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RESUMO

A Educacéo de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino que vem, através de
luta e de articulacdo empreendida pelos movimentos sociais, conquistando espaco
no contexto nacional. O reconhecimento desta como um direito publico e subjetivo,
articulado a sua inclusdo no Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgéo
Bésica (FUNDEB), desde 2007, sdo exemplos de importantes conquistas histéricas
para esta modalidade de ensino, uma vez que o financiamento no periodo anterior a
implantacdo deste fundo ocorria de forma pontual, fragilizando os processos de
continuidade de estudos pelos alunos egressos dos programas de alfabetizacdo. Ao
mesmo tempo em que é proclamada como um direito é possivel verificar a auséncia
de garantias efetivas ao acesso da populacdo jovem e adulta ao processo de
escolarizacdo, que pode ser verificado na queda de indicadores de matricula em
termos de Unido, Estados e Municipios nos ultimos seis anos (2007 — 2013). Tal
situacdo constitui-se como um fenémeno a ser investigado, pois a realidade dos
sistemas educacionais apresenta resultado contrario aos objetivos de
universalizacdo do acesso a educacdo basica e de reducdo dos indices de
analfabetismo postos pelas politicas educacionais contemporaneas no Brasil. Assim,
a presente investigacdo - considerando a escola como um locus privilegiado de
efetivacdo de tais politicas e o municipio de Horizonte / Ceara, como contexto em
gue se expressa o fendbmeno de reducédo de matriculas na EJA -, teve como objetivo
geral compreender de que forma as concepcdes e olhares de educadores interferem
na dindmica de afirmac¢é@o da EJA como um direito no contexto escolar no municipio
de Horizonte / Ceara. Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa de abordagem
qualitativa, inspirada na pesquisa a¢ao colaborativa, junto a uma escola da rede
publica municipal de Horizonte / Ceara, utilizando como estratégias de aproximacao
com a realidade: estudo exploratorio, levantamento e analise documental, encontros
de reflexdo sobre a pratica e observacao participante das praticas cotidianas. Foram
utilizados como referenciais teéricos Freire (1967, 1987), Saviani (2007), Ponce
(1995), Vieira Pinto (2003), Frigotto et al (2005), discutindo elementos relacionados a
Educacao; Bobbio (2004, 1988), Cury (2002), Vieira e Freitas (2003) e Telles (1998,
1999), abordando o direito a educacao; Arroyo (2007), Hadad e Di Pierro (2007),
Paiva (2003), Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), Paiva (2009), Rummert (2007),

explorando a Educacédo de Jovens e Adultos; Ghedin e Franco (2011), Barbier



(2002), Franco (2011), Ghedin (2005), Thiollent (1988), Pimenta (2005), abordando
0s métodos investigativos; Peroni (2003), Enguita (2001), Vieira e Albuquerque
(2002), entre outros, discutindo politicas educacionais e escola. Os resultados
apontam que as concepcdes dos educadores e gestores escolares interferem de
forma dialética na dindmica de afirmacdo da EJA como um direito no contexto
escolar, pois ora privilegiam os principios neoliberais que hegemonicamente tem
sido impressos nas politicas educacionais do final do século XX e inicio do século
XXI, traduzidos em elementos como a competitividade, a prestacdo de contas e a
performatividade, de forma descontextualizada e a-histérica; ora adotam uma
postura contra hegemaonica que privilegia os sujeitos, suas demandas e identidades.

Palavras-chave: Educacdo. Educacao de Jovens e Adultos. Politicas Educacionais.

Escola.



ABSTRACT

Educating Youth and Adults is a teaching that comes through struggle and
articulation undertaken by social movements gaining ground in the national context.
The recognition of this as a public subjective right and articulated its inclusion in the
Fund for the Maintenance and Development of Basic Education (FUNDEB), since
2007, are examples of important historical achievements for this type of education,
since the previous funding period the implementation of this fund occurred
sporadically handicapping processes continue their studies by graduating students of
literacy programs. While that is proclaimed as a right can verify the absence of
effective access among the adult population to the schooling process guarantees,
which can be seen in fall enrollment indicators in terms of Union, States and
Municipalities in the last six years (2007-2013). This situation is constituted as a
phenomenon to be investigated, because the reality of educational systems presents
contrary to the goals of universal access to basic education and reducing illiteracy
posed by contemporary educational policies in Brazil result. Thus, this research -
considering the school as a privileged locus of effectiveness of such policies and the
municipality of Horizon / Ceara, as the context in which it expresses the phenomenon
of reduced enrollments in adult education - main goal was to understand how
conceptions and looks educators interfere in the dynamics of asserting EJA as a right
in the school context in the municipality of Horizon / Ceara. To that end, we
developed a qualitative approach, inspired by the collaborative action research, along
with a school of public municipal Horizon / Ceard, using strategies such as
approximation to reality: an exploratory study, survey and document analysis,
reflection meetings on the practice and participant observation of daily practices.
Were used as theoretical frameworks Freire (1967, 1987), Saviani (2007), Ponce
(1995), Vieira Pinto (2003), Frigotto et al (2005), discussing elements related to
education; Bobbio (2004, 1988), Cury (2002), and Vieira Freitas (2003) and Telles
(1998, 1999), addressing the right to education; Arroyo (2007), Hadad and Di Pierro
(2007), Paiva (2003), Di Pierro, Joia and Ribeiro (2001), Paiva (2009), Rummert
(2007), exploring the Education of Youth and Adults; Ghedin and Franco (2011),
Barbier (2002), Franco (2011), Ghedin (2005), Thiollent (1988), Pimenta (2005),
addressing the investigative methods; Peroni (2003), Enguita (2001), Albuquerque

and Vieira (2002), among others, discussing educational and school policies. The



results show that the conceptions of teachers and school managers interfere
dialectically in the dynamics of the EJA claim as a right the school context because
sometimes favor the hegemonic neoliberal principles that have been printed in the
educational policies of the late twentieth century and early XXI century, translated
into elements such as competitiveness, accountability and performativity,
decontextualized and ahistorical manner; sometimes take a stance against

hegemonic privileging the subjects, their demands and identities.

Keywords: Education. Youth and Adults. Educational Policy. School.
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1 INTRODUCAO

A presente Tese tem como objeto de investigacdo a Educacao de Jovens
e Adultos no municipio de Horizonte / Ceara e parte da seguinte indagacao: de que
forma as concepcdes e olhares dos educadores e gestores escolares interferem na
dindmica de afirmacdo da Educacao de Jovens e Adultos - EJA como um direito no

contexto escolar?

Partindo da compreenséo de que a historia de vida do pesquisador, sua
visdo de mundo e seu posicionamento politico interferem na constru¢éo do objeto de
estudo, inicialmente evidencio as motivacdes pessoais que me conduziram a eleger
a Educacdo de Jovens e Adultos na perspectiva do direito como foco de minhas
investigacbes ao longo do curso de doutorado em educacdo brasileira na

Universidade Federal do Ceara.

