiu
com o entendimento de que era preciso construir uma politica publica para esta modalidade
com a participacdo de representacdes de segmentos envolvidos com a EJA, mas caberia ao
poder publico a execugdo de tal politica.

Em setembro de 1999, por ocasido da realizagdo do | Encontro Nacional de Educagéo
de Jovens e Adultos (ENEJA), no Rio de Janeiro, tinha mais quatro foruns estaduais
constituidos (MG, SP, ES, RS).

O movimento dos Foruns ganhou forca e reconhecimento nacional a partir da
instalacdo dos foruns de EJA em todos estados da federacéo e no Distrito Federal e dele tém
emanado outras acBes especificas de visibilidade nacional (doze ENEJAS, trés Seminarios
Nacionais de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos e os Encontros Regionais da
Educacdo de Jovens e Adultos - EREJAs®), que o fortalece enquanto impulsionador da
politica pablica de EJA.

A discussdo sobre o papel das universidades na formacéo do educador de jovens e
adultos sempre esteve presente nos pontos de pauta e nas deliberages dos ENEJAs, desde
1999.

O ENEJA 1 (1999) foi realizado no Rio de Janeiro com a temética “Em busca de uma
politica integrada de educacdo de jovens e adultos: articulando atores e definindo
responsabilidades”. Na oportunidade foi discutido o conceito amplo de EJA, presente na
Declaracdo de Hamburgo. Também foram tecidas consideragdes acerca da EJA no contexto
brasileiro, enfocando aspectos referentes as bases legais, atendimento, financiamento,
formacdo docente e avaliagdo. Na plenéria final os delegados aprovaram as seguintes
proposicdes referentes a formacdo do educador, conforme Relatério sintese do | ENEJA
(1999):

Assuncdo, pelas universidades, em articulacdo com Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo e Trabalho, movimentos sociais, ONGs e outros
formadores, do compromisso com a formacéo inicial de educadores para

%1 Até a presente data foram realizados os encontros nas seguintes regides: | EREJA Nordeste (25 a 27/11/2010),
| EREJA Centro-Oeste (19 a 21/06/2011) e | EREJA Sul (18 e 19/08/2011).
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EJA em nivel superior, como preceitua a LDB, produzindo metodologias e
modalidades de atendimento capazes de responder as demandas de ambitos
estadual e municipal.

Com o0 objetivo de dar continuidade ao debate iniciado no Rio de Janeiro, no ano
seguinte foi realizado o ENEJA II, em Campina Grande, PB. A escolha do Estado da Paraiba
para sediar o encontro deveu-se ao fato de ser o primeiro estado nordestino a constituir o
Férum de EJA*. O ENEJA 1l (2000) se propds colocar em discussio 0s conceitos de
alfabetizacdo e parceria que informaram diferentes projetos de educagéo de pessoas jovens e
adultas em curso no pais, além de articular os diversos foruns estaduais e regionais dedicados
ao tema. Dentre os encaminhamentos aprovados no Relatério sintese do |1 ENEJA (2000), um

refere-se a formacgéo:

Criar, nas universidades, espacos de articulacdo e sistematizacdo de
experiéncias, a fim de contribuir na discussdo e formulacdo de politicas
publicas, bem como na formacéo e capacitacdo dos educadores.

O ENEJA 111 (2001), realizado em Séao Paulo, SP, contou com a participacdo de 1.300
pessoas, das quais 240 eram delegados provenientes de 19 Unidades da Federagdo. A
discusséo versou sobre a divisdo de responsabilidades entre os organismos governamentais
das trés esferas administrativas e as organizagdes da sociedade civil para a consecucéo das metas
relativas a educagfo de pessoas jovens e adultas previstas no Plano Nacional de Educacdo
(PNE). Vale destacar que viviamos numa conjuntura nacional em que a tematica do
cumprimento das metas do PNE, aprovado em janeiro de 2000 sem previsdo de recursos para
sua implantacéo, exigia da sociedade civil um enorme esforgo de organizagdo para cobrar do
poder publico - e fazer cumprir -, 0 acordo aprovado no estabelecimento dos rumos da
educacao brasileira para dez anos.

Neste sentido, todos os encaminhamentos do Encontro foram baseados no PNE e
dentre eles destacava-se a “importancia estratégica do envolvimento das universidades na
discusséo e elaboracéo dos planos estaduais e municipais em geral e na questdo especifica da
EJA” (RELATORIO SINTESE DO IIl ENEJA, 2001).

No ano de 2002 aconteceu o0 ENEJA IV, em Belo Horizonte, MG, que teve como

propdsito aprofundar a EJA em “Cenérios em mudanca”, destacando as seguintes questdes:

%2 0 processo de instalacdo do Férum de EJA/PB se deu a partir da constituicdo de uma comisso proviséria com
representacdo das secretarias estadual e municipal de Jodo Pessoa, universidades, Sistema S e movimentos
sociais, logo apds o retorno da delegacdo paraibana do ENEJA I. No dia 27 de outubro de 1999, em Jodo
Pessoa, ocorreu o encontro de instalagdo do Férum de EJA/PB com o tema “O sentido dos Féruns de EJA”.
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década da alfabetizacdo, a construcéo de diretrizes e bases, a articulagdo dos foruns estaduais
e regionais de EJA e a inser¢do da EJA nos planos estaduais e municipais de educacdo e no
debate eleitoral.

Dentre as diretrizes identificadas para a EJA no cenario de mudancas destaca-se a
formacéo inicial e continuada de professores de jovens e adultos, realizando concursos
publicos especificos para professores com qualificagdo na area.

Nos trabalhos em grupo, as discussfes do segmento Universidade giraram em torno

dos seguintes limites:

[...] ndmero restrito de docentes envolvidos na area da EJA; desgaste das
universidades com o desenvolvimento de programas conveniados
(PRONERA e PAS) em contraposicdo a defesa feita por este mesmo
segmento nos ENEJAs pelo desenvolvimento de politicas publicas
(RELATORIO SINTESE DO IV ENEJA, 2002, p. 3).

O ENEJA V (2003) realizado em Cuiab4, MT sob a temética “Educacéo de Jovens e
Adultos: comprometimento e continuidade” refletia a conjuntura nacional favoravel para EJA,
com o inicio do Governo Lula. Havia o reconhecimento dos avancos da EJA nos nove meses
de Governo, principalmente no que dizia respeito ao compromisso com o direito de jovens e
adultos & educacdo e com o dever do Estado em oferecer educagdo para a populagdo ndo
escolarizada. Das indicagdes norteadoras de politicas publicas feitas & COEJA/MEC para a

formacdo de professores, duas merecem destaque:

Promover discussdo nacional sobre formacédo de professores, e em especial
sobre formacdo de professores de EJA, com a participacdo dos Féruns e
demais instancias representativas dos segmentos que atuam em EJA, com a
finalidade de rever o documento Diretrizes Curriculares Nacionais dos
cursos de pedagogia e demais licenciaturas, contemplando as especificidades
da BJA;

Incentivar, com o fomento, as instituicbes de ensino superior a formarem
professores para a Educacdo de Jovens e Adultos, nos cursos de graduagdo e
pos-graduacio (RELATORIO SINTESE DO V ENEJA, 2003, p. 152)*.

O ENEJA VI, realizado em setembro de 2004, em Porto Alegre, RS, tratou das
“Politicas publicas atuais para a educacéo de jovens e adultos: financiamento, alfabetizacéo e
continuidade”. No relatério a questdo da formacdo foi abordada ao se discutir aspectos das

concepgdes pedagdgicas da seguinte maneira:

3 As reflexdes sobre o ENEJA V foram baseadas no relatério sintese contidas em PAIVA, Jane; MACHADO,
Maria Margarida; IRELAND Timothy D. (Org.). Educagdo de jovens e adultos: uma memoria
contemporanea, 1996-2004. Brasilia: UNESCO, MEC, 2004. p. 141-163.
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A formagéo dos educadores de EJA tem na universidade um polo central de
formacdo inicial e continuada. Mas também tem lugar a participacdo de
alfabetizadores sem formacdo pedagdgica de magistério nas propostas nao
escolarizadas, e para esses deve-se garantir a conclusdo da escolaridade
(RELATORIO SINTESE DO VI ENEJA, 2004).

O relatério-sintese do ENEJA VII (2005), realizado no Distrito Federal, “Diversidade
na EJA: papel do Estado e dos movimentos sociais nas politicas publicas” enfatiza a questéo
da formacéo para os professores do campo e das comunidades indigenas. A discussdo da
formacéo vem atrelada a da valorizagdo profissional de professores e educadores, conforme

especificada a seguir:

A formacdo de professores, reincidentemente, segue como desafio a ser
assumido como politica puablica pelos poderes constituidos. Inicial e
continuada requer agéncias formadoras qualificadas, que contemplem
concepcdes de formacdo educativa para sujeitos professores, também jovens
e adultos, cuja pratica profissional volta-se para o trabalho com outros
sujeitos jovens e adultos, idosos, empregados, desempregados, trabalhadores
informais, homens, mulheres, adolescentes, ndo alfabetizados, nédo
escolarizados, pessoas com necessidades educativas especiais. A pergunta
fundamental ainda permanece: quem é o educador de jovens e adultos? As
praticas indicam ser este educador ‘o professor que pde a mao na massa’; o
profissional que consegue responder ou buscar solugdes, para 0 que 0S
alunos necessitam, refletindo e pensando intervencdes pedagdgicas
adequadas a modalidade, associadas aos contextos de vida e que valorizam
os conhecimentos prévios desses alunos; os gestores, tanto os que dirigem as
escolas, como o0s que apoiam, planejam e executam ac¢des voltadas para uma
gestdo que incorpore a especificidade da EJA, atentando para problemas de
evasdo, selecdo de professores, formacdo, planejamento, merenda escolar,
material didatico etc. [...] Tanto para a formacdo inicial, quanto para a
continuada cabe a responsabilidade a Unido, aos estados, ao Distrito Federal,
aos municipios e as universidades, exigindo-se a educacdo de jovens e
adultos como integrante dos cursos de formacdo — pedagogia e licenciaturas
— com tratamento igual em relacdo aos demais niveis e modalidades de
ensino, com énfase na sua complexa e rica diversidade. O lugar da extensdo
tem sido pouco valorizado internamente as universidades, e corre-se o risco
de restringir-se a dimensdo de servigo ou ser instrumento de uma légica de
terceirizagdo. Para escapar dessa armadilha, é fundamental aliar as agdes de
formacdo as trés funcBes da universidade: ensino, pesquisa e extensdo. Ao
lado da formacdo, persiste o desafio da valorizacdo profissional de
educadores de EJA, ndo contemplados por concursos publicos especificos, e
frequentemente submetidos a contratos precarios, salarios e condicbes de
trabalhos inadequados. Ainda mais vulneraveis encontram-se os educadores
engajados em programas socioeducativos de curta duracdo, sem vinculo
empregaticio, que percebem tdo somente ajuda de custo. O VII ENEJA
reivindica uma politica que defina a formacdo dos professores das redes
publicas como agdo e compromisso efetivos das universidades publicas.

No ENEJA VIII realizado em Recife (2006), foi destacado o papel das universidades

no que se refere a formacéo, ao se discutir a EJA na diversidade, da seguinte forma:
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Universidades tém papel relevante nos processos de formagdo inicial e
continuada de educadores no que tange a relagdo educacdo e diversidade,
embora tenham dificuldade de tratar a questdo indigena, por exemplo, com
pouco envolvimento no processo de formacdo de educadores indigenas
(RELATORIO SINTESE DO VIII ENEJA, 2006).

E importante destacar que mesmo tendo ocorrido o | Seminério Nacional sobre a
Formac&o do Educador de Jovens e Adultos, em maio de 2006, nas deliberagdes do ENEJA
VIII o tema da formagéo foi enfocado em onze itens, embora tenha sido na perspectiva da
formac&o continuada.

O ENEJA IX “A atualidade do pensamento de Paulo Freire e as politicas de EJA”
aconteceu em 2007, no Parana. Dentre as indicagdes e delibera¢des do Encontro, pautadas nos
compromissos com o pensamento freiriano na base das politicas publicas de EJA quanto a

formacdo de educadores destaca-se:

A criacdo de uma rede de formacédo e pesquisa devera ser concebida com a
contribuicio do segmento universidades dos FORUNS de EJA, coordenagio
da ANPED e segmento de educadores populares e professores da rede
publica; Garantir investimentos da esfera publica, em formacdo inicial e
continuada especifica para EJA; O educador de EJA deve ser reconhecido
como pesquisador de sua praxis pedagogica, sendo este o principio
orientador da formagdo na graduacédo e pos-graduacdo; Garantir o acesso dos
educadores da EJA e educadores populares nas universidades, gratuitamente
em cursos de licenciatura; Que o governo federal crie mecanismos que
viabilizem o processo de formagdo inicial e continuada, por meio de
parcerias entre as redes publicas e as instituicbes de educacdo superior,
promovendo cursos de licenciatura para educadores da EJA e educadores
populares. (RELATORIO SINTESE DO IX ENEJA, 2007, p. 19).

Os dez anos de realizacdo dos ENEJAs foram comemorados em Rio das Ostras, RJ
(2008), com o tema “Histdria e memoria dos Encontros Nacionais dos Féruns de EJA no
Brasil: dez anos de luta pelo direito & educacéo de qualidade social para todos”. O tema da
formac&o de educadores foi discutido no que tange ao papel das universidades. “Explicita-se
sua tarefa na formacdo inicial e continuada e na reflexdo e sistematizacdo das praticas
formativas dos movimentos sociais na formagdo de formadores” (RELATORIO X ENEJA,
2008, p. 5).

Segundo consta no relatério sintese do ENEJA XI, o encontro, espelhado em sua
tematica — “A EJA pensada pela via das identidades dos Foruns de EJA: conquistas, desafios
e estratégias de luta” — representa para os Féruns de Educacéo de Jovens e Adultos do Brasil
um momento muito especial, visto que ele traz importantes marcas para a historia desse

movimento nacional. Na reunido por segmento, a discussdo sobre formagéo foi abordada
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pelas universidades com as seguintes problematizagbes: Como a universidade tem se
posicionado quanto a formacdo dos professores de EJA? Como as universidades tém
respondido as demandas de formacdo de professores da EJA? Como as universidades estdo
acompanhando e participando das discussdes da Agenda Territorial?

Outro aspecto destacado refere-se a colaboragéo da universidade com a educagéo do
campo e, “nesse sentido, é necessério atuar junto aos movimentos sociais populares na luta
pela educagdo do campo, por um lado denunciando o fechamento das escolas rurais e, por
outro, fortalecendo a perspectiva do direito & EJA no campo”.

Cientes da importancia da discusséo sobre o papel das universidades com a EJA, tendo
em vista o fortalecimento da EJA nas universidades, os delegados teceram as seguintes

consideragoes:

Mais do que discutir estratégias, as universidades entendem que devem
discutir a sua contribuicdo na efetivacdo de politicas publicas de direito a
educacdo para todos. Nesse sentido, tal politica passa pelo papel da
universidade na formacdo do professor, na busca por uma educagdo de
qualidade. Dado o nudmero crescente de editais lancados pelo MEC
(formacdo de educadores, economia solidaria, fomento a leitura, apoio a
alfabetizacdo), vem ocorrendo uma multiplicidade de acbes para o
atendimento desses editais, no que tange aos procedimentos burocréaticos.
Foi sugerido que estes editais sejam aprimorados sob a forma de um projeto
amplo, com diferentes linhas de atuacédo.

As universidades devem dialogar com os Estados e os municipios no sentido
dos entes federados assumirem o seu papel, previsto em lei, na oferta da
Educacdo Bésica de EJA, enquanto que as universidades devem avancar na
proposicdo e implementacdo de politicas de formagdo inicial e continuada
dos professores.

A EJA, ainda, ndo é uma prioridade para os cursos de formacdo de
professores, sendo mantida na marginalidade dentro das universidades, o que
demonstra a inexisténcia do reconhecimento dessa modalidade por estas
instituicGes. Propde-se que seja ofertada uma disciplina de EJA, de carater
obrigatério, nos cursos de formacdo de professores (pedagogias e
licenciaturas) (RELATORIO SINTESE DO X1 ENEJA, 2009, p. 7).

E importante destacar que no decorrer dos ENEJAs foi se evidenciando o chamamento
da responsabilidade da universidade no que se refere & formacdo do educador, seja ela inicial
ou continuada.