Minha familia tem raizes no municipio de Horizonte / CE e a busca
pessoal pela efetivacdo do direito a educacao fez com que migrasse para Fortaleza
a procura de melhores condi¢cdes de formacdo para mim e para meus irmaos na
década de 1980. Tal situacdo evidencia a falta de estrutura da rede publica de

ensino no pais e a ineficacia das politicas sociais naquele momento histérico.

Entre a conclusdo da Educacdo Basica e o0 ingresso na Educacéo
Superior transcorreram-se dezesseis anos. Apds esse periodo, retornei para
Horizonte, em decorréncia de minha aprovacdo em um concurso para 0 magistério
na rede publica municipal, onde passei, no final da década de 1990, a atuar como

docente em uma escola noturna e como técnica da Secretaria de Educacao.

Os trabalhos desenvolvidos na Secretaria Municipal de Educacdo me
possibilitaram o contato a Educacédo de Jovens e Adultos, no periodo compreendido
entre os anos de 1998 a 2008. Ao longo desta trajetéria, atuei como coordenadora
de Programas de Alfabetizacdo e EJA — Primeiro e Segundo Segmentos do Ensino
Fundamental (1998 — 2005) e como assessora institucional, continuando o

acompanhamento de forma indireta (2006 — 2008).

O contato com os jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados e com as
comunidades das zonas urbana e rural fez com que as reflexdes e movimentos

relacionados ao direito a educacéo, que antes guardavam espaco na memoéria e na
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minha trajetéria pessoal, passassem a se constituir como uma preocupacao de
natureza coletiva, que tomava como cenario, mais uma vez, 0 municipio de

Horizonte.

O recorte histérico mencionado me possibilitou compreender a EJA como
uma modalidade de ensino que vem, através de luta e de articulacdo empreendida
pelos movimentos sociais, conquistando espago no contexto nacional. Exemplo mais
recente desta questdo € sua inclusdo no Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento
da Educacéao Basica - FUNDEB, desde o ano de 2007, uma vez que o financiamento
no periodo anterior a implantacdo deste fundo ocorria de forma pontual e
descontinua, fragilizando os processos de continuidade de estudos pelos alunos

egressos dos programas de alfabetizacao.

Paradoxalmente a conquista do financiamento, existem ainda problemas
que limitam o desenvolvimento e consolidacdo da EJA no contexto do municipio
mencionado, como: a lotagdo de professores — composta preferencialmente por
profissionais pertencentes ao quadro de funcionarios efetivos, mas sustentada
fundamentalmente no critério da auséncia de disponibilidade do profissional para
lotacdo em turno diurno, se configurando, muitas vezes, como apenas uma
possibilidade de complementacdo de renda; a indisposi¢cao dos gestores para ofertar
matriculas no periodo noturno — uma vez que simboliza aumento de trabalho, mas
nao necessariamente de proventos — implicando entre os anos de 2007 e 2009, uma
queda de 41% no total de matriculas na EJA em Horizonte (HORIZONTE, 2009)".

As questBes acima mencionadas, que vem historicamente se repetindo
nos contextos escolares, somam-se outras mais recentes relacionadas a perspectiva
da autonomia na gestéo, pautada na potencializacdo de resultados, com o minimo
de recursos, tal como no caso de optar por economizar, muitas vezes, no

atendimento a clientela de EJA. E possivel destacar, ainda, a politica de resultados

'O perfodo relativo a estes dados considerou o ano de implantacdo do FUNDEB (2009) e 0 ano
anterior a formulagdo do projeto de tese, elaborado por ocasido de meu ingresso no curso de
Doutorado em Educagdo Brasileira da Universidade Federal do Ceara. Ao longo do periodo
compreendido entre os anos de 2010 a 2012, os dados relativos a matricula, confirmaram a tendéncia
da negacéo do direito a educacao de jovens e adultos no municipio de Horizonte Ceara. A queda de
matriculas registrada no periodo compreendido entre 2007 e 2012, ultimo dado oficial do censo
escolar, subiu para 68%.



18

posta pelas avaliacbes externas, como Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica® -
SAEB e referendada até o ano 2021 pelo indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica® - IDEB. Os indicadores resultantes destes processos de controle externo
mantém as escolas em estado de permanente alerta quanto as situacdes que
podem implicar na reducéo desses referenciais de qualidade, dentre os quais se
encontram os alunos de EJA e os processos de evaséo presentes na modalidade de

ensino.

O municipio estudado esta situado na Regido Metropolitana de Fortaleza,
tendo sido emancipado politicamente desde 1987. Conta, atualmente, com uma
populacdo estimada em cerca de 60.584 habitantes (IBGE, 2014) e com um parque
industrial composto por mais de 40 industrias, no qual predominam o0s setores
téxteis, de calcados, de granito e de automotivos, e mais de mil estabelecimentos
comerciais, gerando juntos cerca de 20 mil empregos diretos. Toda esta estrutura,
repleta de oportunidades de insercdo no mercado de trabalho, tem promovido um
intenso fluxo migratério, ocasionando um inchaco populacional* que afeta de forma
negativa os processos de planejamento e implementacdo de politicas publicas por

parte do poder publico municipal.

A oferta de formacdo basica para a populacdo jovem e adulta, por
exemplo, ndo tem acompanhado as demandas do mercado de trabalho local, cada
vez mais exigente quanto ao perfil de funcionarios a contratar. Dessa forma, a

negacdo do direito a educacdo acaba por promover a excluséo de trabalhadores dos

0 Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica - SAEB é composto por um conjunto de avaliages
externas em larga escala. Seu objetivo é realizar um diagndstico do sistema educacional brasileiro e
de alguns fatores que possam interferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo sobre
a qualidade do ensino que é ofertado. As informag8es produzidas visam subsidiar a formulacao,
reformulacdo e o monitoramento das politicas na area educacional nas esferas municipal, estadual e
federal, contribuindo para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino”.
(http://portal.inep.gov.br/web/saeb).

%0 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB foi criado pelo Inep em 2007 e representa

a iniciativa pioneira de reunir num sé indicador dois conceitos igualmente importantes para a
qualidade da educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacdes. Ele agrega ao
enfoque pedagdgico dos resultados das avaliagbes em larga escala do Inep a possibilidade de
resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional
para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar, obtidos
no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o SAEB — para as unidades da
federacdo e para o pais, e a Prova Brasil — para os municipios” (http://portal.inep.gov.br/web/portal-
ideb/o-que-e-o-ideb).

“A partir de calculo realizado, tomando como referéncias os censos demograficos realizados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, identifica-se que no periodo compreendido entre os
anos 2000 e 2010 chegaram, no municipio de Horizonte, cerca de 5,8 novos habitantes a cada dia.


http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
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postos de trabalho e, como consequéncia, contribui para o asseveramento de
situacOes de fragilidade social como fome, exploragéo sexual, violéncia, drogadi¢cao

entre outras, sobretudo envolvendo a populagéo infanto-juvenil.

A andlise deste contexto implica, logo de saida, na fragilidade de
interlocucdo entre as politicas publicas das diferentes areas, que ao invés de
promover processos de fortalecimento da intersetorialidade, parecem distanciar-se

desta perspectiva.