Durante a realizacdo do VII ENEJA (2005), o segmento que reune professores das
Institui¢des de Ensino Superior discutiu e decidiu por encaminhar ao Ministério da Educago,
como umas das propostas ao final do encontro, a realizagdo de um seminério temético sobre a

formac&o do educador de jovens e adultos.
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O aprofundamento sobre a temética partiu, inicialmente, da necessidade de responder
as seguintes perguntas: Como vem se dando a preparacdo dos educadores para atuarem na
EJA? Em que momentos e em quais espagos essa formagdo vem sendo realizada? Quais tém
sido as exigéncias, as expectativas e 0s interesses colocados para esse processo de formagéo?
Quais as instituicbes que vém assumindo o papel, a funcdo de formadora de educadores?
(SOARES, 2006).

Em resposta & solicitagdo das IES, no ano de 2006, a temética da formagdo do
educador ganhou um espago privilegiado de discussd@o com a realizagdo do | Seminério
Nacional sobre Formagdo do Educador de Jovens e Adultos que foi realizado em Belo
Horizonte, MG, sob a coordenagdo colegiada composta por representagdes de seis
universidades publicas mineiras®*. O processo de organizagdo do seminario, assim como o da
publicacéo leva em conta seis momentos distintos: 1) A Configuragédo do Campo da EJA; 2) a
Formagcé&o Inicial da EJA; 3) a Formagdo Continuada em EJA; 4) a Pesquisa sobre Formacéo
em EJA; 5) A Extensdo como Espaco de Formagdo e 6) o Relatério.

Na abertura do | Seminario foi discutido o tema da Configuracdo do Campo da EJA,
por Arroyo (2006) que falou sobre “Formar educadoras e educadores de jovens e adultos”.
Segundo o autor, responder a questdo sobre a formagdo dos educadores e educadoras de EJA
supde delinear um perfil do educador de EJA e de sua formagdo. O mesmo considera que ndo
h& politicas de formagdo de EJA porque ndo ha politicas de EJA, a medida que estas se
estruturam as demais também se estruturardo. Um traco para um programa de formac&o serd,
pois, o conhecimento da situagdo atual da EJA como politica publica.

Arroyo (2006, p. 18) defende que:

Esse carater universalista, generalista dos modelos de formagdo de
educadores e esse carater histérico desfigurado dessa EJA explicam por que
ndo temos uma tradi¢cdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de
sua formacdo. Isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador de
jovens e adultos e sua formacdo encontram-se ainda em construcdo. Temos
assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir sua
formacao.

Do ponto de vista constituinte do processo formativo, requer pensar uma formagao
ancorada em solida base tedrica para a construgdo/teorizagdo pedagdgica, relacionando a

teoria pedagogica com as grandes matrizes formadoras da vida adulta, como educacéo e

¥ Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), de Ouro Preto (UFOP), de Vicosa (UFV), de Juiz de Fora
(UFJF), de Sao Jodo del Rei (UFSJ) e a Universidade Estadual de Minas Gerais.
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trabalho, movimentos sociais, cultura, de forma a propiciar o entendimento da propria
opresséo vivida pelos jovens e adultos.

O topico sobre a formacéo inicial foi abordado por Paiva (2006) que fez uma
explanacéo sobre as concepgdes e movimentos pela formagdo de pedagogos para a Educagéo
de Jovens e Adultos na Faculdade de Educacdo da Universidade do Estado do Rio. J&
Dallepiane (2006) analisou a formagé&o inicial de educadores de jovens e adultos da UNIJUI.
Esta universidade, de carater comunitario, tem tradicdo em assessoria e extensdo no ambito da
formac&o continuada de professores de EJA. Desenvolve uma diversidade de projetos, entres
0s quais, foi pioneiro no Curso de Pedagogia da Terra, em parceria com o MST.

O Il Seminério Nacional de Formagdo, realizado no periodo de 30 de maio a 02 de
junho de 2007, em Goiania, GO, foi assumido pelo Forum Goiano de EJA, em uma parceria
entre 0 Ministério da Educacdo e a UNESCO. Nele Soares (2008) aborda a temética da
formacéo do educador de EJA contextualizando, inicialmente, a propria EJA como campo de
politica publica, em que advoga por uma nova configuracdo do campo da EJA, ao tempo que
destaca questdes que merecem preocupagdo: a auséncia de diretrizes curriculares para a
formacé&o do profissional de EJA, a fragilidade na defini¢do da identidade do educador de EJA
(principalmente quando se considera que raramente um professor atua somente na EJA). A
respeito da formacéo inicial do educador de EJA, destaca a timida acdo da universidade com
relagdo a este tema, tanto no campo do ensino como da pesquisa.

J& o Ill Seminario de Formacéo foi realizado, na cidade de Porto Alegre, RS, no
periodo de 26 a 28 de maio de 2010. A discussdo sobre a formacéo inicial e continuada do
educador nas IES foi tema do terceiro painel e contou com a participacdo de Jane Paiva, da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ); Ledncio Soares, da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e Marinaide Queiroz Freitas e Tania Moura, da Universidade Federal
de Alagoas (UFAL).

Ao refletir sobre a experiéncia de reformulagdo do Curso de Pedagogia da UERJ,
Paiva (2011) apresentou um conjunto de tensfes que se constituem em desafios ao tratar a
formacé&o inicial pautada no ensino/pesquisa tendo projetos de extenséo/pesquisa com foco na
formac&o continuada de professores na perspectiva da aprendizagem ao longo da vida. Para a
autora esses projetos possibilitam dialogar teoricamente com as praticas j& vivenciadas por
sujeitos professores, reflexionando sobre a natureza e as caracteristicas das experiéncias
vividas, com vista a compreender percursos, apreensoes e sentidos para essas experiéncias.

Soares (2011) apresentou o resultado de uma pesquisa que analisava as especificidades

na formacdo do educador de jovens e adultos, tendo como referéncia quatro experiéncias
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(PEZP, na UFPB; Projeto Paranoa, na UnB; Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e
Adultos — PROEF, na UFMG e o Centro Municipal de Educacdo do Trabalhador do
municipio de Porto Alegre - CMET Paulo Freire).

A partir das observagdes de campo foi constatado que a histéria e o tempo de
existéncia de cada proposta influenciavam na formagéo inicial e continuada oferecida aos seus
educadores. Algumas enfocavam mais as questdes politicas, de direitos e participagdo ativa,
como o caso dos PEZP e Projeto Paranod, outras como o PROEF priorizavam as questdes
relacionadas ao aprendizado. Ja o CMET tenta estabelecer um equilibrio entre elas. Essas
prioridades ndo significam que uma prejudique a outra, mas estdo relacionadas a origem e
histéria de cada uma.

Outro aspecto destacado foi a influéncia do pensamento freiriano, como as relagdes
dialdgicas entre educador e educando tomando como ponto de partida para a acdo pedagdgica
0 respeito pelo conhecimento do sujeito.

J& Freitas e Moura (2011) problematizaram sobre a situacdo da oferta de formagéo
inicial de professores da/para a modalidade Educagéo de Jovens e Adultos, por parte das
instituicBes superiores no Estado de Alagoas, dando destaque a atuagdo da UFAL. As autoras
tomaram como ponto de partida uma pesquisa de Moura (2001) que denunciava existir um
“siléncio” nos curriculos dos cursos de formac&o inicial, voltados a especificidade da EJA.
Destacaram, também, que a auséncia de uma formagdo inicial adequada traz consequéncia
negativa a formagdo continuada na medida em que deixa vazios de saberes cientificos e
pedagdgicos na trajetoria profissional.

Outro espago de emergéncia da discussdo sobre a formacdo tem sido os EREJAs que
teve inicio com a realizacdo do | EREJA Nordeste®, no periodo de 25 a 27 de novembro de
2010. A discusséo sobre formagéo inicial e continuada foi contemplada a partir das reflexdes
de representantes de diversos segmentos. Foi ressaltado que nos cursos de Pedagogia esta
discussdo j& se faz presente, mas nas demais licenciaturas hd um longo caminho a ser
percorrido, pois os alunos ndo tém o entendimento da EJA enquanto modalidade de ensino.
Muitos trabalhos de conclusdo de curso sobre EJA dos cursos de licenciaturas, em algumas
realidades, séo orientados por professores universitarios sem formagao/discussdo na area da
EJA.

Sobre a formagdo continuada foi colocado que a grande rotatividade dos educadores

de EJA tem inviabilizado o processo de formag&o. Por fim, houve o reconhecimento de que é

% Para ter acesso a informacdes dos EREJAs das demais regides consultar o Portal Forum EJA Brasil em
http://www.forumeja.org.br/.
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preciso colocar a formacéo em primeiro plano, ja que esta é fundante para o entendimento da
EJA.

Entendo que todas as discussdes que emergiram das vozes dos sujeitos envolvidos na
EJA, através dos foruns de debate dos ENEJAs, Seminarios Nacionais de Formagdo e no |
EREJA/NE, s6 terdo sentido se forem aprofundadas no ambito das universidades, das
secretarias de educagéo e das escolas, possibilitando, assim, a esses educadores aprendizagens
significativas que venham a contribuir para ampliar seus saberes e seus fazeres no cotidiano.

Diante do exposto, percebe-se que o discurso sobre a formagéo do educador de jovens
e adultos esta posto, mas € preciso avangar, pois ainda ha discrepancia entre o discurso e a
efetivagdo de acbes no a@mbito dos cursos de licenciaturas e das secretarias estaduais e

municipais de educagéo.

2.2 O silenciamento das agéncias formadoras: discrepancia entre o discurso e a

efetivacéo de acoes

Ao enfocar o termo silenciamento das universidades me referi a timida atuacdo das
mesmas em relacdo & pesquisa, bem como & baixa oferta na area de aprofundamento de EJA,
nos cursos de licenciatura. Ndo ha como negar que a EJA vem ocupando lugar de destaque no
debate educacional brasileiro, embora haja um paradoxo, pois ao tempo que ha destaque no
discurso, ha ainda silenciamento nas agdes.

A medida que o poder publico foi ampliando a oferta da EJA em niveis mais elevado e
foi demandando educadores com formagdo especifica na éarea, “a profissionalizacdo do
educador de EJA tem se tornado cada vez mais nuclear, tanto nas praticas educativas quanto
nos foruns de debate” (SOARES, 2008, p. 84). Com isso o silenciamento das institui¢des
formadoras foi se evidenciando.

Para Freitas e Moura (2011, p. 102),

Esse siléncio consentido pelas instituicdes formadoras, ao tempo em que
contraria 0 que esta posto legalmente permite que os professores acessem a
docéncia, na modalidade, sem as habilidades e competéncias técnicas
necessarias ao exercicio profissional. Perpetua-se um processo histérico de
pobreza tedrico-metodolégico no desenvolvimento das praticas pedagdgicas
para com os sujeitos trabalhadores.

Ao tratar do silenciamento das universidades em relagdo a formagéo do educador levei

em consideragdo dois aspectos.
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Primeiro, que a discussdo estd posta no meio académico, mas pela negagdo da oferta
da EJA nos cursos de licenciatura. Vale ressaltar que a discussdo sobre a formacdo do
educador foi emergindo no dmbito das universidades por meio de docentes que atuavam em
disciplinas ligadas aos cursos de Pedagogia e tinham uma militancia na area da EJA.

Ao apresentar o resultado de uma pesquisa desenvolvida no periodo de 2003 a 2005,
Soares (2008) constatou que, mesmo com a crescente visibilidade que tem tido a EJA, seja na
instncia das praticas, seja como campo de estudos e pesquisas, ainda ndo existe efetiva oferta
para a formacdo especifica do educador que atua com esse publico no campo de trabalho. Por
fim, concluiu que a constituicdo de um quadro profissional — formado nos cursos de
Pedagogia, nas licenciaturas e nas redes de educacdo formal e ndo formal — para atuar junto a
um publico especifico contribuird para o fortalecimento da &rea, para a (re)configuracdo desse
campo de trabalho e, certamente, para o melhor atendimento de parcelas significativas da
populacdo que foram precocemente excluidas das acdes de escolarizacao.

A formagéo voltada a essa modalidade de ensino vem despertando o interesse de
pesquisadores que ndo tém militncia na area da EJA, a exemplo de Gatti (2010), que, ao
realizar uma pesquisa amostral em 71 cursos de licenciatura presenciais de Pedagogia
distribuidos em todo o pais, constatou que poucos cursos fazem o aprofundamento em relacdo
a uma ou outra dessas areas disciplinares para Educagdo de Jovens e Adultos, ou Educacédo
ndo formal etc. Seja mediante a oferta de optativas, seja de topicos e projetos especiais, mas
neles ndo é possivel detectar a predominancia de elementos voltados para as praticas
docentes. Ao proceder a andlise das 3.513 disciplinas (3.107 obrigat6rias e 406 optativas),
para ter clareza do que se propde como formacéo inicial de professores nos curriculos dos
cursos de Pedagogia, verificou que das obrigatorias, apenas 49 sdo de conhecimentos relativos
a modalidade EJA, o que equivale a 1,6%.

O segundo aspecto a ser destacado, refere-se a discrepancia entre o acimulo de
discussdo que ja existe, fruto das experiéncias gestadas no campo de luta dos movimentos
sociais organizados, e a baixa producdo académica. Sobre o silenciamento das agéncias
formadoras, no que se refere a formacdo do educador de jovens e adultos, Carlos & Duarte
(2010, p. 91) entendem que “distanciamentos, descompassos e contradi¢des entre o discurso e
a realizacdo, entre o reconhecimento politico e o siléncio da producdo académica sinalizam
que h& um vazio a ser preenchido”.

Tal premissa confirmou-se no estudo, citado no capitulo anterior, realizado no PPGE.
Das 434 producdes, 47 trabalhos referiam-se a formacgédo do educador, sendo que apenas 12

eram sobre a formacao do educador de jovens e adultos.
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Grafico 3 - Distribuicdo das producdes
discentes sobre formacdo docente
quanto ao nivel de atuacio — (1979-2007)

2,8
%

M Total de dissertacdo sobre
formacdo do educador no
PPGE

Total de dissertacoes sohre
formacao docente na EJA

Fonte: Livro “Pesquisa em Educacéo na Paraiba: 30 anos (1977-2007)" e o site http://www.ce.ufpb.br/ppge/.

Os dados indicam que a discussdo no ambito do PPGE é incipiente, pois das 434
producdes apenas 2,8% se referem a formacao docente na EJA. Tais dados sdo contraditorios
tendo em vista a propria histéria do mestrado que traz desde a sua criacdo a Educacdo de
Adultos e, posteriormente, a Educacdo de Jovens e Adultos como &rea ou subérea de
concentragao.

A realidade nacional evidencia, também, ser um campo pouco explorado, conforme
resultados de pesquisas de Machado (2000). A autora ao apresentar um estudo realizado em
dissertacOes e teses, defendidas entre os anos de 1986 a 1998, a partir do Estado da Arte na
EJA,* faz um recorte e analisa 0 tema da formacdo do educador. Das 226 producdes, 20
(vinte) pesquisas se referem & préatica dos professores em EJA e sua formacéo. Dessas
producdes, 11 enfocam como questdo central a formagdo dos professores que atuam em
Educacdo de Jovens e Adultos, sendo 3 (trés) teses e 8 (oito) dissertacdes, 0 que corresponde
a 4,9% das producdes analisadas.

Machado (2000, p. 4) analisa 0s objetivos postos nas pesquisas sobre formacéo de

professores identificando duas tendéncias:

% A pesquisa mais ampla, sob o titulo “O Estado da Arte das pesquisas em Educacéo de Jovens e Adultos no
Brasil”, realizada pela Ac¢do Educativa, com recursos de INEP, foi coordenada pelo Prof. Dr. Sérgio Haddad
(2000).
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Uma primeira que busca analisar experiéncias especificas de formacdo de
professores, dando énfase a participacdo dos professores, sua percepgdo dos
objetivos da atuacdo em EJA, a relacdo da formagdo com o fracasso escolar,
a formacdo em servico. Uma segunda tendéncia busca apontar caminhos
para uma boa formacdo de professores que atuam em EJA: superar a
separacdo entre a teoria e a pratica; combinar docéncia com pesquisa;
identificar no adulto-educando suas caracteristicas biopsicossociais,
considerando serem estas subsidios para o desenvolvimento de uma proposta
de trabalho adequado a sua natureza.

Machado (2008, p. 16) ressalta a importancia do Estado da Arte como um
“instrumento valioso para servir como referencial para aqueles que orientam trabalhos de
pesquisa na area. Tanto contribui para uma avaliagdo critica do que j& foi produzido, como
contribui na identificacdo dos avancos tedricos das teméticas relacionadas”.

Essa temética vem ganhando visibilidade no campo da producdo cientifica, apds a
criacdo do GT 18 da ANPED?, a partir de 1998, mas de forma timida.

Ao realizar um estudo sobre a formagéo do educador de jovens e adultos em trabalhos
e posteres aprovados na ANPED (2000-2005), Pereira (2006, p. 199) afirma:

Parece existir uma necessidade ainda maior de investigacGes académicas em
relacdo a formacdo inicial/académica de educadores de jovens e adultos.
Esse tema especifico ndo me parece muito privilegiado entre as pesquisas
aqui analisadas.

Outra caréncia identificada foi a de um maior didlogo entre as pesquisas
sobre formacdo de educadores de jovens e adultos e aquelas que tratam da
formacdo docente de forma geral.

A discussdo esté posta e tende a avangar, mas é preciso passar da retorica para a agao.
Neste sentido, uma das ferramentas para avancar ainda mais no campo de discusséo é o
aparato legal, ou seja, a normatizacdo juridica que se da a partir de legislacdes voltadas para a
especificidade da formagdo do educador de jovens e adultos, aspecto que trarei no item

seguinte.

¥ O GT 18 - Educacdo de Jovens e Adultos - foi criado a partir do desmembramento do GT6 — Educacéo
Popular, na 232 reunido anual da ANPED, em 2000, ap6s dois anos de atividade (1998-1999) como Grupo de
Estudo (GE). Este se pauta em duas questdes centrais: as pertinentes a alfabetizagdo e/ou analfabetismo e as
circunscritas a escolarizacdo de jovens e adultos.
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2.3 Normatizagdes juridicas sobre a formacgéo do educador de jovens e adultos

As normatizagfes juridicas sdo provenientes de lutas sociais advindas do
entendimento de que o reconhecimento e a garantia legal sdo instrumentos imprescindiveis
para o fortalecimento da EJA.

Os avancos significativos no campo das normatizagBes juridicas legais e das
concepgdes que referenciam as atuais praticas e politicas educacionais no &mbito da EJA séo
resultantes de lutas gestadas nas praticas da educagdo popular e assumidas pelos Foruns. A
prética discursiva sobre a formag&do do educador de jovens e adultos passou a se evidenciar no
ambito da legislagéo, conforme veremos a seguir.

Ao percorrer as legislacbes, que fazem parte do ordenamento juridico na
especificidade da EJA e abordam a formagéo do educador, tomei como ponto de partida o
Parecer 11/2000 que norteia a Resolug¢do 1/2000, a qual estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos.

No referido Parecer ha a defesa de que:

O preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das
exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas relativas a
complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente
com esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo.
Jamais um professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou
pelo voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do geral e também
das especificidades que a habilitagdo como formacdo sistematica requer
(PARECER 11/2000).

Explicita que essa formacéo inicial do educador para atuar na EJA ja& vem sendo
assegurada desde 1999, tanto nos Cursos Normais Superiores (Res. CNE/CP n° 01/99, art. 6°,
§ 1° V) quanto nos Cursos modalidade Normal, em nivel médio (Res. CNE/CEB n° 02/99,
art. 1°, 8 2° art. 5°, § 2° e art. 9°, IV).

No texto do Parecer 11/2000 h4 um chamamento as instituicbes que se ocupam da
formacdo para que as mesmas venham a oferecer essa habilitagdo em seus processos seletivos.
Ressalta que as licenciaturas e outras habilitagdes ligadas aos profissionais do ensino néo
podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA.

Outro aspecto importante destacado sdo as fungBes basicas das instituicoes

formadoras, em especial das universidades que:
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[...] deverdo associar a pesquisa a docéncia de modo a trazer novos
elementos e enriquecer 0s conhecimentos e o ato educativo. Uma
metodologia que se baseie na e se exerca pela investigacdo s6 pode auxiliar
na formacdo tedrico-pratica dos professores em vista de um ensino mais rico
e empatico. Além disso, o docente introduzido na pesquisa, em suas
dimensfes quantitativas e qualitativas, podera, no exercicio de sua funcéo,
traduzir a riqueza cultural dos seus discentes em enriquecimento dos
componentes curriculares (PARECER 11/2000).

O Parecer chama atengdo, também, ao papel das universidades no dever de se integrar no

resgate dessa divida social abrindo espacos para a formacdo de professores, recuperando experiéncias

significativas e produzindo material didatico voltado a especificidade da EJA.
A Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, baseando-se nas indicagfes do

Parecer 11/2000, contempla o aspecto da formagdo no art. 17 com a seguinte redagéo:

A formagdo inicial e continuada de profissionais para a Educacdo de Jovens
e Adultos tera como referéncia as diretrizes curriculares nacionais para o
ensino fundamental e para o ensino médio e as diretrizes curriculares
nacionais para a formacédo de professores, apoiada em:

| — ambiente institucional com organizacdo adequada a proposta pedagdgica;
Il — investigacdo dos problemas desta modalidade de educacdo, buscando
oferecer solucGes teoricamente fundamentadas e socialmente contextuadas;
Il — desenvolvimento de praticas educativas que correlacionem teoria e
pratica;

IV — utilizacdo de métodos e técnicas que contemplem codigos e linguagens
apropriadas as situacdes especificas de aprendizagem.

A Lei 10.172/2001 (PNE) contempla a EJA com um capitulo préprio no item de

Modalidade de Ensino. Das 26 metas estabelecidas, duas referem-se a formacdo de

educadores.

Assegurar que 0s sistemas estaduais de ensino, em regime de colaboracdo
com os demais entes federativos, mantenham programas de formacdo de
educadores de jovens e adultos, capacitados para atuar de acordo com o
perfil da clientela, e habilitados para 0 minimo, o exercicio do magistério nas
séries iniciais do ensino fundamental, de forma a atender a demanda de
6rgdos publicos e privados envolvidos no esforco de erradicacdo do
analfabetismo (PNE, capitulo EJA, meta 7).

Observar, no que diz respeito a educacdo de jovens e adultos, as metas
estabelecidas para o ensino fundamental, formacao de professores, educagdo
a distancia, financiamento e gestdo, educacdo tecnoldgica, formacdo
profissional e educacdo indigena (PNE, capitulo EJA, meta 25).

Na meta 7 merecem destaque duas auséncias. A primeira refere-se a ndo convocagao

das instituicdes formadoras na elaboragdo dos programas de formagdo. A segunda diz respeito

a ndo contemplagdo dos professores que atuam na modalidade EJA nas séries finais do ensino
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fundamental e no nivel médio. A realidade nos mostra que esse publico € o que mais necessita
de formacéo na especificidade da EJA, j& que os cursos de licenciatura responsaveis pela
formacdo inicial desses professores ndo contemplam em seus curriculos conhecimentos sobre
essa modalidade.

J& a meta 25 solicita observar o que diz respeito as metas estabelecidas para o ensino
fundamental sobre formagdo de professores ao se referir & questdo da EJA. Se levarmos em
conta que as conquistas da EJA vém se dando a partir das reflexdes e reivindicagdes dos
movimentos organizados, todas as questdes sobre formagéo de educadores de jovens e adultos
deveriam ter sido explicitadas de forma detalhada no capitulo da EJA.

A Resolugéo n° 3, de 15 de junho de 2010, ao instituir as Diretrizes Operacionais para
a Educacgdo de Jovens e Adultos, fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 6/2010%, aborda
aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA;
idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos,
desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia.

No texto do referido Parecer, no item da EJA por meio da Educagéo a Distancia, foi
ressaltada a necessidade de ampliar e aprimorar a formacdo docente na area da EJA. Para
tanto, se faz necessario um esforgo integrado do Programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e das Universidades Publicas, na consolidacdo dos polos municipais de apoio a
Educacdo Bésica de Jovens e Adultos, bem como na concretizagdo de formagdo de docentes
compativeis com as demandas desse grupo social.

Neste sentido, a Resolugdo 3/2010, art. 10, determina que:

O Sistema Nacional Pablico de Formacdo de Professores devera estabelecer
politicas e acOes especificas para a formacdo inicial e continuada de
professores de Educacdo Basica de jovens e adultos, bem como para
professores do ensino regular que atuam com adolescentes, cujas idades
extrapolam a relacdo idade-série, desenvolvidas em estreita relagdo com o
Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB), com as Universidades
Publicas e com os sistemas de ensino.

A formacédo do educador em prética de Educacdo a Distancia se constitui um desafio,

pois, além de trabalhar a especificidade do aspecto metodoldgico na EJA, vai ter que

% Este Parecer reexaminou 0s temas constantes no Parecer CNE/CEB n° 23/2008, pois néo foi homologado pelo
MEC. Vale destacar que o Parecer 23/2008 foi elaborado levando em consideracédo as discussdes advindas de
trés Audiéncias Publicas — em 3 de agosto de 2007, em Florianépolis, SC, para atender as regiGes Sul e
Sudeste; em 14 de agosto de 2007, em Brasilia, DF, para atender as regides Norte e Centro-Oeste; e em 30 de
agosto de 2007, na cidade de Natal, RN, para congregar representantes da Regido Nordeste.
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contemplar conhecimentos operacionais de interatividade pedagdgica, relacionados as novas
tecnologias da informag&o e da comunicacdo.

As legislagOes aqui apresentadas indicam que a formagdo do educador de EJA vem
ganhando espaco nos anuncios do arcabouco legal, contando com o apoio normativo do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Conselhos Estaduais de Educacdo (CEE) e
Conselhos Municipais de Educacdo (CME), mas nas agendas do governo federal, de governos
estaduais e municipais hd um longo caminho a ser percorrido para a efetivacdo da agdo de
formacdo. No item seguinte refletirei como vem se dando a implementacéo da politica publica
de formacédo do educador, a partir do didlogo com a sociedade civil organizada, por meio do

movimento dos foruns de EJA.

2.4 A politica publica de formag&o do educador de jovens e adultos

Uma politica pablica se efetiva do reconhecimento e do respaldo legal resultante de
conquistas sociais. Entretanto, ao constituir-se politica publica passa a ser um instrumento de
luta pela efetividade do direito garantido.

A constituicdo de uma politica publica de formacdo do educador de jovens e adultos
tem sido marcada pela lentiddo da efetivagdo de agdes, consequéncia da falta de entendimento
da propria modalidade.

Apesar do avango da legislacéo, a politica de formacéo ainda sofre os resquicios do
passado, pois continua a se estruturar a partir de politica de governo ao invés de consolidar-se
como politica de Estado.

As politicas de governo se constituem de agBes limitadas a um curto periodo de tempo
de um gestor publico do poder executivo (prefeito, governador, presidente). Ja uma politica
de Estado se constitui de agdes estruturantes que conseguem resistir a mudangas de gestores.

A garantia de educacdo basica, preconizada no art. 208 da Constituicdo Federal,
parece continuar atrelada & visdo restrita da década de 1990, contradizendo ao que estd
expresso na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (Jomtien, 1990), conforme
quadro apresentado por Torres R. (1993 apud TORRES R., 2007, p. 133):



Quadro 1 - Educacéo bésica — Visao restrita e ampliada
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Visao restrita

Visdo ampliada (Jomtien)

Dirige-se a criancas.

Dirige-se a criancas, jovens e adultos.

Realiza-se no equipamento escolar.

Realiza-se dentro e fora do equipamento
escolar.

Equivale & educacéo de primeiro grau ou a
algum nivel estabelecido.

Ndo se mede pelo nimero de anos de
estudo, mas pelo efetivamente aprendido.

Garante-se  através do ensino de

determinadas matérias.

Garante-se através da satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem.

Reconhece como vélido um dnico tipo de
saber: o adquirido no equipamento
escolar.

Reconhece diversos tipos e fontes de
saber, incluidos os saberes tradicionais.

Limita-se a um periodo da vida de uma
pessoa.

Dura a vida toda e se inicia com o

nascimento.

E homogeénea, igual para todos.

E diferenciada, ja que sio diferentes as
necessidades bésicas de aprendizagem dos
diversos grupos e culturas.

E estitica, mantém-se relativamente

inalterada.

E dinamica, muda ao longo do tempo.

E responsabilidade do Ministério da
Educagéo.

Envolve todos os ministérios e instancias
governamentais responsaveis por acdes
educativas.

Guia-se por enfoques e politicas setoriais.

Requer enfoques e politicas intersetoriais.

E de responsabilidade do Estado.

E responsabilidade do Estado e de toda a
sociedade e exige, portanto, construgdo de
consensos e coordenacdo de acoes.

Fonte: Torres (1993).

No Brasil, s6 ap6s a realizagdo da CONFINTEA V foi que a EJA entrou nas pautas de

discussdo e comegou a se propagar nacionalmente com a criagdo dos Foruns Estaduais de

EJA. Nesse espaco de construgdo coletiva foi sendo construido um novo entendimento para a

EJA. A discusséo sobre a formagéo do educador de jovens e adultos vem sendo priorizada,

mas dela tém emergido conflitos e entendimentos equivocados. O Programa Brasil

Alfabetizado pode servir como exemplo, uma vez que houve discordancia em relacdo a

aceitacdo de pessoas leigas como alfabetizadoras, conforme vem constando nas resolugdes do

Programa, desde o0 ano de 2003.
Segundo Cury (2003, p. 125),

Certamente ndo seria de se esperar que, de tantas instancias diversas e
diferentes viesse a se conseguir um consenso a priori. Esse patamar de
pactuacao so é possivel se considerarmos a dinamica dos conflitos e a busca
do entendimento por meio do dialogo. A presenca multipla e plural no
debate s6 confirma a importancia da formacéao docente.
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Para entender como foi se dando a tessitura da politica de formacdo do educador
analisei as experiéncias formativas no ambito do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), do
Programa Nacional de Incluséo de Jovens (PROJOVEM) e do Programa Nacional de
Integracdo da Educacédo Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educagéo de
Jovens e Adultos (PROEJA).

Ao optar por esses trés programas levei em consideragdo os seguintes aspectos: cada
um situa-se num determinado nivel de atendimento da EJA, todos fazem parte das politicas
prioritarias do governo federal e, por fim, trata-se de experiéncias que estdo em pleno
funcionamento. Além do mais, se constituem espaco de atuacdo de alguns educadores
entrevistados, conforme apresentarei no capitulo seguinte.

O Programa Brasil Alfabetizado® teve inicio no ano de 2003, no governo de Luiz
Inacio Lula da Silva. Refere-se a uma politica de atendimento aos jovens a adultos acima de
quinze anos, em nivel de alfabetizacdo visando & superagéo dos indices de analfabetismo da
populagdo jovem e adulta.

Desde a criagdo do PBA o movimento em prol da EJA vem criticando o perfil do
educador por contradizer a discussdo que vem sendo pautada sobre a formacdo do educador.
Como aceitar que a agéo de alfabetizacéo seja realizada por pessoas leigas?

A Resolucdo CD/FNDE n° 6 de 16 de abril de 2010, ao estabelecer critérios de sele¢do
dos alfabetizadores, coordenadores de turmas e tradutores-intérpretes, preconiza no art. 12, §
1° 1 e Il que o candidato deveria, preferencialmente, ser professor das redes publicas de
ensino; deveria ter, no minimo, formacéo de nivel médio completo.

Nas orientagdes para a execugdo do PBA em 2010, consta que o plano de formagdo
inicial®® e continuada poderia ser implementado pelo Ente Executor (EEx), sendo este 0
estado ou municipio, diretamente ou em parceria com uma instituicdo formadora,
preferencialmente que faca parte da Rede de Formagdo em Alfabetizagéo de Jovens e Adultos
apoiada pelo MEC, devendo a instituicdo manifestar-se formalmente quanto a sua adesdo ao
plano.

Para a formacéo inicial dos alfabetizadores e coordenadores determinou uma carga
horaria de 40 horas presenciais (RESOLUCAO CD/FNDE 6/2010, Art. 7°, § 49. Ja a
formacéo continuada dos alfabetizadores de responsabilidade do gestor local, em conjunto

com os alfabetizadores-coordenadores de turmas, deveria ter carga hordria minima de 4

% Para esta anélise tomarei como referéncia a Resolucéo do Programa do ano 2010.
“ Formacdo inicial aqui entendida como a etapa inicial da formacdo dos alfabetizadores e coordenadores antes
do inicio do Programa Brasil Alfabetizado a cada ano letivo.



81

(quatro) horas-aula quinzenais ou 2 (duas) horas semanais. Havia, também, recomendacéo
para que fosse realizada em parceria com uma instituicio formadora (RESOLUCAO
CD/FNDE 6/2010,, Art. 7°, § 79).

O referencial de formagdo do PBA configura-se um desafio para o perfil de educador
posto na resolucdo, uma vez que 0s eixos teméticos propostos exigem um conhecimento
tedrico por parte desse educador que s6 lhe é possivel se este tiver uma formacédo de nivel
superior com uma discusséo na especificidade da EJA.

Outro aspecto a ser ressaltado refere—se ao valor da bolsa-auxilio do alfabetizador. O
valor estipulado (R$ 250,00) ndo tem motivado os profissionais da educagéo a se envolverem
nessa acdo educacional, ficando a acdo alfabetizadora a mercé de pessoas sem nenhuma
qualificacéo.