Como é possivel perceber had um desencontro entre as politicas publicas
e as necessidades béasicas da populagdo. Nesse sentido, ao buscar estabelecer uma
leitura sobre a atual condicdo da EJA no municipio de Horizonte, € preciso percebé-

la em contextos mais abrangentes, como o Estadual e o Nacional.

Minha passagem, como aluna de Doutorado, pelo Programa de POs-
Graduacao em Educacao Brasileira da Universidade Federal do Ceara, me permitiu
uma aproximagdo maior com 0s contextos de discussdo e de luta relacionados a

EJA no Ceard e no Brasil.

Assim, destaco as contribuicbes trazidas para minha formacdo pelo
Nucleo de Referéncia da Educacdo de Jovens e Adultos Histéria e Memodria -
NEJAHM®, pelo Férum de EJA do Ceard® e pelo Grupo de Estudos de EJA
coordenado pelo Férum de EJA e pela Universidade Estadual do Ceara — UECE,
gue vém promovendo importantes debates em torno das questdes que se colocam
cotidianamente como desafios para o desenvolvimento desta modalidade de ensino,
Como 0 acesso, a permanéncia e 0 sucesso escolar, a luz das criticas que se
referem ao atual contexto politico que muito mais nega o direito do jovem e do adulto

a educacéo, que o reafirma.

A partir das interlocu¢cfes acima pontuadas, passei a perceber de forma
ainda mais intensa a relagdo entre a leitura de mundo e a leitura da profissao

professor. Esta relacdo foi estudada por ocasido do Mestrado Académico em

°0 Nucleo de Referéncia em Educacdo de Jovens e Adultos Histéria e Memodria - NEJAHM
caracteriza-se pela constituicdo de uma rede interinstitucional em EJA, coordenada pela Universidade
Federal do Ceard - UFC, com vistas a desenvolver pesquisas e atividades de formacédo e de
extensdo, contribuindo com a formagé&o dos sujeitos envolvidos.

®0 Férum de EJA é um movimento social, cuja histéria tem inicio com a convocacdo da UNESCO
para a organizagdo de reunides locais e nacionais preparatérias a V Conferéncia Internacional sobre
Educacdo de Adultos, que aconteceu em Hamburgo, Alemanha, em julho de 1997 e permanece
articulado, com representacdes estaduais, até os dias de hoje.
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Educacao, evidenciando as caréncias desses profissionais frente aos elementos que
0S oportunizem uma visao mais alargada de seu trabalho, superando a perspectiva
da sala de aula, onde é desenvolvida uma pratica solitaria e restrita, avancando para
0 campo mais abrangente das dinamicas sociais, nas quais seja compreendida a
possibilidade de constituicio um coletivo que busca objetivos comuns, tendo
reconhecida a dimenséo politica apontada por Freire para a Educacéo.

Em consulta ao Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior — CAPES’, encontrei a relacdo entre a investigacdo
gue me proponho a fazer e o estudo realizado por Ventura (2008), que toma como
referéncia o periodo compreendido entre os anos de 1995 e 2006, onde sé&o
desvelados elementos relativos a ideologia neoliberal no campo da educacéo,
expressos através de uma série de reformas impulsionadas por interesses
hegeménicos internacionais que repercutem de forma direta nas politicas
educacionais do Brasil contemporaneo, dentre as quais estd situada a EJA. Este
estudo evidencia, a partir dos acordos internacionais, o estatuto de “chave para o
desenvolvimento econémico” atribuido a educacgao e as repercussdes desse ideario
no contexto brasileiro, manifestas em termos de legislacdo e presentes nas
producbes cientificas da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Educacéo -
ANPED?® que se debrugam sobre o tema.

O trabalho de Ventura (2008) toma como principais categorias: Educacéo
de Jovens e Adultos; Educacdo Profissional; Trabalho e Educacdo, abordadas
através da analise de documentos. Nesse sentido, compreendo que a contribuicdo
da presente pesquisa, relaciona-se com o estabelecimento das categorias de
analise, quais sejam: Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, politicas
educacionais, concepcbes e olhares de educadores e gestores; e ainda com a
metodologia proposta que demanda o envolvimento critico reflexivo dos professores
e gestores de EJA nesse processo.

A consulta, realizada no ano 2010, considerou dissertacGes e teses produzidas entre os anos 2005 e
2009 (ultimo ano em que foram depositados trabalhos), encontrando 34 trabalhos referentes a EJA,
03 que se referiam de alguma forma a temética em questdo e 01 que foi considerado como grande
referéncia para o delineamento dos horizontes deste projeto de investigacgao.

*Tomando como referéncia o estudo de Ventura (2008), explorei também as producdes publicadas
pelo GT 18 — Educacao de Pessoas Jovens e Adultas da Associacdo Nacional de Pds-graduagéo e
Pesquisa em Educacdo - ANPED entre nos anos de 2009, 2010 e 2011, onde pude confirmar as
preocupacfes de inimeros pesquisadores com a presenca do idedrio econdmico nas acgdes voltadas
para a EJA no pais e seus impactos mais negativos que positivos nesta modalidade de ensino.


http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=1&ved=0CBsQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.capes.gov.br%2F&ei=wj7pTfL-Dabr0QHbl9nJAg&usg=AFQjCNE53tJXdfzL-F2NVAkYmT3LPEomsA
http://www.google.com.br/url?sa=t&source=web&cd=1&ved=0CBsQFjAA&url=http%3A%2F%2Fwww.capes.gov.br%2F&ei=wj7pTfL-Dabr0QHbl9nJAg&usg=AFQjCNE53tJXdfzL-F2NVAkYmT3LPEomsA
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Parto do pressuposto de que a discussdo acerca da Educacdo de
Jovens e Adultos no Brasil, seus avangos e retrocessos, precisa passar por
reflexdes que constituam o0 nexo existente entre as concepcdes de educacao
existentes ao longo da histéria, que se constituiu como cenario de construcao e
efetivacdo politica dos direitos sociais, dentre os quais se encontra a educagédo. A
efetivacdo desses direitos, através das politicas educacionais evidencia projetos
hegemonicos de sociedade e de sujeitos, validados por concepcoes, valores, leis,
planos, acordos e diretrizes que, se ndo determinam, interferem diretamente nos
horizontes de construgéo de projetos educativos pelas instituicbes de ensino e seus
agentes. A andlise das concepc¢des e olhares dos educadores e gestores, parte do
reconhecimento da escola como instancia de manifestacdo mais direta de
avaliacdes, resisténcias e aceitacdes dos principios propostos pelas planificacdes

politicas relativas a educacao.

A partir destas categorias foram elaboradas perguntas especificas que se
constituiram como elementos norteadores do processo de investigacdo e que se
encontram respondidas ao longo dos capitulos. Os pontos de partida da formulacdo
dos guestionamentos, assim como as proprias indagacdes, sdo apresentados a

seqguir.