O PROJOVEM™ faz parte da politica nacional de atendimento & juventude, na faixa
etéria entre dezoito e vinte e nove anos. A implantacdo em 2005 estava sob a coordenagdo da
Secretaria Geral da Presidéncia da RepUblica em parceria com o Ministério da Educacéo, o
Ministério do Trabalho e Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome.

Essa acdo interministerial tem por finalidade a elevagdo da escolaridade no nivel do
segundo segmento do ensino fundamental, a qualificagdo profissional e o desenvolvimento de
acBes comunitéarias para jovens que ndo tém vinculo formal de trabalho.

Um aspecto contemplado no Programa refere-se a formacdo do educador. Neste
sentido, foi criado o Sistema de Formagdo Continuada e Apoio a Aprendizagem que abrange a
selegéo e a preparacdo de todos os educadores (de formagdo geral, de qualificagdo para o
trabalho e de agdo comunitéria).

O pre-requisito para admissdo do professor de formacéo geral no Programa é que ele
tenha licenciatura plena em uma &rea do curriculo (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza).

A formagéo focaliza o processo do PROJOVEM e todas as agOes curriculares tratadas
nas Unidades Formativas*’, cuja tonica é a construcdo do conhecimento tedrico-pratico,
integrando conteudos do ensino fundamental, temas de qualificacdo para o trabalho e agéo

comunitaria.

! Na politica de atendimento & juventude tem o PROJOVEM Adolescente, PROJOVEM Urbano e Campo e 0
PROJOVEM Trabalhador. As reflexdes aqui apresentadas referem-se ao PROJOVEM Urbano.

4 As Unidades Formativas sdo seis (Juventude e Cidade, Juventude e Trabalho, Juventude e Comunicacéo,
Juventude e Cidadania, Juventude e Cultura e Juventude e Tecnologia). Constituem-se em eixos tematicos que
permitem estruturar os estudos em uma perspectiva organica.
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Essa formacéo desenvolvida em 160 horas, antes do inicio do curso e no decorrer da
formacdo continuada, estrutura-se a partir de trés eixos norteadores: Contetidos, Metodologias
e Principios e valores.

E importante ressaltar que mesmo o Programa, tendo um material de suporte para a
formacdo, muitos educadores ainda encontram dificuldades para entender a proposta
curricular que propde aliar teoria e préatica, formacéo e acéo, explorando a dimenséo educativa
do trabalho e da participagdo cidada. Tal dificuldade vem de uma formac&o nas licenciaturas
pautada no principio da disciplinaridade.

Outro programa na area da EJA que trabalha na direcdo da profissionalizacéo é o
PROEJA. Este surgiu por meio do Decreto n® 5.154/04, como uma convocatoria a Rede
Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica para atuar como referéncia na oferta do
ensino médio integrado a educacéo profissional na modalidade EJA, j& que havia auséncia de
alunos com o perfil tipico dos encontrados na EJA.

Com o Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006, 0 PROEJA passou ser adotado pelas
instituigBes publicas dos sistemas de ensino estaduais e municipais e pelas entidades privadas
nacionais de servico social. Essa politica educacional tem por objetivo proporcionar o acesso
do publico de EJA ao ensino médio integrado a educacéo profissional técnica de nivel médio.

A elaboracdo do Documento Base do PROEJA contou com a participagdo de
representantes das Escolas Publicas, Institutos Federais de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica, do Forum Nacional de EJA e da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana.

Ao contrario do PROJOVEM, que tem um material pronto a ser utilizado no processo
formativo, o PROEJA néo traz uma organizacdo curricular dada a priori. A formulagdo da
proposta politico-pedagdgica especifica requer o envolvimento de todos os sujeitos que
participam do Programa. Nessa construgdo continua, processual e coletiva devem-se levar em

conta os seguintes principios, postos no Documento Base — PROEJA (2007, p. 27-28):

O primeiro principio diz respeito ao papel e compromisso que entidades
publicas integrantes dos sistemas educacionais ttm com a inclusdo da
populagédo em suas ofertas educacionais. O segundo principio, decorrente
do primeiro, consiste na insercdo organica da modalidade EJA integrada
a educacao profissional nos sistemas educacionais publicos. A ampliacéo
do direito a educacdo basica, pela universalizacdo do ensino médio
constitui o terceiro principio [...]. O quarto principio compreende o
trabalho como principio educativo. O quinto principio define a pesquisa
como fundamento da formacao do sujeito contemplado nessa politica, por
compreendé-la como modo de produzir conhecimentos e fazer avancar a
compreensdo da realidade, além de contribuir para a construcdo da
autonomia intelectual desses sujeitos/educandos. O sexto principio
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considera as condigdes geracionais, de género, de relagfes étnico-raciais
como fundantes da formacao humana e dos modos como se produzem as
identidades sociais (Grifo no documento).

No desafio de entender a EJA integrada & Educacdo Profissional e para a sua
implementacdo nos sistemas publicos se faz necessério investir no didlogo como forma de
superar modelos curriculares tradicionais disciplinares. E preciso construir modelos
curriculares e metodolégicos dindmicos que permitam a abordagem dos contetidos de forma
interdisciplinar, valorizando os saberes adquiridos em espaco de educagéo ndo formal.

Neste sentido, uma das acgOes objetivadas pelo PROEJA é a qualificacdo de
educadores e gestores, em nivel de pos-graduagdo lato sensu. Vale destacar que muitos
educadores do Programa ja tiveram atuacdo na modalidade EJA, mas sua pratica era baseada
em referenciais do ensino médio regular, j& que a Proposta Curricular da EJA, em nivel médio
ainda se encontra em processo de elaboracéo.

A formacéo continuada no ambito das secretarias de educacdo e das instituicdes
escolares se constitui numa acdo imprescindivel para a compreenséo das especificidades da
EJA a partir dos desafios e conquistas advindos da agéo cotidiana.

Concordo com Machado (2011, p. 18) quando diz que:

A formacdo de educadores da EJA ja se constitui como uma realidade
politica e pedagdgica no Brasil. E a formacio adequada? E uma formacao
que chega a todos os educadores? E uma formacdo que se pauta pelos
principios que historicamente vém sendo defendidos pela modalidade de
ensino? Que principios politicos e pedagdgicos sdo estes?

Com o intuito de refletir sobre essas questdes, no capitulo a seguir registro as
vivéncias de educadores de jovens e adultos que passaram por um processo formativo no

ambito do PEZP e estéo atuando em praticas de EJA na rede publica.
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3 O PROJETO ESCOLA ZE PEAO E AS CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO
DO EDUCADOR DE EJA: POSSIBILIDADES E LIMITES

Neste capitulo, apresento no primeiro momento 0s processos formativos
desenvolvidos no PEZP e, em seguida, os registros das andlises realizadas a partir dos
achados da investigacdo que foram organizados em categorias de analise. Os achados foram
conseguidos, conforme ja referido na introdugdo, através da investigacdo nos arquivos do
Projeto, da realizacdo de entrevistas e da aplicacdo de questiondrios com coordenadoras e
educadoras egressas do PEZP que estavam atuando na rede publica de ensino com jovens e

adultas.

3.1 O processo formativo no Projeto Escola Zé Pe&o

O processo formativo envolve varias acdes, que tém inicio com a pré-selecdo dos
educadores, perpassando pela etapa formativa inicial, até as a¢des desenvolvidas na formagao
continuada. Vale salientar que essas etapas da formagdo estdo dialeticamente imbricadas,
porque a formagdo no PEZP é entendida como um continuum. Nessa concepcao de formacédo
0s sujeitos buscam os conhecimentos para superar os desafios que se apresentam na pratica

cotidiana.

3.1.1 A organizacdo pedagogica do Projeto: breve apresentagao

O PEZP é composto por dois programas bésicos: o APL, denominado de
Alfabetizagdo na Primeira Laje e o TST, que significa Tijolo sobre Tijolo.

O APL ¢é destinado ao aluno sem escolarizagao prévia, ou seja, ao aluno que ndo tem o
dominio da leitura e da escrita. Nele o operario inicia o0 processo de alfabetizacdo tendo em
vista 0 prosseguimento da aprendizagem em niveis mais elevados. De acordo com o
documento “Marco de A¢do de Belém” (CONFINTEA VI, 2010, p. 7), “a alfabetizacdo é um
instrumento essencial de construgéo de capacidades nas pessoas para que possam enfrentar os
desafios e as complexidades da vida, da cultura, da economia e da sociedade”.

O programa TST, em nivel de poés-alfabetizagdo, destina—se aos operéarios com
dominio elementar da leitura e da escrita. Os alunos que concluem essa etapa com éxito estéo

aptos a prosseguir estudos na modalidade EJA, no segundo segmento do ensino fundamental.
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Embora cada programa tenha sua particularidade, ambos enfatizam a linguagem como
“0 estudo das quatro habilidades basicas - ler, escrever, falar e ouvir” e a matematica “como
uma linguagem que, mesmo considerando a especificidade que lhe é peculiar, precisa estar
vinculada a outras linguagens (visual, oral, entre outras)” (PREMIO EDUCACAO PARA A
QUALIDADE DO TRABALHO, 1998, p. 17-20).

Além do APL e do TST, outros quatro programas de apoio sdo desenvolvidos no
Projeto visando & articulagdo das diversas linguagens e & promog¢do da aprendizagem do
operario. Séao eles:

= Varanda Video - tem por objetivo motivar o processo educativo, gerando a
participacdo do aluno e a aprendizagem, por meio da linguagem cinematogréfica.

= Biblioteca Volante — com o objetivo de incentivar a leitura o Projeto dispGe de
bibliotecas moveis, contendo um acervo variado que possibilita a insercdo dos alunos
no mundo escrito e o gosto pela leitura, por meio do contato com diversos géneros
textuais.

= Oficina de Arte - permite que os operarios-alunos adquiram conhecimentos com outras
linguagens e formas de expresséo.

= Programa de Atividades Culturais — possibilita a aprendizagem do aluno em espagos
que extrapolavam a sala de aula, contribuindo para o desenvolvimento como ser
social, cultural e histérico.

Na busca da articulagdo dessas acfes, 0 aspecto metodoldgico tem ocupado lugar de
destaque no processo formativo.

O PEZP ndo adota um método, mas principios que norteiam a pratica pedagogica dos

educadores ao longo de duas décadas. Ireland (2000, p. 3) considera que:

Na sua busca de coeréncia entre as necessidades de aprendizagem dos
trabalhadores-alunos e uma proposta tedrico-metodoldgica encaminhada na
perspectiva da educagdo popular, a escola centra a sua proposta em torno de
trés principios basicos: os de contextualizacdo, de significacdo operativa e de
especificidade escolar.

A tomada de decisdo da equipe pedagodgica de trabalhar com esses trés principios
exige a apropriacdo e clareza para que os educadores envolvidos no Projeto possam ter
melhor entendimento dos mesmaos.

O primeiro principio, da contextualizagdo, leva em conta o contexto em que a
experiéncia se realiza, privilegiando aspectos referentes as condigdes de vida dos alunos, em

especial as que se referem a sua inser¢cdo no mundo do trabalho da industria da construcdo; a
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luta do sindicato dos trabalhadores dessa indUstria como parte de seu programa de formacéo
de base dos operérios; e a localizagao da equipe responsavel pelo Projeto no atual espectro de
teorizacdo sobre educacdo, de um modo geral, e sobre alfabetizacdo de um modo particular.

Baseado nesse principio foi elaborado o texto base, “Benedito: um homem da

7 43

construgdo” *°, que veio nortear o processo de alfabetizagéo no programa APL.

Benedito: um homem da construgdo

Meu nome é Benedito.
Sou do interior.
Moro na capital.

No interior o trabalho era pouco.
As vezes, trabalhava na cana.

As vezes, trabalhava de servente.
As vezes, fazia bico brocando mato.
Eu ndo tinha terra.

Vim para a capital.

Aqui trabalho na construgéo civil.
levanto edificios,

levanto casas,

levanto pontes e cavo galerias.
Minha mao faz a cidade maior.
Sonho construir uma boa casa.

A casa de minha familia.

Toda semana, trabalho de segunda a sexta.

As vezes, preciso trabalhar até nos sabados e feriados.
Todo dia pego bem cedo no trabalho,

largo ao anoitecer.

As vezes, faco serdo.

Durmo moido de cansaco.

De noite, jogo conversa fora.

Um companheiro toca violdo.
Outro conta um caso.

Outro conta os tostoes.

Bate a saudade de minha casa.
Bate a saudade de minha menina.
Bate a saudade até do meu lugar.

O clac-clac do domin6 anima a noite.

O jogo de palito também.

Miro sai para namorar.

Gino e Guido vao tomar uma cachacinha.
Bate a saudade de minha casa.

Bate a saudade de minha menina.

Bate a saudade até do meu lugar.

% 0 texto foi originalmente criado por OLIVEIRA, Maria de Lourdes Barreto de, em 1992,
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Trabalho por producao.

A obra pede pressa.

A massa seca rapido e faz minha mao correr.

Com a colher, assento tijolo sobre tijolo.

O mestre reclama: - Olha o tijolo dangando, homem!
Calado, conserto o que fiz.

A parede vai crescendo e me faz pequeno.

Miro prepara o traco.

Fabiano reboca a parede.

A massa corta as maos e os pés da gente.
Um companheiro, de rosto suado, assobia.
Outro grita la de cima: E o café, pessoal?

Meu companheiro pinta a parede.
A tinta na parede ¢ bonita de dar gosto!
A tinta faz beleza e me deixa tonto.

A tinta esconde a massa.

A massa esconde o tijolo.

O tijolo ocupa o vazio.

A massa, a tinta, o tijolo escondem minha méo.
Escondem a mé@o de meu companheiro pintor.
Escondem a méo de meu companheiro pedreiro.
O edificio aparece naquela rua.

Alto, bonito, aprumado...

N&o se escuta mais 0 zum-zum da construgéo.
Os companheiros ja se espalharam.

Junto minhas ferramentas.

Saio dali.

Vou comecar tudo de novo.

A partir deste texto foi elaborado o livro “Aprendendo com o trabalho: livro de
alfabetizacdo de jovens e adultos trabalhadores”, de autoria de Ireland e Oliveira (1998).

J& o segundo principio da significacdo operativa busca o confronto dindmico entre
teoria e pratica sem impor uma sobre a outra, pois € no exercicio da busca cotidiana de
sentido para "o que se faz" e "por que se faz", no confronto entre o desejado e o possivel nas
circunstancias dadas, que esse principio se efetiva.

E, por fim, o principio da especificidade escolar. Segundo Ireland (2000, p. 4), esse
principio “define bem o compromisso assumido pelo projeto com uma préatica escolar
dedicada ao ensino da lecto-escrita stricto senso e da matematica”. A partir desse principio é
enfocada a questdo das competéncias basicas que sdo necessérias aos educadores do projeto,
j& que se trata de uma experiéncia de escolarizacéo.

Estes trés principios norteiam o processo formativo, da etapa inicial de formacéo até as

acOes da formagdo continuada.
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3.1.2 Os processos formativos no Projeto Escola Zé Pedo

O processo formativo no Projeto pauta-se por trés fios condutores que séo inter-
relacionados: o coletivo e o individual, a teoria e a préatica e o geral e o especifico. As acdes
da formacdo sdo desenvolvidas coletivamente, mas exigem a participacdo de cada sujeito
individualmente. A fundamentacdo tedrica apresentada exige a reflexdo a partir do contexto
mais amplo para a especificidade do Projeto.

O entendimento desse processo formativo tem sido um desafio para os educadores.
Por isso a coordenagdo pedagdgica pensa e organiza a formacdo de modo que venha a gerar
essa compreensdo para todos os educadores.

Pensar uma formagéo para educadores que iam atuar numa agéo de escolarizagdo com
um grupo social especifico, operérios da construcdo, implicava em questionamentos tais
como: Qual o perfil desse educador? Quais critérios seriam levados em consideracdo para
seleciona-lo? Que temas ou conhecimentos seria significativo enfocar no processo de
formacdo? Quais agdes de acompanhamento seriam viabilizadas a fim de dar suporte a prética
cotidiana?

As respostas a essas questdes foram sendo construidas no decorrer de cada etapa, a
comecar pela mobilizagdo para a insergéo desses sujeitos no Projeto.

O modelo formativo denota que as coordenadoras almejavam desenvolver algumas
competéncias, habilidades e atitudes nas educadoras, levando em conta “tanto os saberes que
elas tinham da vivéncia familiar, da historia da escola de cada uma, como os saberes que elas
estavam acumulando no curso e na propria universidade” (COORDENADORA MAIRA)*.