A andlise das diferentes concepcdes de educacdo e dos trajetos
histéricos da EJA demonstra que estes se vinculam a projetos diversos de homem e
de sociedade, justificando perspectivas distintas que a fazem servir tanto a
humanizacéo, quanto a desumanizacdo do homem. Na medida em que adquiriu um
contorno formal, positivado pelas leis, a educacdo passou a evidenciar projetos de
homem e de sociedade pautados na desigualdade. Assim, mesmo tendo o direito a
educacado garantido nas letras da lei, diferentes sujeitos, como os jovens e adultos
brasileiros pouco ou nao escolarizados, precisam lutar cotidianamente pela

efetivacdo do mesmo.

e Dentro deste contexto indago: quais as principais contradicdes
presentes nos movimentos histéricos no interior dos quais a educacdo vem se

constituindo como um direito proclamado e positivado pela lei?

As politicas educacionais propostas a partir da década de 1990 traduzem

o ideario neoliberal sob a forma de estratégias de controle e de resultados. Neste
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contexto, podem ser verificados nos diferentes niveis de gestdo educacional um
estado de tensao e alerta constante em relacdo aos fatores que podem interferir nos
resultados obtidos nas avaliacbes de larga escala, constituintes do Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, e por consequéncia no indice de
Desenvolvimento da Educacgdo Bésica - IDEB. Através da andlise das sinopses
estatisticas da Educacdo Basica, publicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, referentes aos censos de 2007 e
2012, é possivel verificar a vertiginosa queda nas matriculas da Educacdo de
Jovens e Adultos: no Brasil é registrada a queda de 20%; na Regido Nordeste 14%;
no Ceara’ 25% e no municipio de Horizonte esta taxa apresenta a queda de 68%"°
no total de matriculas. Tal realidade se constitui como mais uma faceta do processo

histérico de negacéo do direito do jovem e do adulto a educacéo.

¢ Nesse sentido, indago: Como o municipio de Horizonte / Ceara tem se
posicionado diante das discussdes acerca do direito a educacéo de jovens e adultos,

presentes no contexto contemporaneo das politicas educacionais brasileiras?

Analisando a histéria da educacédo brasileira € possivel perceber que a
escola vem sendo cada vez mais identificada como espaco estratégico de
materializacdo das politicas educacionais. Nesse sentido, gestores e professores, da
mesma forma que sdo conclamados a assumir o papel de agentes de transformacéao
da realidade, sdo impulsionados a refletir sobre a natureza de tais propostas,
desvelando os projetos politicos presentes nos mesmos.

Em decorréncia dessa reflexdo, interrogo: como a escola, seus gestores e
professores compreendem e vivenciam as transformacdes ocorridas na EJA, no

municipio de Horizonte?

A partir das categorias apresentadas busquei integrar as determinantes a
elas relacionadas para construir um quadro de referéncias que me possibilitasse

alcancar o objetivo geral desta investigacdo que é “Compreender de que forma as

®Para o calculo dos percentuais do Brasil, do Nordeste e do Ceara, foram levadas em consideracdo
as sinopses estatisticas referentes aos anos 2007 e 2012 apresentadas pelo Instituto Nacional de
Ensino e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, referentes ao total geral de alunos da EJA na
Educacéo Basica.

Consideramos para este calculo, os indicadores apresentados pelo Plano Municipal de Educacéo
de Horizonte (2009), que se referem especificamente a Educacdo de Jovens e Adultos presencial,
com frequéncia obrigatoria e avaliagdo no processo.
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concepgoOes e olhares de educadores interferem na dinamica de afirmacgéo da EJA

como um direito no contexto escolar no municipio de Horizonte / Ceard”.

Em decorréncia deste objetivo geral foram estabelecidos os objetivos

especificos que seguem abaixo relacionados:

e Identificar as principais contradicbes presentes nos movimentos
historicos dentro dos quais a educacdo vem se constituindo como um direito
proclamado e positivado pela lei no contexto brasileiro.

¢ Identificar as transformacdes ocorridas na Educacdo de Jovens e
Adultos, enquanto elemento do contexto histérico da Educacao Brasileira, e como
estas repercutem no municipio de Horizonte.

¢ Investigar como a Educacédo de Jovens e Adultos vem sendo discutida
e compreendida no contexto das atuais politicas educacionais brasileiras, no ambito
das escolas que ofertam esta modalidade de ensino no municipio de Horizonte /
Cearé.

e Verificar como professores e gestores de uma escola publica do
municipio de Horizonte compreendem e vivenciam as transformacdes ocorridas na

Educacédo de Jovens e Adultos que vem se materializando neste inicio de Século.

Para cercar o objeto de estudo e alcancar os objetivos propostos, a
presente investigacao foi delineada a partir de elementos da abordagem qualitativa
de pesquisa que, segundo Minayo (2004, p. 22) considera “o universo de
significados, motivacoes, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde
a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagao de variavel”’. Metodologicamente, busquei
inspiracdo na pesquisa-acdo de natureza colaborativa, que tem como principal
caracteristica a transformacdo da realidade investigada, a partir do processo de

interacao e reflexédo entre pesquisador e sujeitos (PIMENTA, 2005).

Nesse sentido, a apropriagdo das leituras e a andlise dos diferentes
documentos relativos a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, e mais
especificamente no municipio de Horizonte / Ceara, ganhou novos contornos e
significados quando foi somada as experiéncias e vivéncias dos professores e
gestores que trouxeram elementos de suas histdrias e trajetérias pessoais e

profissionais, de ordem individual e coletiva, nesta modalidade de ensino para
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colaborar no processo de reflexdo sobre as préaticas desenvolvidas no contexto

escolar.

Esse processo se constituiu como uma via de mao dupla, pois ao mesmo
tempo em que estes sujeitos colaboraram com o desenvolvimento da pesquisa,
trazendo para discussdo suas visdes de mundo, concepcdes e olhares, também
eram enriquecidos pelos momentos de estudo, de interlocugdo com outros sujeitos e
espacos, num processo permanente de problematizacdo das praticas, experiéncia
que pode ser considerada como oportunidade de desenvolvimento profissional
docente (MARCELO, 2009; NOVOA,; 2002).

A participacdo dos professores e gestores como sujeitos dessa
investigacdo decorreu da compreensao de que as teorias educacionais geradas pela
pesquisa em educacdo nem sempre traduzem o sentido implicito das praticas a que
se reportam (FRANCO, 2011) e, portanto, apresentam a dificuldade de fecundar as
reflexdbes desses sujeitos e enriqguecer suas acdes e praticas. Assim, nao
conseguem se instituir como recursos dinamizadores de mudanca na forma que o0s

docentes pensam e concretizam o seu trabalho.

Nesse sentido, meu intuito ndo foi produzir conhecimento sobre a
Educacao de Jovens e Adultos e sobre o professor e o gestor de EJA, mas produzir
conhecimento sobre a Educacéo de Jovens e Adultos com o professor e o gestor de
EJA. Tal postura que é epistemoldgica, politica, pedagdgica (SEVERINO, 2012)
colabora para a ampliacdo da visdo dos sujeitos, possibilitando-os compreender a
educacdo como um processo social orientado por determinantes politico-ideol6gicos
gque nem sempre sdo conhecidos ou tomados como objetos de reflexdo por parte

dos diferentes sujeitos da pratica educativa.

A escolha metodolégica se apoiou, ainda, em Oliveira-Formosinho (2008,
p.33), quando a mesma chama atencédo para o fato de que no ambito educativo,
“produzir mudancga através da investigacdo-acao pode constituir-se num importante
processo emancipatorio ao propor uma resposta a problemas concretos, situados,

locais, longe do frenesi normativo e da retérica nominalista”.

Tal processo coloca o professor no centro das discussdes acerca das
praticas educativas, ressignificando, a partir de sua percepcéo e reflexdo os saberes

da docéncia, gerados pelo seu processo formativo e pela experiéncia profissional.
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Esse movimento constitui-se como oportunidade de construgdo de uma
epistemologia da prética que oferece aos professores a possibilidade de melhor
compreender seu contexto de trabalho, no qual estédo situadas as teorias e politicas

educacionais.

A compreensdo, a reflexdo e a transformacéo das praticas sdo elementos
fundamentais da pesquisa agédo (BARBIER, 2002). A pratica, dentro deste contexto €
pensada como a manifestacdo das associacbfes e dos embates que envolvem
qguestdes institucionais; questbes inerentes ao sujeito, suas crencas e valores; e
questdes que envolvem o contexto social, econémico, politico e cultural (PIMENTA E
FRANCO, 2008, p.34). Pode-se dizer, portanto, que € praxis transformadora
(VAZQUEZ, 1977), associada a figura do professor como um intelectual critico,
historicamente situado, que reflete sobre sua pratica e sobre as determinantes que a

perpassam, visando a construcao de novos modos de penséa-la e manifesta-la.

O municipio de Horizonte / Ceara, foi escolhido como lécus desta
investigacdo devido a trés fatores: proximidade e facilidade de acesso ao campo e
aos sujeitos da pesquisa; em decorréncia de minha vivéncia profissional neste
espaco desde a década de 1990; e das caracteristicas sociais e demograficas do
municipio. Este, por ser um dos principais polos industriais do Estado do Ceara,
vem apresentando no decorrer das ultimas duas décadas um inchaco populacional
decorrente do processo migratorio de familias do interior do Estado que mudam para
Horizonte em busca de melhores condi¢es de vida. Tal fato tem produzido reflexos
negativos nos indicadores sociais do municipio, como aumento da violéncia,
exploragdo sexual de criancas e adolescentes, estacionamento das taxas de
analfabetismo na populacdo maior de 15 anos, entre outras questdes que colocam
em xeque a Gestdo Publica Municipal e seus processos de planejamento. Assim,
compreendo Horizonte como um espago em que se manifestam contraditoriamente
a geracdao de riqueza pelas industrias e a geracao de desigualdades sociais pela ndo

capacidade de inclusao da populacéo jovem e adulta no mundo do trabalho.
As estratégias de aproximagdo com a realidade realizadas foram:

e Estudo exploratorio, visando delimitar os contornos do objeto de
investigacdo, através da exploracao de relatérios vinculados ao Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica - IBGE e ao Instituto Nacional de Ensino e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira - INEP; consulta ao Banco de Teses Capes e as
publicacdes da reunido anual da Associagcdo Nacional de Pés-Graduacdo em
Educacdo (2009-2012). Para identificar os limites e as possibilidades do
desenvolvimento da pesquisa junto ao locus de investigacdo e aos sujeitos, foram

realizadas visitas a Secretaria Municipal de Educacdo de Horizonte e a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Parque Diadema Il.

e Levantamento e andlise documental, através da exploracdo de
referenciais que versam sobre a EJA nos contextos internacional, nacional e local,
com o objetivo de identificar concepgbes, principios e valores expressos em
documentos diversos, como Relatérios das Conferéncias Internacionais de
Educacao de Adultos - Confinteas V (1997) e VI (2009); Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos (1990); Constituicdes Federais Brasileiras; Leis de Diretrizes e
Bases da Educag&o Nacional; Planos Nacionais de Educagdo (2001 e 2010);
Diretrizes Operacionais da EJA (2010); Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA
(2000); Resolucdo CEC 395/2005; Planos Municipais de Educacdo de Horizonte
(2005 e 2010); Projeto Politico Pedagdgico da Escola investigada em Horizonte,

entre outros.

e Para ampliar a compreensdo promovida pela andlise dos documentos,
foram realizados, ainda, encontros de reflexdo sobre a pratica, voltados aos
professores e gestores de EJA, no decorrer de dois anos letivos (2011 e 2012),
objetivando, a partir das concepcdes e olhares de educadores e gestores,
compreender como as praticas escolares se aproximam e se distanciam da

compreensao da educacédo de jovens e adultos como um direito.

e A observacado das préticas cotidianas, das quais busquei participar,
interagindo e acompanhando as ac¢des desenvolvidas pela escola, compartilhando
as vivéncias dos diferentes sujeitos, com a finalidade de apreender os significados
presentes no contexto escolar e identificando situacdes que se constituem como

limites e possibilidades ao desenvolvimento da EJA.

Os sujeitos foram selecionados a partir dos seguintes critérios: atuacao,
no momento da pesquisa, em escola da rede municipal de ensino que ofertasse EJA
e concordancia em participar da pesquisa, considerando todas as responsabilidades

partilhadas pelos mesmos junto a pesquisadora.
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O movimento de investigagdo que me propus a desenvolver tomou a
articulagéo entre documentos, experiéncias e sujeitos como elementos centrais. No
entanto, destaco a possibilidade de reflexdo que envolveu pesquisadora e sujeitos
da pesquisa como estratégia de autoconhecimento e autoformacdo, como afirma
Névoa (1995).

A triangulagdo das informagdes obtidas nos diferentes momentos da
pesquisa possibilitou uma compreensdo mais abrangente das aproximacdes e
distanciamentos entre intengcbes e acdes dos diferentes atores implicados no

desenvolvimento da Educacéo de Jovens e Adultos.

A dialética norteou, portanto, o processo de andlise de dados, que

contemplou tanto os aspectos tedricos, quanto os praticos da realidade investigada.

Compreendo que a pratica e a teoria sdo categorias filosoficas que se
apresentam, respectivamente, “...] na consciéncia, como uma imagem que
representa o fendmeno material elaborado” e no “...] fenbmeno material original,
captado pela consciéncia” (TRIVINOS, 2006, pp. 121-122).

A praxis, como unidade teoria e pratica, em que o homem, enquanto ser
social organiza sua existéncia, esta em permanente movimento, transformando a
natureza e a sociedade. Assim, ao optar epistemologicamente pela dialética,
pretendi colocar em evidéncia que as mudancas ocorridas ou ndo, no contexto

investigado, se realizam através dos diferentes individuos e grupos.

As reflexdes geradas a partir desse movimento investigativo-formativo

estdo organizadas nesta introducdo e em mais quatro capitulos.

Na Introducdo, apresento o processo de construcdo e a sintese do
percurso investigativo realizado, envolvendo desde elementos de natureza pessoal,
profissional e académica da pesquisadora, até elementos de natureza teoérica
relativos as categorias de analise e as opc¢lOes epistemoldgicas que guiaram

metodologicamente a pesquisa.