J& no entender da coordenadora Maria, a coordenagdo “tinha uma preocupagdo com a
insercdo social desses educadores, no periodo o PEZP estava no inicio e era muito forte a
escolarizagdo atrelada a questéo da consciéncia de classe”.

A partir desse item registro as experiéncias das coordenadoras e educadoras,

vivenciadas no ambito do PEZP.

“ Os nomes das coordenadoras e educadoras citadas nesta pesquisa sdo ficticios, a fim de resguardar a
identidade das mesmas.
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3.1.2.1 Selecdo das educadoras® como processo formativo

A primeira tomada de deciséo da coordenacéo geral e da equipe pedagdgica foi a de
trabalhar com alunos dos diferentes cursos de licenciatura da UFPB — Campus I, ou seja, com
sujeitos que se encontravam em processo de formacao inicial na area da educagéo.

A divulgacéo para a selecdo das educadoras era feita por meio de edital afixado nos
corredores da UFPB, proximo as coordenagdes dos cursos de licenciatura. Para se candidatar
0 aluno precisava estar matriculado do 3° até o 7° periodo, apresentar o historico escolar, ter
disponibilidade de tempo e interesse em atuar na Educacdo de Jovens e Adultos.

No ano em que havia um nimero maior de inscritos era feita uma pré-selecéo, baseada
nos seguintes critérios: analise do Coeficiente de Rendimento Escolar (CRE), que deveria ser
acima de 7,0; realizacdo de uma atividade escrita e uma entrevista. Para analisar a clareza de
ideias, o tracado da letra e 0 dominio da lingua portuguesa o candidato fazia uma dissertag&o,
cujo tema relacionava-se & Educacdo de Jovens e Adultos, ao mundo do trabalho e a relagéo
mundo do trabalho e escolarizagéo.

A coordenadora Maira teceu 0s seguintes comentarios a respeito dos critérios que

eram levados em conta na pré-selecdo para a classificagdo dos candidatos:

A gente levava em conta, nesse primeiro momento, coisa bem basica desde a
capacidade de escrever dando resposta ao que foi perguntado, minimamente,
mesmo considerando que eles ndo tivessem muito conhecimento, mas que a
resposta fosse clara e objetiva. Que o perfil da letra fosse bom, porque a
gente entendia que ele ia ser educador, avaliava que o perfil da letra era
importante. O dominio da lingua portuguesa se era uma pessoa que tinha um
bom dominio da Lingua.

Apos esse momento o candidato selecionado dava prosseguimento na etapa inicial de

formacdo, que também era seletiva. Para Ireland (2000, p. 6) essa etapa

Serve tanto para formar como para selecionar os professores que vao atuar
nas salas de aula. Os estudantes candidatos a vagas no projeto sdo avaliados
ao longo desta etapa do curso com base na sua participacdo e desempenho
nos trabalhos coletivos e nas tarefas individuais, sempre levando em conta as
competéncias basicas que se procura no professor do projeto: competéncias
técnica e didatica, compromisso politico e sensibilidade.

“ Levando em consideracdo a questdo de género, utilizarei a nomenclatura educadora e coordenadora, uma vez
que todos os sujeitos participantes da pesquisa eram do sexo feminino.
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A fase inicial do Projeto tinha a finalidade de ir avaliando cada candidato; por isso, as
coordenadoras pensavam uma dindmica de formagao que levasse os candidatos a expressarem

suas vivéncias anteriores na area da EJA.

3.1.2.2 A etapa formativa inicial

A proposta inicial de formagdo visava discutir questdes relacionadas ao mundo do
trabalho da construcdo civil, bem como os fundamentos tedricos e metodoldgicos da
Educacé&o de Jovens e Adultos.

Essa formagé&o estava organizada de forma que contemplasse trés blocos. Um primeiro
que se referia a contextualizagdo do projeto tomando como referéncia os sujeitos do processo
educativo. O segundo bloco estava voltado mais a questdes conceituais, de entendimento de
uma proposta de alfabetizagdo numa perspectiva de educacéo popular. Ja o Gltimo bloco se
debrucava sobre a prética pedagdgica em si. (IRELAND, 2000). Vale ressaltar que a
manutengdo desses blocos ndo inviabilizou a insercdo de novas temética na formagdo no
decorrer dos anos.

A dindmica do curso envolvia desde estudos teéricos, oficinas tematicas vivenciando a
metodologia aplicada no Projeto, aulas simuladas até visitas a canteiros de obras.

E importante destacar que cada candidato tinha um dossié no qual iam sendo
registrados os avancos e dificuldades no decorrer do processo. A avaliacdo final do educador
era feita a partir desse acimulo de conhecimento que tinha inicio no ato da inscricéo.

Nessa etapa levavam-se em consideracdo os seguintes critérios para a selecdo das
educadoras: pontualidade e assiduidade; participacdo oral e escrita; entrega pontual dos
trabalhos; disponibilidade de tempo; boa relagéo interpessoal; abertura para o trabalho em
grupo; identidade e compromisso com a EJA; perfil de educador popular; espirito colaborador
e solidario®.

As candidatas que obtinham éxito nessa etapa formativa passavam para uma parte
mais operacional, que tinha inicio com a mobilizacdo nos canteiros de obra para a realizacdo

da matricula e a organizacdo da sala de aula.

“ Critérios retirados da ficha de avaliacdo do ano de 2003.
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3.1.2.3 A formagéo continuada

Os planejamentos pedagdgicos, as visitas pedagdgicas aos canteiros e a sistematizacéo
da experiéncia se constituiam acdes basicas da formacdo continuada. Os planejamentos eram
marcados por momentos coletivos e individuais. O momento coletivo acontecia nas sextas-
feiras e com a presenca de todas as educadoras, da equipe pedagdgica e do representante do
sindicato. J& o atendimento individual tinha a finalidade da socializa¢do do planejamento para
a coordenadora, bem como a discussdo do registro pedagdgico.

As visitas pedagdgicas tinham por objetivo confrontar o planejado com o realizado em
sala de aula. Eram realizadas pelas coordenadoras que observavam o aspecto metodoldgico,
ou seja, a forma como a educadora procurava envolver os alunos no desenvolvimento das
atividades e a seguranca em relagdo ao conteddo ministrado.

Apos as visitas as questdes relevantes eram socializadas no planejamento coletivo. Ja
as questoes individuais, que mereciam atengéo especial, eram dialogadas entre o coordenador
e 0 educador com apresentacdo de sugestdes para melhorar a préatica em sala de aula.

A sistematizagdo da experiéncia cotidiana era uma acéo prioritaria acompanhada pela
equipe pedagdgica, na qual cada educador refletia sobre os avancos e as dificuldades da agdo
pedagdgica. Para ajudar a sistematizar o didlogo, a coordenacdo elaborou uma ficha de
acompanhamento que continha as seguintes questdes: O que eu planejei? O que aconteceu a
partir do planejado? O que eu penso sobre o que aconteceu? Com base nessas reflexdes, quais
os encaminhamentos pensados?*’

Como tinha por objetivo, também, manter a memoria pedagdgica do Projeto, a ficha
de sistematizagcdo foi reformulada contemplando os seguintes itens: Tema, subtema,
elementos tematicos, contedidos de linguagem e de matematica, recursos didaticos, material,
avaliacdo. Além do mais, a educadora descrevia 0 passo a passo de cada aula e no final fazia
uma apreciacdo da semana ressaltando aspectos relevantes. Essa nova forma de organizagéo
deu mais liberdade de expressdo as educadoras que tinha mais desenvoltura na escrita.

Outro momento de sistematizacdo da prética incentivado é a producdo académica
sobre o PEZP para apresentacdo em eventos cientificos, que tem evidenciado a experiéncia

em contextos mais amplos.

4" Questdes retiradas da ficha de acompanhamento do ano de 2003.
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Ao analisar o aspecto da sistematizagdo percebo que o Projeto tinha na centralidade a
memoria de uma acdo pedagoOgica na especificidade de EJA. Sendo que a ficha de

acompanhamento servia como instrumento para motivar as reflexdes da prética cotidiana.

3.1.2.4 As inovacgdes no processo formativo

Como o PEZP tinha mais de vinte anos de existéncia e um acumulo de producéo sobre
a experiéncia, procurei verificar o que tinha mudado na formacéo, desde a sua concepgdo até
0 momento da pesquisa, e 0 que permanecia do processo formativo.

A coordenadora Maira, que tinha mais tempo de vivéncia, considerou que houve
mudanca no perfil do estudante da universidade, ja que os educadores dos Gltimos anos eram
envolvidos com vaérias atividades académicas. O que, no seu entendimento, dificultava na
dedicacdo da educadora ao Projeto. Houve, também, na Gltima década, o acréscimo de novas
oficinas (oficina de contos, oficina de cultura, oficina de saude do trabalhador) como forma de
responder as necessidades do grupo de educadoras que se inseriram no Projeto. Ressaltou que
permanecia a sistemética de sele¢do dos candidatos, que vai do processo de inscricéo,
perpassando pela pré-selecdo até a etapa inicial da formacéo.

J& a coordenadora Maria considerou que o Projeto conseguiu permanecer ativo por
mais de vinte anos porque ele soube se reinventar. “Os coordenadores ficaram atentos as
mudancas que ocorreram na sociedade, nas discussdes pedagdgicas e no proprio sujeito que
entrava na construgdo civil”. Citou como exemplo a ampliacdo da discussédo sobre
alfabetizacdo na perspectiva do letramento. “Aquela discussdo inicial de como
alfabetizavamos no projeto se soma hoje as contribuigdes de Freire e de outros tedricos, nesse
processo” (COORDENADORA MARIA).

Ao refletir sobre o que mudou e o que permaneceu no processo formativo do PEZP,

Ireland (2000, p. 4) faz a seguinte colocagao:

Buscamos relacionar as contribuigdes de producdes recentes nos campos da
educagdo e trabalho, da educagéo de jovens e adultos, da educacdo popular e
da alfabetizagdo de adultos. De outro, as demandas imediatas do cotidiano da
pratica docente frequentemente nos levam a criar respostas que interpretamos
com ‘ligdes da experiéncia’. O principio da significacdo operativa busca
captar este confronto dindmico entre teoria e pratica sem impor a teoria como
camisa de forca e sem submeter a experiéncia a tirania do cotidiano.
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Entendo que o PEZP conseguiu se reinventar porque a equipe pedagdgica buscou
atualizar-se nas questbes pedagdgicas. Outro aspecto refere-se as questdes sociais
relacionadas a educacao e trabalho que sdo refletidas a partir da participagdo nas reunies do

sindicato.

3.2 As contribuicbes da formacdo do Projeto Escola Zé Pedo na atuagdo de educadoras

de jovens e adultos na rede publica

Nesse item estabeleco uma relagdo entre 0s aspectos vivenciados no processo
formativo do PEZP, do curso de Pedagogia da UFPB visando elencar as contribui¢des do
Projeto a pratica docente das educadoras egressas do Projeto e que atuavam na rede puablica.

No mapeamento realizado através dos arquivos do Projeto, com base nos critérios
estabelecidos durante a investigagcao, encontrei doze sujeitos, sendo trés coordenadoras e nove
educadoras. Devido a dificuldade de encontrar as nove educadoras, apenas seis participaram
da pesquisa, pois duas ndo foram encontradas e uma ndo retornou o questionario. O grafico
abaixo explicita como se deu o refinamento dos dados.

Gréfico 4 - Mapeamento das educadoras
participantes do Projeto quanto a
participacdo na pesquisa — (2001-2010)

8,6
% M Total de educadores com
formacgdo em Licenciatura em
Pedagogia

M Total de educadoras que
atendia aos critérios da
pesquisa

Total de educadoras
pesquisadas

. vy

Fonte: Arquivos do Projeto Escola Zé Pedo, tendo como referéncia as fichas de acompanhamento
curricular e as fichas de inscri¢do, do periodo de 2001 a 2010.
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Das seis educadoras que atuavam na modalidade EJA, duas eram supervisoras na rede
publica municipal, uma coordenadora do Programa Brasil Alfabetizado e outra do
PROJOVEM. Duas atuavam como educadoras na rede publica, no primeiro segmento do
ensino fundamental, sendo que uma concluiu especializagdo no PROEJA, no ano de 2010.

Quanto as motivagdes para atuar no Projeto verifiquei que das seis educadoras, duas
ressaltaram questdes financeiras, j& que o valor da bolsa era atrativo, trés se referiram ao fato
de o Projeto ser reconhecido no ambito da UFPB, o que traria enriquecimento curricular. A
motivacdo da outra educadora foi de ordem pessoal, uma vez que o pai era mestre de obra e a
tinha levado para visitar uma sala de aula em uma construcéo.

Um aspecto que merece destaque era que nenhuma das educadoras tinha experiéncia
na &rea da EJA. Sendo que trés tinham atuado na educacédo infantil, uma no quarto ano do
ensino fundamental, e duas ndo tinham atuado em nenhuma etapa ou modalidade de ensino.

J& as trés coordenadoras, uma continuava atuando no Projeto, o que equivalia a 17
anos de participagdo na coordenacéo (1994-2011) e atuava, também, em outra experiéncia de
EJA, no Projeto Sal da Terra®®. As outras duas eram supervisoras da rede municipal de ensino
de Jodo Pessoa. As coordenadoras pedagdgicas, participantes da pesquisa, se inseriram no
Projeto na condi¢do de educadoras e a partir do bom desempenho em sala de aula foram

convidadas a assumir a coordenagéo.
3.2.1 As contribuicdes do Projeto Zé Pedo

Como vimos, ao longo das reflexdes, que todos os momentos de formacdo do PEZP
tinham uma intencionalidade formativa, passo a identific-los a partir dos relatos das
coordenadoras e educadoras, pontuando as contribuicbes que tém proporcionado as suas

préticas pedagdgicas na modalidade.
3.2.1.1 A especificidade da EJA na perspectiva da educacéo popular
O objetivo da formacéo de trabalhar a partir da temética geral identidade era que as

participantes se apropriassem de questdes referentes & EJA para entender a especificidade do

Projeto. Para explicar como isso acontecia, uma das coordenadoras fez a seguinte colocagéo:

“ O Projeto Sal da Terra — Educacdo e Solidariedade — se constitui numa experiéncia de Educacdo de Jovens e
Adultos que tem por objetivo a escolarizacdo de jovens, adultos e idosos moradores das comunidades
periféricas da cidade de Jodo Pessoa e de municipios circunvizinhos.
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O curso de formagdo na EJA tinha como eixo central o tema identidade e
cultura e era montado considerando 03 momentos distintos, mas que estavam
interligados [...] identidade do PEZP, dos executores, no caso sindicato e
universidade, e dos sujeitos envolvidos diretamente, que eram 0s operarios
(COORDENADORA MAIRA).

Esse relato coincide com a ideia de Freire (2007, p. 42) de que “a questdo da
identidade cultural, de que fazem parte a dimenséo individual e a de classe dos educandos
cujo respeito € absolutamente fundamental na prética educativa progressista, é problema que
ndo pode ser desprezado”. Subtende-se que a equipe pedagdgica do Projeto ao eleger essa
tematica primava pelos principios freirianos e, consequentemente, pela dimensdo politica
como elemento prioritario no processo formativo.

Do ponto de vista de uma educadora, desse processo foi destacado como um dos
saberes significativos: “estudar como o adulto aprende e quais as suas especificidades
enquanto ser humano” (EDUCADORA ALINE).

O relato da educadora nos leva a refletir que buscar entender como o aluno adulto
aprende é de fundamental importancia nas praticas formativas de educadores de EJA, pois
influencia na forma como a educadora vai desenvolver a sua pratica docente. Se had um
entendimento que o adulto aprende s6 pela memorizagdo a atuacdo docente vai se limitar a
mera transmissdo de contetdos. Se por outro lado, hd uma relacdo dos contetdos propostos
com as experiéncias que os adultos construiram ao longo da vida, a aprendizagem partira das
experiéncias de vida dos alunos.

Os processos de formagao de educadores na especificidade da EJA deveriam, também,
enfatizar mais sobre as historias de vida dos adultos da classe popular, procurando entender as
situacBes de exclusdo as quais estdo submetidos. “E essa particularidade da sua condigio
social, ética, racial, cultural e especial (de jovens e adultos populares do campo, das vilas e
favelas) que tem de ser o ponto de referéncia para a construgéo da EJA e para a conformagéo
do perfil de educador (a)” (ARROYO, 2006, p. 23).