No capitulo intitulado “A Educagéo e a Educagao de Jovens e Adultos na
perspectiva dos Direitos”, apresento diferentes concepcbes de educacdo,
construidas ao longo da historia da humanidade, buscando situar os movimentos no
interior dos quais a educacdo vem se constituindo como um direito proclamado e

positivado pela lei.
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Em seguida, no capitulo que recebe como titulo “Caminhos
metodoldgicos”, reconstituo os itinerarios que me possibilitaram realizar a definicdo
de importantes elementos ligados a esta investigacdo, como a metodologia pesquisa
acao critico colaborativa e os fundamentos epistemoldégicos a ela relacionados.
Apresento, ainda, elementos relacionados ao contexto investigado, situando
questdes de natureza social, politica e econdmica e suas rela¢cdes com o direito a

Educacao de Jovens e Adultos.

No capitulo denominado “As politicas educacionais contemporaneas e a
escola”, discuto as matrizes politico-ideologicas presentes no processo de
formulacéo das politicas educacionais no contexto brasileiro, com destaque para as
estratégias de regulacao e seus impactos na Educacéo de Jovens e Adultos. Dentro
deste contexto, destaco o movimento dialético que envolve a escola e 0s sujeitos
das praticas educativas em processos permeados por contradicées, embates,
tensdes, dialogos e transformacBes em face das orientacBes estabelecidas pelos

sistemas oficiais de ensino.

No capitulo chamado “Concepcdes e olhares de educadores e gestores
escolares do municipio de Horizonte / Ceara”, retomo as discussodes trazidas nos
capitulos anteriores, destacando dados relativos a pesquisa realizada durante os
anos de 2011 e 2012, sobretudo a perspectiva dos sujeitos presentes nas

observacdes cotidianas e nos encontros de reflexdo sobre a pratica.

Apoés a apresentacdo das discussdes tedricas e das reflexdes sobre os
diferentes elementos do contexto, apresento a conclusao, na qual estéo inseridas as
consideracgdes finais, os achados da pesquisa, assim como a tese decorrente dos

processos investigativos constituintes deste estudo.

A relevancia social e académica desta tese encontra-se na possibilidade
de maior aproximacdo entre escola e universidade, através de processos de
colaboracédo, mediados pela pesquisa, que permitiram desvelar elementos presentes
cultura e na realidade escolar que interferem de maneira positiva e/ou negativa na
efetivacdo do direito a educagéo, assim como contribuir para a construcdo de uma
consciéncia critica dos diferentes sujeitos acerca de seu papel no processo de

democratizacdo do acesso da populacdo jovem e adulta a escolarizagéo.



2 A EDUCACAO E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PERSPECTIVA
DOS DIREITOS

“Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos
os dias misturamos a vida com a educacao”.

(Anténio Carlos Brand&o)

No decorrer deste capitulo busco situar os movimentos histéricos no
interior dos quais a educacao vem se constituindo como um direito proclamado e

positivado pela lei.

Para tanto, inicio esta discussdo a partir da reflexdo sobre a propria
concepcao de educacéo, verificando como esta se vincula a diferentes projetos de
homem e de sociedade, justificando perspectivas distintas como a opressdo e a
libertacdo, a exclusdo e a inclusdo, até que se chegue ao cenario atual, em que
mesmo tendo garantida nas letras da lei a educacdo como um direito proclamado,
diferentes sujeitos, como 0s jovens e adultos brasileiros pouco ou ndo escolarizados,

precisam lutar cotidianamente pela efetivagdo do mesmo.

Se a forma como cada um de nés vive e a forma como cada um de nés se
educa, de acordo com as palavras de Branddo, guardam uma intima relacdo, as
paginas deste capitulo apresentardo elementos que se constituem como desafios
histéricos vivenciados por diferentes sujeitos ao longo de sua existéncia, e que
foram, ou estdo sendo, superados com o suporte dos processos educativos

informais ou formais desencadeados pela prépria sociedade.

As reflexdes estdo organizadas em quatro partes distintas: “Educacéao
para todos: uma pratica social humanizadora”; “Educacao para quem? A educacao
como instrumento de distingao social e desumanizacao”; “A sociedade brasileira e o
direito a educacao” e por fim “A Educacao de Jovens e adultos como um direito no

contexto brasileiro”.

A articulacdo destas diferentes perspectivas permite compreender que
vida e educacédo se transformam mutuamente a partir da apropriacao critica que a
humanidade faz desse processo e do reconhecimento do homem como sujeito de

sua historia.
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2.1 Educacao para todos: uma prética social humanizadora

Ao iniciar esta reflexdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos no
contexto brasileiro, optei por realizar inicialmente uma discussdo acerca da
Educacdo, como forma de destacar elementos que historicamente se constituiram
como referéncias que contribuiram para a construcdo do processo de

(des)humanizacédo do homem.

Ao revisitar a historia da humanidade, € possivel verificar que esta s6 se
constituiu enquanto tal na medida em que o homem foi se configurando como um
ser de relagcBes, construidas socialmente a partir de necessidades e de valores
criados e recriados incessantemente por ele mesmo. Tal fenbmeno toma como
referéncia as vivéncias e as experiéncias do homem no mundo e com o mundo,
constituintes de sua cultura e socializadas através de processos educativos, o que
permite afirmar que “ndo ha educacdo fora das sociedades humanas e nado ha
homem no vazio” (FREIRE, 1967, p. 35).

Assim, numa perspectiva histdrico antropoldgica, destaca-se o carater de
processualidade presente no fendbmeno educativo e, portanto, de formacéo, que liga
a historia individual de cada sujeito ao processo histérico de construcdo de sua
prépria comunidade. Nesse sentido, a compreensédo desse fendbmeno ndo pode ser
pensada na perspectiva de uma logica formal, mas com as categorias da l6gica da
dialética, que permitem verificar a relacdo individuo-grupo, singularidades-
pluralidades, ontem-hoje, produtos-processos, permanéncia-mudancga, entre outros
(VIEIRA PINTO, 2003).

Dessa forma, a Educacdo de Jovens e Adultos, enquanto modalidade de
ensino ligada a Educacao em seu sentido restrito, de carater formal, precisa ser
compreendida a luz da construcao histérica da Educacéo, em seu sentido amplo, na
humanidade, de forma que se percebam o0s elementos presentes nas praticas
educativas que representam projetos distintos de homem e de sociedade e
dialeticamente se relacionam, interferindo de forma significativa nos processos

formativos e em seus resultados.



31

A educacdo, em seu sentido amplo, pode ser compreendida como uma
pratica social que possibilita a partilha de saberes, cultura e valores no interior de
uma determinada sociedade. Nesse sentido, todas as nossas acdes e todos o0s
espacos de convivéncia por nés frequentados trazem em si uma dimensao

educativa, embora nem sempre a percebamos.

Como afirma Brand&o (2007, p. 3):

Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de
um modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos da vida com ela:
para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para
fazer, para ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a
educacéo.

A educacdo promovida nos mais diferentes espacos, em qualquer que
seja o0 modelo de sociedade vigente, cumpre inevitavelmente com duas funcbes
primordiais diante da marcha histérica da humanidade: tanto a promocdo de sua
propria preservacdo ou reproducdo, quanto sua transformacgdo. Tais elementos
revelam mais uma das caracteristicas da educacdo: o seu carater contraditério. E
através dele que o saber criado e socializado tem a possibilidade de ser criticado,
negado, ressiginificado, desconstruido e reconstruido, resultando no surgimento de
novos conhecimentos e na continua construcdo e evolugdo da cultura (VIEIRA
PINTO, 2003).

A espécie humana, ao longo de sua existéncia, inicialmente precisou criar
estratégias diferenciadas de autopreservacao diante dos desafios postos pela
natureza, como aquelas relacionadas ao instinto gregario™, ou a capacidade de
viver junto (criacdo de sistemas de linguagem, normas de convivéncia, costumes,
entre outros), associados a capacidade de transformacédo da natureza através do
trabalho (PEREZ GOMES, 2000).

De acordo com Cortella (2013, p.24): “Nés ndo fomos um animal que trouxe a competicio como
modo de vida. Alias, se ndo fdssemos um animal cooperativo, ndo teriamos sobrevivido. As outras
espécies que sao mais fortes que nos, mais velozes que nds, tém mais condigdes de sobrevivéncia.
Somos um animal fragil, e a nossa fragilidade é tdo grande que nos temos de viver juntos o tempo
todo para termos forca. Por isso mesmo € que somos animais gregarios. O radical greg, em indo-
europeu, significa rebanho. Temos de viver em rebanho, ndo no sentido de indiferenciagdo de
comportamento disperso, mas, isso sim, no sentido de juntos. Por causa do greg, € que a gente

“congrega”, “agrega’, [...] e precisa ter cuidado para nao “segregar’.
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No desenvolvimento desta possibilidade de viver em sociedade, o homem
passou a transformar a natureza e a si proprio através do trabalho, “ele atua sobre a
natureza exterior e modifica, ao mesmo tempo, a sua prépria natureza” (LUKACS,
1972, p. 16). Este movimento de transformacao da natureza e de si mesmo pelo
homem nos remete a uma questao ontologica discutida por Marx e Engels (1974) e
que permite pensar no trabalho e em sua dimenséo educativa, através da qual este

mesmo homem amplia seus conhecimentos e se humaniza.

Lukacs (1972), colocando em pauta a ontologia do ser social, atenta para
o fato de que ao mesmo tempo em que o homem transforma a natureza, passa a
exercer poder sobre esta, de acordo com finalidades previamente estabelecidas,
transformando-a em “coisas uteis”. Este processo de transformacéao €, também, um
processo ideoldgico, portanto valorativo, presente desde o inicio, nha geracdo das

ideias que criaram o trabalho. Segundo o autor (1972, p.17):

Com o ato da posicéo teleoldgica do trabalho temos em-si o ser social. O
processo histérico da sua explicitagdo, contudo, implica a importantissima
transformagéo desse ser em-si num ser para-si; e, portanto, implica a
superacdo tendencial das formas e dos contelddos de ser meramente
naturais em formas e contelidos sociais mais puros, mais especificos.

Ao fazer a distincdo entre os contetdos de ordem natural e de ordem
social, 0 autor chama atencdo para a importancia da atividade teleolégica®® de
estabelecer finalidades para as a¢fes, a partir das proprias necessidades, mediadas
pelos recursos dos quais dispde para alcancar o que se deseja. Tal processo nao é
dado pela natureza, ndo é transmitido geneticamente pela espécie, mas construido
pelo proprio homem. Nesse sentido, “[...] a produgdo do homem €&, ao mesmo tempo,
a formacdo do homem, isto é, um processo educativo®. A origem da educacdo

coincide, entdo, com a origem do homem mesmo” (SAVIANI, 2007, p. 154).

20 termo teleologia se refere aos processos sociais que ocorrem por forca de uma decisdo da
consciéncia de forma distinta dos processos puramente causais situados no ambito da necessidade
natural (LUKACS, 1972).

'3[ ] o trabalho pode ser considerado como principio educativo em trés sentidos diversos, mas

articulados entre si. Num primeiro sentido, o trabalho é principio educativo na medida em que
determina, pelo grau de desenvolvimento social atingido historicamente, o0 modo de ser da educacéo
em seu conjunto. Nesse sentido, aos modos de produgdo correspondem modos distintos de educar
com uma correspondente forma dominante de educacdo. E um segundo sentido, o trabalho é
principio educativo na medida em que coloca exigéncias especificas que o processo educativo deve
preencher, em vista da participacido direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente



33

Dentro da perspectiva apresentada, educacao e trabalho, aprendizagem e
vida, em suas manifestagcbes primeiras, caminhavam juntas, permitindo aos
diferentes sujeitos construir sua prépria existéncia através da elaboracéo e validacao
de meios. Tal construcdo, mediada pela experiéncia e pela apropriacdo de
conhecimentos, se tornava o conteddo que compunha a cultura e valores a serem
preservados e repassados de geracdo para geragdo com vistas & manutencao de

sua prépria continuidade.

Assim, a educacdo nao era privilégio de alguns, era pratica social
partilhada por todos, homens e mulheres, criangas e idosos visando a garantia da
sobrevivéncia nas novas geracdes de conquistas histéricas realizadas pelos mais
velhos e pelas geracdes passadas, ocorrendo sempre que havia entre as pessoas
as intencbes de ensinar e de aprender (PEREZ GOMES, 2000; BRANDAO, 2007).

De acordo com Saviani (2007, p. 154), os processos de aprendizagem
ocorriam no contexto das vivéncias cotidianas dos diferentes sujeitos da seguinte

forma:

Eles aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com a natureza,
relacionando-se uns com os outros, 0s homens educavam-se e educavam
as novas geragfes. A producéo da existéncia implica o desenvolvimento de
formas e conteldos cuja validade é estabelecida pela experiéncia, o que
configura um verdadeiro processo de aprendizagem. Assim, enquanto os
elementos ndo validados pela experiéncia sdo afastados, aqueles cuja
eficacia a experiéncia corrobora necessitam ser preservados e transmitidos
as novas geracgdes no interesse da continuidade da espécie.

Nas sociedades primitivas, onde ndo havia divisdo de classes, este
processo formativo que relacionava de forma indissociavel trabalho e educacéo, se
dava de maneira completa, trazendo como principais marcas a comunhdo e a
partilha da producéo da existéncia e dos meios necessarios para a sua realizacdo. A
educacdo era uma pratica social reconhecidamente valiosa para as antigas e novas
geracoes, por fortalecer os lagcos de solidariedade e de identidade entre os sujeitos

gue constituiam os agrupamentos sociais.

produtivo. Finalmente, o trabalho é principio educativo num terceiro sentido, a medida que determina
a educagdo como uma modalidade especifica e diferenciada de trabalho: o trabalho pedagogico”
(FRIGOTTO ET AL, 2005, p. 13, apud SAVIANI, 1989, pp. 1-2).
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Este processo revela uma visdo de mundo que, apesar de nao
sistematizada pelas sociedades primitivas, se fazia presente nas formas como
homens e mulheres se percebiam e se relacionavam com o mundo. Para Ponce
(2000), havia uma relacdo proxima entre o, ainda timido, dominio que exerciam
sobre a natureza e a maneira como este interferia na forma como tais sociedades se

organizavam.