Neste sentido, uma questdo merecedora de ser levada em conta nas a¢des formativas
de educadores de EJA é tomar como ponto de partida as historias de vida dos proprios
educadores, a exemplo da dindmica do PEZP. Essa estratégia pedagdgica possibilitara que as
educadoras reflitam sobre suas experiéncias, revejam suas atitudes e conceitos. Para a
educadora Bia esse foi um dos saberes mais significativos que ficou da etapa inicial da

formacéo.
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Saber ouvir, respeitar as diferencas, as diversidades porque era muito
impulsiva. [...] Comecei também a me policiar e perceber que quando vocé
escuta o outro, por mais que ndo o compreenda ndo aceite, mas com o tempo
vocé vai construindo um novo conceito, entdo isso foi muito importante. A
questdo de vocé saber que ndo estd so, que as dificuldades, as davidas, as
angustias sdo coletivas. A contribuicdo também que vocé da para o aluno,
ele faz parte do coletivo, porque vocé o ajuda e ele lhe ajuda
(EDUCADORA BIA).

Freire (2007, p. 120) assevera que “é escutando bem que me preparo para melhor me
colocar ou melhor me situar do ponto de vista das ideias. Como sujeito que se d& ao discurso
do outro, sem preconceitos, 0 bom escutador fala e diz de sua posi¢do com desenvoltura”.

Para a educadora Evellyn, um dos grandes desafios a ser enfrentado no Projeto era
“pbr em prética uma educacéo libertadora”. Tal colocacdo me fez refletir que néo é tarefa
facil a construgdo de uma pratica libertadora, pois exige assumir uma postura critica, diante de
nds mesmos e do mundo, implica ter na centralidade da prética educativa cotidiana o aluno
considerando seus saberes e sua condicéao social de trabalhador.

Freire (2007, p. 83) considera que “uma das tarefas fundamentais do educador
progressista €, sensivel & leitura e a releitura do grupo, provoca-lo bem como estimular a
generalizacdo da nova forma de compreensdo do contexto”.

E preciso considerar que para favorecer que o educando adquira uma compreenséo de
suas situagdes vivenciais relacionando-as com contextos mais amplos o processo educativo

ndo pode se limitar a aprendizagem de conteudos.

3.2.1.2 A concepgao ampliada de alfabetizacéo e a interdisciplinaridade

O Projeto trazia no processo formativo das educadoras a questéo da alfabetizagdo do
operario da construcdo entendida como um processo mais amplo que vai além da mera
aquisicdo da leitura e da escrita. A alfabetizacdo entendida como uma ferramenta para que 0s
alunos operérios pudessem dar prosseguimento a escolarizagdo em niveis mais elevados.

Neste sentido, “j& se entendia a partir dai, que ndo seria uma alfabetizagdo mecanica.
[...] O projeto tinha por objetivo que o aluno pensasse sua realidade de vida e de trabalho de
forma critica se colocando como sujeito do processo educativo e ndo como um ser passivo”
(COORDENADORA VITORIA).

Tomando como referéncia este relato, constatei que essa dimensdo ampliada da

alfabetizagcdo no Projeto parte do entendimento de a alfabetizagdo ser “o alicerce mais
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importante sobre o qual se deve construir aprendizagens abrangentes, inclusivas e integradas
ao longo de toda a vida para todos os jovens e adultos” (CONFINTEA VI, 2010, p. 6).

Para a construgdo desse entendimento as educadoras destacaram que temas como 0S
principios norteadores do Projeto, bem como as contribui¢des de Paulo Freire, Emilia Ferreiro
e Magda Soares, com destaque para a alfabetizagdo na perspectiva do letramento, foram
fundamentais na etapa formativa inicial. A educadora Bia destacou como relevante “a questéo
histérica de conceituar a Educacdo de Jovens e adultos, a Educacdo Popular e todo esse
histdrico da EJA vinculando com o PEZP”.

O relato da educadora reafirmou o meu entendimento de quanto é importante situar
historicamente uma experiéncia educacional em um processo formativo, uma vez que 0s
participantes a entenderdo como uma construcdo historica.

Da participagdo nesse processo formativo foi destacada como avango a questdo da
interdisciplinaridade. “Aprendi a fazer as pontes. Ligar os conteudos da linguagem a
matematica; foi uma conquista” (EDUCADORA FATIMA). Sobre esse aspecto, Fazenda
(2008, p. 13) comenta que “um olhar interdisciplinarmente atento recupera a magia das
praticas, a esséncia de seus movimentos, mas, sobretudo, induz-nos a outras superacgdes, ou
mesmo reformulacgdes”.

Percebe-se aqui que a capacidade de “fazer pontes” foi possibilitada pela propria
dindmica da formacdo do Projeto que trabalhava as teméticas numa perspectiva
interdisciplinar. Essa forma de abordagem dos contetdos parte do pressuposto de que 0s
contetdos ndo podem ser abordados de forma fragmentada, pois sera da articulagdo com as
diversas areas de conhecimento que os sujeitos aprenderdo a relacionar os fatos a situacdes
vivenciais e a contextos mais amplos.

Para e educadora Sara se constituiram avancos “os trabalhos em grupo e a articulacéo
com outros agentes de formagdo como as assessorias de Matematica, Linguagem, Artes e
Politicas Publicas, pois contribuiram na compreensdo dos conteddos que se pretendiam
trabalhar”.

O relato da educadora nos chama atencdo para que em processos formativos de
educadores sejam adotadas dindmicas participativas, que possibilitem construgdes e troca de

saberes, evitando-se trabalhar as teorias desvinculadas das préticas.
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3.2.1.3 Aprendendo a aprender com a prética reflexiva

Iniciada as aulas as educadoras passavam a vivenciar uma formag&o continuada que
tinha a finalidade de complementacdo da etapa formativa inicial, s6 que baseada na prética
pedagdgica cotidiana.

A pedagogia formativa do PEZP contemplava vérios elementos: a problematizagéo da
préatica, que acontecia pela coordenacdo no momento da apresentacdo do planejamento
semanal, a sistematizacdo do fazer pedagdgico nas fichas de acompanhamento, as vivéncias
em oficinas com temas que seriam trabalhados em sala de aula, bem como as visitas
pedagdgicas. Todos esses momentos da formagéo continuada tinham na centralidade a pratica
profissional, por isso requeriam acompanhamento da coordenagéo.

Segundo Tardif (2010, p. 288) a prética se constitui “um lugar de mobilizacdo de
saberes e de competéncias especificas, [...] a prética torna-se, enfim, um espaco de
comunicacdo e de transmissdo desses saberes e competéncias”.

Para a coordenadora Vitdria uma das a¢cbes mais importantes da pedagogia formativa
do Projeto, para subsidiar a prética das educadoras, era “a disposicdo da coordenacdo para
dialogar sobre o planejamento e a troca de experiéncias com 0 grupo nos momentos de
planejamento e oficina”.

Esse relato leva-nos a entender o quanto é importante na acdo pedagdgica a presenca
de educadores que possam ir dialogando sobre o cotidiano e favorecendo novas percepgoes.

Assim o planejamento da a¢do educativa ndo se torna um ato solitério.

3.2.1.4 O planejamento e a sistematizacdo da préatica pedagogica

Todas as educadoras destacaram que dentre as agdes da formacdo continuada a que
mais contribuiu para subsidiar a prética cotidiana foi o acompanhamento sistemético do
planejamento. Sara enfatizou: “Neste, éramos estimulados enfaticamente a refletirmos sobre a
nossa prética pedagogica e a articularmos as necessidades dos alunos aos saberes realmente
significativos para eles”. Pode-se perceber que essa dimensdo do planejamento coletivo
desmistifica a visdo de planejamento como algo puramente burocrético, tornando-se um

espaco de socializagdo de saberes, conforme expressou a educadora Nice:

Quando um (a) professor(a) senta e planeja suas aulas, ele (a) pensa so.
Quando apresenta 0 que pensou a um grupo ou a uma Unica pessoa e escuta
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guestionamentos e contribuicfes, ele (a) comega a pensar em conjunto.
Quando ele (a) vai a sala de aula, desenvolve as atividades pensadas e,
posteriormente, escreve sobre elas, ele (a) refletiu sozinho (a) sobre o que
aconteceu. Mas, quando ele (a) entrega essas reflexdes a alguém, que Ié e Ihe
da um retorno, mais uma vez ele (a) reflete em conjunto. Sendo assim,
acertando ou errando, ndo existe subsidio maior para um (a) educador (a) do
gue ser acompanhado sistematicamente (NICE).

Foi compreensivel a colocacdo de Sara, ao eleger como principal desafio o
planejamento, pois a mesma entendia que “compreender o que estava sendo discutido até foi
tarefa facil, mas planejar as primeiras semanas levando em consideragdo tudo o que fora
trabalhado, isso sim, era tarefa que exigia muita pesquisa e reflexao”.

Na colocacdo da educadora percebe-se que o ato de planejar € uma agdo complexa,
pois parte de uma intencionalidade de algo a ser alcangado com um determinado grupo. Por
isso em alguns momentos exige do educador pesquisa para apreender saberes que ele ainda
ndo mobiliza.

No ato de planejar e registrar as suas a¢oes cotidianas a educadora pode construir uma
memdaria que contribuird ndo s6 para a sua pratica em particular, mas para a troca de
experiéncias com outros educadores que também atuam em sala de aula.

Outra acdo que requeria um acompanhamento sistemético na pedagogia formativa do
PEZP era a leitura e discussdo da ficha de sistematizagdo, pois segundo os relatos das
coordenadoras era 0 aspecto em que as educadoras apresentavam maior resisténcia.

A coordenadora Maira entendia que tal resisténcia devia-se ao fato de a
“sistematizacdo da pratica ser uma acéo individual dele com ele onde a coordenagdo tinha que
ler esse material e dar uma devolutiva”. J& Vitoria acrescentou que “a ficha de
acompanhamento também era motivo de muitas resisténcias porque escrever é sempre dificil
e refletir sobre a prética mais ainda”.

E compreensivel que nessa agio de sistematizacdo as educadoras apresentassem
resisténcia, pois ao refletirem sobre a prética colocavam em evidéncia as suas fragilidades ja
que “a reflexividade € uma autoanélise sobre nossas proprias acoes, que pode ser feita comigo
mesmo ou com os outros” (LIBANEO, 2010, p. 55). Para que as educadoras pudessem
superar essa resisténcia, as coordenadoras ressaltavam, constantemente, a importancia da
sistematizagao, ndo so para elas, mas para o proprio Projeto.

De acordo com Holliday (1995, p. 36), “a sistematizagdo possibilita compreender
como se desenvolveu a experiéncia, porque se deu dessa maneira e ndo de outra, da conta das

mudancas ocorridas, como se produziram e porque se produziram”.
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A equipe pedagdgica do PEZP comungava com esse entendimento, pois as fichas de
sistematizacdo de anos anteriores eram disponibilizadas aos integrantes mais novos como
materiais de pesquisa para verificacdo de teméticas que tinham sido trabalhadas.

Holliday (1995, p. 38) endossa que “extrair 0s ensinamentos da propria experiéncia,
para compartilha-los com outros, deveria ser sempre uma linha de trabalho priorizada entre
nds que fazemos educagdo e animagédo popular”.

A partir dos relatos dos sujeitos da pesquisa e de Holliday (1995), reforcei meu
entendimento de que experiéncias que primam pelas suas memdrias, por meio da
sistematizagdo, adquirem ndo s6 mais credibilidade como também conseguem se reinventar
por meio da avaliacdo de suas proprias agdes.

Sobre os saberes relacionados ao aspecto da sistematizagdo, a educadora Nice
ressaltou: “sistematizaco como processo de registro, de analise e de reflexdo da pratica”. E
importante registrar que as coordenadoras foram unanimes em afirmar que a sistematizacéo
foi o motivo de maior resisténcia das educadoras. Porém, o relato da educadora leva-nos a
inferir que apesar da resisténcia houve processo de superagdo por parte de algumas
participantes.

Ao tomar como um dos instrumentos de analise, na sua pesquisa de mestrado, as

fichas de acompanhamento das educadoras do PEZP, Deus (2005, p. 101) afirma que:

As sistematizagdes das professoras demonstraram mais clareza em seus
objetivos e mais coeréncia nas suas acoes em sala de aula, na medida em que
as mesmas iam entendendo melhor a proposta do Zé Pedo, fazendo com que
a participacdo da Coordenagdo fosse cada vez mais entendida como um
trabalho em parceria, e ndo uma imposi¢do de ‘fazeres’ predeterminados.

Um dos aspectos destacados pelas coordenadoras foi que a sistematizacéo da ficha de
acompanhamento era pré-requisito, inclusive, para permanéncia das educadoras no Projeto,
uma vez que servia tanto de instrumento de dialogo entre as coordenadoras e as educadoras,
como de subsidios para manter a memoria do Projeto.

Segundo Holliday (1995, p. 65),

Tao importante como compreender o que fazemos, é situar o sentido com
que orientamos esse fazer. Dai, que seja fundamental reconhecer e explicitar
tanto nossas acGes como nossas interpretac6es, sensibilidades e convicgdes.
A confrontacdo entre elas nos permitirda descobrir as coeréncias e
incoeréncias entre nosso fazer, N0sso pensar e NOSso sentir.
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A coordenadora Maria lembrou a experiéncia que teve com duas educadoras: “elas
eram muito boas na sala de aula, mas ndo sistematizavam, elas tinham dificuldade de fazer o
registro, que era a memoria da semana”.

Compreendo que a sistematizacdo deva ser uma pratica a ser contemplada nas a¢oes
formativas, uma vez que os educadores aprenderéo, gradativamente, a interpretar por escrito

as situagdes vivenciadas no cotidiano.

3.2.1.5 A formagéo para a profissionalizacdo

Percebe-se que essa experiéncia formativa, mesmo tendo um olhar voltado para a
especificidade do PEZP, ndo perdia de vista discussdes mais amplas e atualizadas
favorecendo a formacéo docente qualificada dessas educadoras tendo em vista a atuagdo
futura das mesmas em outros espagos educacionais.

Os reflexos dessa formagédo foram percebidos pela coordenadora Maria, ao afirmar que
“a experiéncia do Projeto me ajudou a pensar a EJA na perspectiva mais profissional, nos
espagos formais”. Acrescentou, ainda, que levava para a sua pratica na escola publica os
principios da educacao popular, que eram exercitados no Projeto, a exemplo da dialogicidade,
da problematizacdo e de que a prética educativa tem que ser transformadora.

J& para a coordenadora Maira era essencial que o educador entendesse 0s principios
norteadores do Projeto, que se fundamentavam no contexto, no significado e na experiéncia
escolar. “Quando vocé compreende e entende isso dentro de um processo educativo, se
adequa, ndo so a qualquer outra experiéncia em EJA, como a experiéncia escolar em qualquer
modalidade” (COORDENADORA MAIRA).

Nas consideracfes da educadora Fatima percebe-se que a postura adotada pela equipe

pedagdgica influenciava no crescimento profissional das educadoras.

[...] Foram 4 anos e 8 meses no Projeto, eu sé cresci, aprendi mesmo. Acho
que até mudei como pessoa por conta das pessoas que coordenavam, elas
tinham muito discernimento, eu digo que sou outra pessoa hoje porque
trabalhei com elas. Elas ajudavam a gente a se tornar profissional e eu sou a
profissional que sou hoje por conta do PEZP (EDUCADORA FATIMA).

Desses relatos ficou que a agdo educativa ndo pode ser fundada no amadorismo, mas
tem que ser construida com ética. Tem que ser planejada levando em conta, ndo s6 o contexto
social, as aspiracdes e necessidades dos educandos, mas também a dimensdo profissional do

educador.
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3.3 A relacéo da formacéo com o curso de Pedagogia da UFPB

Na formacéo inicial de educadores ndo podemos negar o papel da universidade,
enquanto instancia formadora que tem uma parcela de contribuigdo para a construgdo dos
saberes docentes. Foi partindo desse reconhecimento que procurei verificar se as
coordenadoras e educadoras estabeleciam alguma relagdo entre a formacgdo no curso de
Pedagogia com os processos formativos vivenciados no &mbito do PEZP.

Ao indagar se as coordenadoras percebiam se os candidatos que faziam o curso de
Pedagogia® relacionavam os temas abordados na formagdo do PEZP com o que eles

estudavam na licenciatura, obtive as seguintes respostas:

Os cursistas ndo apresentavam conhecimentos sobre a EJA (VITORIA).

Eles faziam apenas relagdes de alguns tedricos que eram discutidos nas
disciplinas do curso de Pedagogia (MARIA).

Isso melhorou, acho que de 2006 ou 2007 para c4, comegcamos a perceber
isso porque também houve mudanca na estrutura curricular do curso de
Pedagogia da UFPB (COORDENADORA MAIRA).

Vale destacar que no ano de 2006 o curso de Pedagogia da UFPB, passou a oferecer a
EJA como uma das éreas de aprofundamento, incluindo no seu Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) as disciplinas Fundamentos da Educacédo de Jovens e Adultos, Alfabetizagdo de Jovens
e Adultos e Educacéo e Movimentos Sociais.

Tardif (2010, p. 16) assevera que:

Os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada através
da formacdo, dos programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares,
de uma pedagogia institucionalizada etc., sdo também, ao mesmo tempo, 0s
saberes dele.

Do ponto de vista da educadora Alice, “os conceitos académicos sdo distanciados da
prética. SO no final do curso vi um pouco da EJA. J4 a didatica no Zé Pedo era vista de forma
bem mais viva, ndo livresca”.

De acordo com Pimenta (2010, p. 20),

Os curriculos de formacdo de profissionais deveriam propiciar o
desenvolvimento da capacidade de refletir. Para isso, tomar a pratica
existente (de outros profissionais e dos préprios professores) € um bom

* Vale relembrar que a pesquisa foi realizada s6 com educadoras que cursaram licenciatura em Pedagogia.
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caminho a ser percorrido desde o inicio da formacdo, e ndo apenas ao final,
como tem ocorrido com o estagio.

Esse relato nos leva a constatar que a formacdo do professor ainda pauta-se numa
visdo de professores como aplicadores de conhecimento produzidos pela pesquisa
universitaria. Aproximar os alunos dos cursos de licenciatura das préaticas educativas, que s&o
espagos de producdo de saberes, possibilitara que 0s mesmos se apropriem das teorias
relacionando-as com situagdes concretas.

J& Bia exclamou que

Se eu ndo tivesse me engajado nesse projeto, acho que seria apenas uma
pedagoga voltada para a parte técnica, operacional mesmo, do orientar, do
supervisionar. E 0 que é orientar e supervisionar dentro da rede publica, seja
estadual ou municipal, é aquela coisa muito da ficha, do controle.

Na visdo da educadora Bia a formagdo no ambito da universidade ainda era pautada
numa visdo tecnicista, pois era voltada para a parte operacional em detrimento de uma
formac&o que levasse em conta a reflexdo e construgéo da ag&o educativa.

Tardif (2010, p. 21), ao observar a hierarquizagdo dos saberes em fungdo de sua
utilidade na prética docente, explanou que “os saberes oriundos da experiéncia de trabalho
cotidiana parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa
experiéncia é, para o professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proprios

saberes profissionais”.

3.4 A prética docente na escola publica

Ao solicitar que as coordenadoras e educadoras fizessem uma relagdo da experiéncia
que vivenciaram no processo formativo PEZP com a formagdo atual na escola publica foi
possivel perceber que apenas uma se assemelhava a do PEZP. “Os encontros pedagdgicos
acontecem uma vez por semana, no contraturno. Nesses encontros, discutimos o planejamento
passo a passo, sempre avaliando o que foi proposto anteriormente” (NICE). E importante
destacar que essa educadora, na escola publica, atuava na condi¢do de supervisora escolar e

era responsavel pela organizacdo do processo formativo.
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Em dois depoimentos foi colocado que a periodicidade da formacdo era encontros
presenciais mensais. Sendo que Alice além do encontro mensal tinha, também, uma interacéo
on-line com os técnicos da secretaria de educagdo®’.

J& a educadora Evellyn que atuava em uma sala de aula EJA, rede estadual de ensino,
acrescentou que nesses encontros ndo se priorizava a discusséo do plano de aula, ficando no
ambito de questdes gerais. Nessa préatica atual considerava algumas experiéncias vivenciadas
no Projeto, tais como: “valorizar os conhecimentos prévios dos (as) educandos (as) e planejar
minhas aulas visando dar respostas significativas as reais necessidades de leitura e escrita dos
mesmos (as), sem perder de vista onde eles (as) poderéo utilizar esse conhecimento adquirido
na sala de aula” (EDUCADORA EVELLYN).

A educadora Fatima acrescentou que trabalhava de forma mais livre, mesmo tendo o
acompanhamento da supervisora da escola, e assim podia aproveitar muito do que tinha
vivenciado no PEZP.

Para a educadora Bia que tinha atuacdo no PROJOVEM, o aspecto ressaltado em

relacdo ao PEZP referiu-se a parte da mobilizac&o que fazia com os alunos.

[...] Consegui levar os alunos para cinemas articulando com lugares,
consegui levar para teatro, o planetario, mobilizacdo nas ruas, fizemos varias
mobiliza¢fes nas comunidades desses alunos e no centro da cidade como um
todo, participando de movimentos de defesa dos direitos dos negros,
homossexuais e do indio que sdo coisas esquecidas, ou polémicas para se
fazer com eles (EDUCADORA BIA).

Considerando o relato dessa educadora entendo que esse € um bom exemplo a ser
adotado no &mbito da escola publica, pois os educandos da EJA, que sdo excluidos de muitos
bens sociais, tém na escola publica a Gnica oportunidade de ter acesso a atividades culturais e
sociais.

J& a educadora Sara considerou que uma das aprendizagens que utilizava na rede
publica diz respeito ao ato de planejar respeitando os trés eixos norteadores que eram
priorizados no PEZP: contextualizag&o, significacdo operativa e especificidade escolar.

O relato dessa educadora s6 veio corroborar com o meu entendimento de que uma vez
sendo compreendidos os principios pedagdgicos do Projeto, eles poderiam ser utilizados em

qualquer prética educativa.

%0 Estrutura formativa adotada pela Secretaria Municipal de Educacéo de Jo&o Pessoa, PB, para os educadores,
supervisores, orientadores, psicologos, assistentes sociais e gestores.
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CONCLUSAO

O pressuposto fundamental desse trabalho foi entender o processo de formagéo do
PEZP, bem como as aprendizagens que se configuraram relevantes para o crescimento pessoal
e profissional das coordenadoras e educadoras.

Nesse percurso formativo de se constituirem educadoras de jovens e adultos no PEZP,
partindo de suas experiéncias vivenciais, as mesmas enfrentaram muitos desafios, conforme

veremos a seguir, na percepcao das coordenadoras:

O maior desafio era que participar do Projeto exigia um engajamento e
conhecimento de questdes politicas. Algumas coisas elas ndo tinham
maturidade de entender ainda, mesmo com todas as leituras.
(COORDENADORA VITORIA).

A sistematizacdo exigida era uma grande dificuldade para os educadores
devido ao tempo, mas eles compreenderam que isso era importante para
escrever os seus trabalhos, até para fazer o TCC, para se entusiasmarem a
fazer uma pés-graduagio (COORDENADORA MAIRA).

Analisando a estrutura do processo formativo inicial do Projeto considerei-a
desafiante, uma vez que as educadoras tinham que fazer leituras, fichamentos de textos,
visitas aos canteiros de obras, bem como preparar relatdrios e aulas simuladas. Na etapa da
formacdo continuada, além da aula nos canteiros, as educadoras participavam do
planejamento, das assembleias do Sindicato e faziam a sistematizagdo semanal. Sem esquecer
que todas eram alunas universitarias. Em alguns casos esses foram os motivos da desisténcia
de educadoras que ndo conseguiram dar conta da dindmica da formagé&o.

As coordenadoras relataram 0s avangos dos candidatos que concluiram o processo
formativo inicial. “Mesmo os que ndo foram selecionados traziam depoimentos que
melhoraram a participagdo em sala, perderam o medo de apresentar seminarios, pois eles
foram se apropriando de um saber que provocamos e que traziamos com a experiéncia da sala
de aula” (COORDENADORA MAIRA). Outro aspecto destacado referiu-se a “essa
perspectiva da reflexibilidade da pratica que era o grande avanco do PEZP”
(COORDENADORA MARIA).

As coordenadoras e educadoras que tiveram um tempo maior de atuacdo no Projeto
apresentaram algumas aprendizagens significativas advindas da experiéncia.

A educadora Bia destacou que “ndo foram sé os alunos que conheceram coisas que
nunca tinham visto [...] eu ndo conhecia teatro, ndo conhecia o planetério, eu nunca tinha ido

num museu, foi o PEZP que me levou”. A fala dessa educadora leva-nos a inferir que 0s



106

conhecimentos advindos das atividades sociais e culturais foram tdo significativos quanto os
saberes provenientes das leituras tedricas e das oficinas pedagdgicas. Incluir atividades dessa
natureza em processos formativos de educadores de jovens e adultos pode ser um bom
comego para percepgdes mais abrangentes e para aulas mais atrativas.

Um aspecto interessante destacado pela coordenadora Maria referiu-se & dimensédo
afetiva ao dizer que “o PEZP forma amigos, a gente se encontra por questdes pedagdgicas
porque acredita que através da educacdo podemos mudar ai a gente vai se tornando amiga”.

Sobre a afetividade Freire (2007, p. 10) nos diz que “a competéncia técnico-cientifica
e o rigor de que o professor ndo deve abrir m&o no desenvolvimento do seu trabalho, ndo séo
incompativeis com a amorosidade necesséria as relacdes educativas”.

Tardif (2010, p. 268) também comunga com essa ideia:

As praticas profissionais que envolvem emogdes suscitam questionamentos e
surpresas no individuo levando-o, muitas vezes de maneira involuntaria, a
questionar suas intengdes, seus valores e suas maneiras de fazer. Esses
guestionamentos sobre a maneira de ensinar, de entrar em relacdo com o0s
outros, sobre os efeitos de suas acdes e sobre os valores nos quais elas se
apoiam exigem do professor uma grande disponibilidade afetiva e uma
capacidade de discernir suas reacfes interiores portadoras de certezas sobre
os fundamentos de sua agéo.

Freire, Tardif e a educadora Maria me levaram a refletir o quanto os gestos, as palavras
e as agOes de companheirismo s&o importantes nos processos formativos de educadores, pois
a leitura de um livro pode até ser esquecida, mas a afetividade e alegria constituintes de
amizades sinceras jamais.

J& a coordenadora Vitoria endossou: “o PEZP tem sido referéncia em todas as
experiéncias que vivi tanto em sala de aula como em atividades de gestdo e assessoria
pedagdgica”.

Ao conhecer as experiéncias e opinides das coordenadoras e educadoras que atuaram
no Projeto, que passaram a atuar na rede publica de ensino, encontrei achados significativos
sobre a formacdo, que confirmaram a hipdtese inicial. Com efeito, o PEZP tinha na
centralidade uma acgdo educativa voltada para a especificidade dos sujeitos adultos. A
pedagogia formativa desenvolvida com as educadoras tinha uma intencionalidade
pedagdgica, pois visava ao desenvolvimento de competéncias basicas, constituintes do

perfil profissional do educador de jovens e adultos.
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Quando ele escrevia na ficha a expectativa e o desejo dele, se ja tinha
experiéncia com algum movimento social na sua comunidade [...]. H& um
bloco de saberes que avaliamos ser fundamental para a pratica de quem vai
iniciar uma experiéncia de Educacdo de Jovens e Adultos
(COORDENADORA MAIRA).

No processo formativo a especificidade da EJA era abordada tomando como
referéncia os principios freireanos e, consequentemente, da educacdo popular. Partindo de
tematicas significativas, a exemplo de “identidade e cultura” e da realidade do operério da
construgdo civil, as coordenadoras e educadoras aprenderam a refletir sobre os sujeitos da

EJA, considerando a dimensdo pedagdgica e politica da acdo educativa.

Primeiro compreender o lugar que esses sujeitos ocupam e por que ocupam
esses lugares e que ndo é um lugar natural, € um lugar que é culturalmente
construido pelas situacGes e pelas condi¢Bes da histdria do Brasil. Isso para
mim é muito tranquilo, fazer essa transposi¢cdo no ambito da escola publica,
compreender quem é esse sujeito da EJA. [...] Outro que percebo que levo
para minha pratica € a questdo da educacdo popular, que os principios que
trabalhamos |a da dialogicidade da problematizagdo, de que a acdo educativa
tem que ser transformadora. (COORDENADORA MARIA).

Outra contribuicdo referiu-se & concepc¢do ampliada de alfabetizacdo e a
interdisciplinaridade. As participantes do PEZP se apropriaram de um conceito de
alfabetizacdo que ia além da aquisicdo da mecénica da escrita. Subtendi que esse
entendimento foi favorecido pela sistemética adotada na formacéo de ir incluindo discussdes
conceituais atuais, a exemplo da alfabetizagdo na perspectiva do letramento e da educacdo ao
longo da vida. Outra questdo a ser considerada era a utilizagdo das diversas formas de
linguagem (musica, jornais, filmes, poesia etc.) na abordagem dos conteldos de forma

interdisciplinar, favorecendo que os educandos adquirissem aprendizagens mais abrangentes.

Percebia a preocupacéo por parte da coordenacéo de interligar a teoria com a
pratica e com a realidade do canteiro, do perfil dos operarios, com a proposta
de alfabetizacdo do projeto que estava para além da aquisi¢do dos codigos
escritos. [...] A preocupacdo era de trabalhar dindmicas e leituras que
apresentassem a dimensdo politica da proposta de alfabetizacdo
(COORDENADORA VITORIA).

Outro achado significativo dizia respeito a pratica reflexiva. O exercicio de reflexdo
da prética tinha na centralidade a problematizagdo da acdo cotidiana e foi incentivado desde
as primeiras a¢Oes formativas do Projeto, por meio da oralidade, mas prioritariamente da

escrita. O registro dos saberes, advindos das reflexdes como forma de garantia de
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aprendizagens para as geragOes futuras de educadores foi uma das contribuigdes ressaltada.
“Eu diria que o espaco da escola publica é um espaco coletivo. Entdo, vocé passa por ele, mas
tem que deixar a sua marca no sentido de sistematizar para que outras pessoas possam estar 1a
pegando, vendo e olhando” (COORDENADORA MARIA).

O planejamento e a sistematizacdo da pratica pedago6gica foram evidenciados
como momentos marcantes de superagdo. O aprendizado do planejamento como instrumento
de organizagdo da acdo pedagdgica, a ser revisitado e reformulado tendo em vista a dindmica
da sala de aula. A sistematizacéo da prética pedagogica era o reflexo do olhar dos educadores
sobre o que tinham planejado, o que realmente foi possivel acontecer e em que medida as

acOes seguintes iam ser ressignificadas para que as aprendizagens dos alunos pudessem ser

fortalecidas:

[...] eu entrei no projeto no segundo periodo entdo foi toda minha graduacéo
dentro do Projeto. Entdo o que eu poderia compreender e aprender da parte
didatica, de planejamento na especificidade da EJA, se ndo fosse o Projeto
Zé Pedo, eu nao teria feito nada (EDUCADORA BIA).

Por fim, a contribuicdo que foi expressa com veeméncia, a formacdo para a
profissionalizagcdo. O PEZP, ao longo desses vinte anos, conseguiu constituir um quadro
qualificado de educadores, que passaram a entender a EJA a partir de principios educacionais,
ou seja, sujeitos que aprenderam a fazer leituras de contextos nos quais acontecem as praticas
sociais de EJA. “Depois do PEZP pude atuar em diversos niveis de educagdo basica com EJA,
tanto no | segmento, Il segmento quanto no ensino médio” (COORDENADORA MARIA).
Educadores que levaram para a escola publica acbes pautadas na parceria pedagdgica,
investindo no planejamento, na reflexdo e na sistematizacdo da pratica. “Atuo com o 1°
segmento, em especial este ano, creio que consigo chegar um pouco mais perto da professora,
acompanha-la em suas dificuldades e em conjunto caminharmos préximas ao grupo discente”
(EDUCADORA NICE).

No decorrer da pesquisa foram muitas leituras, trocas de saberes, percepgdes e
aprendizagens que contribuiram para 0 meu crescimento profissional e pessoal. Esperando
que este estudo possa trazer uma contribuicdo social apresentei recomendacdes as seguintes
instituicOes e sujeitos sociais:

= Institui¢des de Ensino Superior — incluir disciplinas béasicas sobre a EJA nos curriculos

de todos os cursos de licenciatura. Sendo que esta discussdo deverd ser pautada
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envolvendo conselhos universitarios que tratem do ensino, da pesquisa e da extenséo,
devendo ser refor¢ada no ambito das coordenagdes.

» Projeto Escola Zé Pedo — promover cursos de extensdo para alunos das licenciaturas,
bem como para educadores que tém atuacdo na EJA. Incluir a temética do
ordenamento juridico no processo formativo dos educadores, para ajuda-los a entender
as acBes da EJA como um direito publico subjetivo. Encaminhar as Secretarias de
educagdo um banco de dados qualificado com nomes de educadores que participaram
da formacgdo do PEZP, a fim de contrata-los para atuarem em Projetos de EJA, caso
haja necessidade. Sugiro que sejam incluidos apenas educadores que estejam em
processo de formagdo em curso de licenciatura, ja que se trata de uma acdo voltada a
docéncia.

= Gestores educacionais — manter parcerias com Instituicdes de Ensino Superior para
promover cursos de especializacdo de EJA para educadores sem qualificacdo.
Considerar na organizacdo dos processos de formagdo continuada as praticas
metodoldgicas de experiéncias em EJA, que tenham reconhecimento social.

» Educadores que atuam na EJA — participar dos encontros dos foruns estaduais de EJA
e outras formas de interagdo social a fim de se manterem atualizados em relagéo a

questdes tedricas, conceituais e metodoldgicas.

Em suma, na busca do entendimento do objeto de estudo, me dei conta de minha
incompletude, como educadora e do fato de que ha muito a ser pesquisado, compreendido e
partilnado. E possivel que esta dissertagdo ndo tenha conseguido se constituir no trabalho
ideal, mas, acredito que foi o possivel. O meu vidvel histdrico. Espero que o que aqui
registrei, descrevi, analisei e refleti possa agregar mais conhecimentos ao rol de saberes
produzidos sobre a formacdo do educador, em geral, e do educador de jovens e adultos, em

particular.
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO AS EDUCADORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

QUESTIONARIO PARA AS EDUCADORAS
EGRESSAS DO PROJETO ESCOLA ZE PEAO

DATA DO PREENCHIMENTO: / /

1 ELEMENTOS DE IDENTIFICACAO

1.1 Nome:

1.2 ldade:

1.3 Formag&o em nivel de Graduacéo (IES, &rea e ano de concluséo):

1.4 Formagdo em nivel de Pds-Graduacgdo (IES, éarea, niveis — especializacdo, mestrado,
doutorado - e ano de concluséo):

1.5 Tempo de experiéncia no Projeto:

1.7 Sugira-me um nome ficticio para identifica-la na dissertacéo:

2 EIXO NORTEADOR I - Ainsergdo do educador no Projeto e o campo da EJA

2.1 Como vocé tomou conhecimento do Projeto?

2.2 Qual a motivacéo para participar do Projeto?

2.3 VVocé ja tinha experiéncia no campo educacional antes da participacdo no Projeto Escola
Zé Pedo?

2.4 Caso a sua resposta seja afirmativa, cite em que nivel ou modalidade:

2.5 Cite os principais temas abordados no processo inicial de formagéo:

2.6 Do Curso de Formacéo Inicial desenvolvido pelo Projeto quais os saberes que vocé
considera que foram significativos?

2.7 Todo o processo formativo apresenta avancos e desafios. Sendo assim, fale sobre os
avancos e os desafios vivenciados durante o curso de formagéo inicial no PEZP?

2.8 Cite as principais a¢0es vivenciadas no processo de formacdo continuada do Projeto:
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2.9 Das acOes apresentadas qual vocé considerava mais importantes para subsidiar a pratica

de educador? Justifique a sua escolha:

3 EIXO NORTEADOR Il — O curso de Licenciatura e o lugar ocupado na formagdo
desenvolvida pelo Projeto

3.1 Considerando que ao participar do Projeto vocé se encontrava no processo de formagdo
inicial no ambito do curso de Pedagogia da UFPB, vocé lembra algum componente curricular
estudado que fazia relagdo com os temas abordados no processo formativo do Projeto?

3.2 Caso a resposta seja afirmativa, explicite qual:

4 EIXO NORTEADOR IlI - A avaliagdo da formacéo desenvolvida pelo Projeto Escola Zé
Pedo e a atuagdo na rede publica de ensino

4.1 Em que escola publica e em que nivel vocé atua na EJA no momento?

4.2 Qual a caracteristica do publico da EJA em que vocé atua?

4.3 Como se dé a formacéo continuada dos educadores da EJA na Escola?

4.4 Antes da sua atuacdo em sala de EJA na rede publica, vocé ja atuou em outra experiéncia
ap0s de ter saido do Projeto? Caso a resposta seja afirmativa, descreva em qual:

4.5 Entendendo que o processo formativo do Projeto foi e vem sendo pensado para atender a
um grupo de educador que trabalha com um grupo de aluno especifico, ou seja, aluno
trabalhador da construcéo civil, hé aspectos do processo formativo do Projeto que vocé utiliza
em sua pratica de escolarizacdo com jovens e adultos na rede publica de ensino?

4.6 Caso a sua resposta seja positiva, especifique quais. Caso seja negativa, especifique o que

inviabiliza.
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APENDICE B - QUESTIONARIO APLICADO AS COORDENADORAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

QUESTIONARIO PARA AS COORDENADORAS PEDAGOGICAS
DO PROJETO ESCOLA ZE PEAO

DATA DO PREENCHIMENTO: / /

1 ELEMENTOS DE IDENTIFICACAO

1.1 Nome:

1.2 ldade:

1.3 Formag&o em nivel de Graduacéo (IES, &rea e ano de conclusdo):

1.4 Formagdo em nivel de Pos-Graduacgdo (IES, éarea, niveis — especializacdo, mestrado,
doutorado - e ano de concluséo):

1.5 Tempo de experiéncia no Projeto (Caso tenha atuado como alfabetizadora diferenciar o
tempo de atuagdo em cada funcdo):

1.7 Sugira-me um nome ficticio para identifica-la na dissertacéo:

2 EIXO NORTEADOR I - Ainsergdo do educador no Projeto e o campo da EJA

2.1 Considerando a etapa de selegdo dos alfabetizadores, quais aspectos/critérios eram levados
em conta para a classificacéo dos candidatos?

2.2 Como era organizado o Curso de Formagéo Inicial para a sele¢do dos alfabetizadores em
termos de carga horaria semanal e temas enfocados?

2.3 Quais os saberes que se objetivava trabalhar nessa etapa inicial de formagéo?

2.4 Quais os principios pedagdgicos que eram contemplados no processo formativo inicial?
2.5 Todo o processo formativo apresenta avangos e desafios. Sendo assim, fale sobre os
avancgos e os desafios vivenciados durante do curso de formacéo e selecéo dos professores
para o PEZP?

2.6 Cite as agdes que eram desenvolvidas no processo de formagao continuada do Projeto:

2.7 Das agdes apresentadas qual vocé considerava mais importante para subsidiar a prética do

educador? Justifique a sua escolha:



124

2.8 No decorrer do processo de formacao vocé percebia se os educadores apresentavam algum

tipo de resisténcia? Caso a sua resposta seja afirmativa, explicite:

3 EIXO NORTEADOR Il — O curso de Pedagogia e o lugar ocupado na formagdo
desenvolvida pelo Projeto

3.1 Considerando que os candidatos estavam no processo de formacéo inicial no d&mbito do
curso de Pedagogia, a coordenacdo percebia se eles j& traziam algum conhecimento sobre a
EJA?

3.2 Caso a resposta seja afirmativa, explicite que tipo de conhecimento.

4 EIXO NORTEADOR IlI - A avaliagdo da formacéo desenvolvida pelo Projeto Escola Zé
Pedo

4.1 O Projeto j& tem vinte anos existéncia: 0 que mudou e 0 que permanece no processo de
formacdo dos educadores?

4.3 Apos a sua atuacdo no Projeto vocé ja atuou ou atua em outra experiéncia de EJA? Caso a
sua resposta seja afirmativa, descreva em qual:

4.4 Entendendo que o processo formativo do Projeto foi e vem sendo pensado para atender a

um grupo de educador que trabalha com um grupo de aluno especifico, ou seja, aluno
trabalhador da construcéo civil, quais aspectos do processo formativo sdo possiveis de serem
utilizados pelo educador em préticas de escolarizagdo com jovens e adultos na rede pablica de

ensino?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Educador (a),

Esta pesquisa é sobre A formacdo do educador de jovens e adultos no Projeto Escola Zé Pedo
e estd sendo desenvolvida por Claudia Costa Duarte, aluna do Programa P6s-Graduacdo em
Educacdo — PPGE, da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo do professor Dr.
Erenildo Joéo Carlos.

Os objetivos do estudo séo: compreender o processo formativo ofertado aos educadores do
Projeto Escola Zé Pedo destacando aspectos que influenciaram para referenciar a identidade
profissional dos educadores.

A finalidade deste trabalho é contribuir para uma melhor compreensdo da formagdo do
educador na especificidade da Educagédo de Jovens e Adultos, a fim de despertar o interesse
de gestores publicos, agéncias formadoras bem como educadores que atuam nesta modalidade
de ensino.

Neste sentido, solicitamos a sua colaboracdo para a gravagdo de uma entrevista referente ao
levantamento dos aspectos significativos vivenciados no processo formativo ofertado pelo
Projeto Escola Zé Pedo, e também sua autorizagdo para apresentar os resultados deste estudo
em eventos da &rea de Educacdo e publicar em revista cientifica. Por ocasido da publicacéo
dos resultados, seu nome serd mantido em sigilo.

Esclarecemos que sua participagdo no estudo é voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) néo é
obrigado(a) a fornecer as informagfes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo
pesquisador(a). Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir
do mesmo, ndo sofrerd nenhum dano, nem haverd modificacdo na assisténcia que vem
recebendo na Instituicdo.

A pesquisadora estard a sua disposi¢do para quaisquer esclarecimentos que considere
necessario em qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido (a) e dou o meu consentimento
para participar da pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma
cOpia deste documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura da Testemunha

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor contatar a pesquisadora
Claudia Costa Duarte através do e-mail: cduartesec@hotmail.com, pelos nimeros: (83) 8727-
0361 /9986-7951.

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXOS
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ANEXO A - CURSO DE FORMAGCAO E SELECAO 2003

By F” 1
SOy 77

CURSO DE FORMACAO E SELECAO 2003
* Critérios avaliativos

v' Pontualidade e assiduidade;

v' Participagdo oral e escrita;

¥ Entrega pontual dos trabalhos;

¥ Disponibilidade de tempo,

¥' Boa relagdo interpessoal;

¥ Abertura para o trabalho em grupo;

v" Identidade e compromisso com a EJA;
v Perfil de educador popular;

v Espirito colaborador e solidario.



ANEXO B - CURSO DE FORMAGCAO E SELECAO 2001

CURSO DE FORMACAO E SELECAO 2001

W%

Sog £

A0

Nome Curso/CRE A Comp: dos il de Participagi Avaliagdo da Trabalha
temas discutidos tempo individual e em aula Atualmente?
grupo simulada
% @ Letras — 7,26 100% Boa Noite Boa Boa Sim
T Pedagogia -7 100% Boa Tarde/Noite Boa Boa Nio
oy Pedagogia - 8,4 100% Regular Noite Boa Boa Sim
- o E Ped ia — 8,34 80% Regular 20 horas Regular Regular Néo
il gl Historia — 7,20 70% Regular Manhd/Noite Regular Regular Néo
" ) " .. _|Pedagogia—8,10 100% Boa Tarde Boa Boa Nio
c A . | Pedagogia—7.25 90% Boa De 6 a § horas Boa Boa ?
didrias
|- IR Pedagogia - 7,89 85% Regular Tarde/Noite Boa Regular Sim ?
o __Zavains | Ped ia — 8,25 100% Boa Manh#/Tarde Boa Boa ?
s i Letras — 8,01 95% Boa Tarde/Noite Boa Boa Nio
5 Syrz. G —7,24 70% Regular (-) Tarde/Noite Regular(-) Regular Nio
= y e Lk | Ped ia — 8,96 100% Regular (+) Noite Boa Regular Sim
I W T Pedagogia —8,28 | _100% Boa Tarde/Noite Boa Boa Nio
} 1 | Psicologia — 8,14 100% Boa Noite/ algumas Boa Boa Sim
L - tardes
weat VARG Historia — 7,19 100% Boa Manhd/Noite Boa Boa Nio
.0 | Geografia- 7,76 90% Boa Tarde/noite Boa Boa Nio
o . Pedagogia- 8,81 95% Boa Tarde/noite Boa Boa e <
3 % 7 0 |Pedagogia—8,19] 70% Regular Noite Regul Regular Sim
& Pedagogia — 8,83 90% Regular Tarde/moite Boa Boa Nao
- Pedagogia - 8,94 100% Boa Tarde/ noite Boa Boa Nio
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ANEXO C - FICHA DE ACOMPANHAMENTO DE EXECUGAO CURRICULAR

Professor:
Programa:

N.” Alunos Matriculados:

O que eu plancjei

W\/
5.9 \/";/’F/[\U

Projeto Escola Zé Pedo
FICHA DF, ACOMPANITAMENTO DE EXECUCAO CURRICULAR

Canteiro:

Més: Semana:

AREA DT, DOCENCIA:

Média de freqiiéncia Semanal

O que aconteceu a partir do plancjado
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Com hase nessay reflesfies, quais og eocaminhamentos pensadaos .




ANEXO D - SISTEMATIZACAO DA SEMANA 5 A 8 DE JULHO

Prbjeto Escola Z¢é Pedo
Sistematizagdo da semana 5 a 8 de julho
Educador.

EDR Construtora — Intermares

) ;’%i Nesta semana iniciamos o sub-tema meio-ambiente. Os elementos tematicos,
) i “relacionados para esta semana sdo: recursos naturais e polui¢do (agua, ar, ambiente). (o}
S objetivo de trabalhar com este sub-tema é promover a discussdo acerca de nossa co-
) responsabilidade na preservagio da vida na terra. Para esta semana, especificamente, os
objetivos foram: fazer um levantamento do patrimdnio ambiental brasileiro, delinear o
conceito de poluigio, juntamente com os educandos e, problematizar a utilizagio da
R agua. Articulado a estes objetivos, traba‘lhamos a especificidade escolar, linguagem oral,
J\; 1 10 escrita e matemitica. A fge,qﬁénc;aﬁmégla:da turma esta semana foi 6 alunos.
- ; Pelo fato da coordena¢io do Projeto Escola Z¢é Pefio ter marcado uma reunido
bl s \y'com o representante de cada turma houve necessidade de elegermos o nosso, na
/g,(fi ¥ segunda-feira. O fato € que este representante ja existia antes de formalizarmos. Se trata
\Eﬁ‘ de um educando muito participativo, que faz questéio de ajudar nas coisas que necessita
para o bom andamento da aula. Na ocasidio de entregar o dinheiro das passagens para a
turma ir a festa junina houve consenso da turma em deixa-lo responsavel. Logo esta
lideranca, néio ¢ algo que partia apenas dele, mas de toda a turma. Entdo, quando eu faiei
na necessidade de elegermos um representante para a turma, néo gastamos mais que um
minuto para definir. Ele foi aclamado por unanimidade, sem que fosse necessario fazer
uma votagfio mais sistematica. Trata-se de um educando TST, Sebastiio Macena da
Silva.

o Apos este rdpido momento de escolha de representante da turma, retomamos
,-j;)uﬂ' 4 brevemente a aula anterior. De acordo com as memorias do educandos, reservamos a
i M%d@timq_gula)para corre¢do de suas produgdes. Eles ainda lembraram que cada um
‘ w3 escreveu no quadro o que havia feito. Em seguida, a partir de suas proprias leituras iam
/@K UJ’J'[/ corrigindo muitos dos erros ortograficos que cometeram.

Na intengfio de fazer uma ponte da aula anterior com esta, perguntei entdo, do
que suas produgdes falavam. Eles disseram que era sobre as coisas de seus tempos de
crianga. Muita fome, tristeza, trabalho, etc. Fui um pouco mais a fundo. Dissc-lhes
entdo: sabemos que uma conversa puxa a outra. Entdo comegamos a falar do tempo de
crianca por qué? Lembraram que estdvamos falando sobre a copa do mundo. Na ocasido
eu perguntei se alguém lembrava ter assistido alguma copa quando crianga. Por isio
surgiu o tema para a producdo.

Enfim, a ponte que eu queria estava feita. Relacionar o tiltimo elemento tematico
trabalhado (copa do mundo) ao sub-tema que eu queria introduzir (meio ambiente).
Entio iniciei relembrando 4 turma o placar do jogo de eliminagdo da Selegdo Brasileira
da Copa da Africa do Sul. Perguntei se alguém se sentiu orgulhoso em ser brasileiro no
,momento da derrota de nossa selegfo. Obvio que a resposta foi apenas negativa, por

& parie de todos. Entio lancei a segunda pergunta: Mas serd que ndo existem outras coisas

'\;&‘F’ )’em nosso Brasil que nos orgulha? Entdo os educandos foram falando: sim, existem. O
'i))cpetréleo, somos um povo livre, podemos votar em quem queremos, os mingérios, erc.
Todas estas coisas nos orgulha em ser brasileiros.

Partindo das coisas que os educandos citaram, propus uma atividade escriia,
norteada pela seguinte questdo: O que me orgulha em ser brasileiro? Cada educando
‘escraveu as coisas que disse, € mais o que lhe veio na cabega. Mesmo porque, pude
“perceber, ja nestes poucos meses como educador, no PEZP, que muitas das coisas que
"Veles falam, nfio escrevem. Ja na hora de escrever, escrevem coisas que ndo falaram.
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