A grande marca desta configuracdo de organizacdo social era a
perspectiva ndo-hierarquica, relacionada a crenca de que se a propria natureza era
regida por forcas difusas (de ordem religiosa®®), as influéncias sociais deveriam,

também, impregnar todos os que se constituissem como membros da tribo.

Aliada a esta concepcdo de mundo, em que as relacdes se davam de
maneira homogénea e, portanto, ndo hierarquica, apresentava-se a concepcao de
Educacdo marcada por duas caracteristicas fundamentais: a espontaneidade e a
integralidade. Era espontéanea por realizar-se de maneira ndo institucionalizada; e
integral porque cada um aprendia e ensinava a partir das vivéncias cotidianas

diversas, incorporando tudo o que era possivel na/com a comunidade.

Assim, é possivel dizer que a Educacao se configura, também, como um
fato existencial, que diz respeito as diferentes formas pelas quais cada homem se
faz homem, adquirindo sua esséncia enquanto ser (social) pelas experiéncias e
acOes das quais participa; e ainda um fato social, uma vez que se refere a sociedade
em sua totalidade, compreendendo os interesses e visdes de mundo de determinada
comunidade, que por sua vez impulsionam as diferentes formas de reproducao
continua de si mesma (VIEIRA PINTO, 2003).

Destarte, 0os processos educativos permitiram que o gradativo dominio do
homem sobre a natureza, assim como seu uso para a construcdo de meios para a
sua sobrevivéncia, aumentasse exponencialmente a capacidade de subordinar “as

forgas da natureza ao seu préprio poder” (LUKACS, 1972, p. 16). A acumulagéo e o

' Para Ponce (2000, p. 20) “os primitivos tém uma interessante concepgéao religiosa a respeito do
mundo em geral: 0 animismo. De acordo com esta concepcédo, acreditam que o mundo, desde os
objetos inanimados, até o homem, est4d habitado por uma multiddo de espiritos benfazejos e
malfazejos. [...] No periodo animista propriamente dito, surgem os espiritos e, simultaneamente, o
primitivo passa a acreditar que é capaz de influenciar a natureza de dois diferentes modos:
diretamente pelo poder de seu pensamento (artes magicas) e indiretamente (sortilégios),
influenciando em primeiro lugar, os espiritos que a governam. Esses dois modos de influenciar o
mundo exterior coexistem e se complementam”.
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aperfeicoamento desses conhecimentos colaboraram para o desenvolvimento da
consciéncia acerca das finalidades estabelecidas para esta natureza transformada,

gue deveria responder as suas necessidades.

Nesse sentido, para além das necessidades biolégicas relacionadas a
sobrevivéncia, o0 homem passou a relacionar-se, também, com a liberdade presente
em todos os atos humanos, pensando nao sé no “que fazer” e no “para que fazer”,
mas no “como fazer” seu trabalho. A tensdo entre estes dois elementos -
“‘necessidades” e ‘liberdade” - traz, em si, um carater dialético, uma vez que
evidencia que todo ato social emerge de uma decisdo entre alternativas
relacionadas a posicOes teleoldgicas futuras ligadas cada vez mais a questdes de

natureza social, em detrimento de questdes de natureza biologica (LUKACS, 1978).

Deste modo, a evolu¢do nas formas de desenvolvimento do trabalho a
partir das experiéncias acumuladas gradativamente pela humanidade evidencia
tanto a separacédo entre sujeito (homem) e objeto (mundo), quanto a crescente
consciéncia desta separacdo, o que possibilita a construcdo de um repertorio cada
vez maior de finalidades para as acdes humanas e guarda em si a apropriacdo
espiritual da realidade pelos sujeitos, através da linguagem, implicando na génese
da ciéncia (DUAYER ET AL, 2013, p. 20).

Assim, o homem elabora formas ndo somente para adaptar-se ao meio,
mas para transforma-lo segundo suas vontades. Freire (1967, p.40) ajuda a
compreender este processo a partir da reflexdo que realiza sobre a dialética entre a

pluralidade e a singularidade presentes na relacao entre homem e mundo:

Ha uma pluralidade nas rela¢cdes do homem com o mundo, ha medida em
gue responde a ampla variedade dos seus desafios. Em que ndo se esgota
num tipo padronizado de resposta. A sua pluralidade ndo é s6 em face dos
diferentes desafios que partem do seu contexto, mas em face de um mesmo
desafio. No jogo constante de suas respostas, altera-se no préprio ato de
responder. Organiza-se. Escolhe a melhor resposta. Testa-se. Age. Faz
tudo isso com a certeza de quem usa uma ferramenta, com a consciéncia
de quem esta diante de algo que o desafia. Nas relagBes que o homem
estabelece com o mundo ha, por isso mesmo, uma pluralidade na propria
singularidade.

O desenvolvimento das potencialidades humanas relativas a consciéncia,
as vontades e ao gradativo conhecimento e dominio de diferentes meios nos conduz

a compreensdo da educacdo como pratica social, mas também como pratica de
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liberdade™. Tal liberdade, no entanto, ndo pode ser efetivada sem o minimo de
conhecimentos acerca das diferentes possibilidades de intervencdo no mundo, fato
que evidencia a ligacdo entre o trabalho e o pensamento cientifico, assim como a
relacdo de desenvolvimento mutuo entre ambos, que sdo adquiridos, reproduzidos e

transformados socialmente, numa perspectiva de continuidade.

A educacgéao, segundo Romanelli (1995, p.23), atua dentro deste contexto
como mediadora entre a construcdo do conhecimento e sua perpetuacdo, ou em
seus dizeres “o gesto cultural propriamente dito e a sua continuidade”. Isto porque o
processo educativo compreende outros dois importantes processos: a criacdo da
cultura em si, que ocorre através dos gestos criadores do homem no mundo e de
suas relacdes com este, num processo dialético de transformacdes; e o gesto de

comunicar, de transmitir ao outro “os resultados de sua experiéncia”.

A criacao da cultura, que corresponde ao processo de producéo, refere-se
a acdo continua que demanda a relacdo entre o homem (enquanto agente da
transformacao), e o meio (enquanto o objeto a ser transformado). Ao passo que 0s
resultados da experiéncia equivalem aos produtos, compreendidos especificamente
como frutos desta acdo, quando o meio € transformado em um bem, e este

representa um valor social.

A relacao dialética entre processos e produtos culturais (entre a relacédo
homem e meio) permite que a humanidade atualize, em caréater de continuidade, as
qualidades que a constituem enquanto tal espécie, aperfeicoando elementos como

as capacidades de imaginar, criar, conhecer, explorar, observar e aprender.

A compreensdo da Educagdo como um fenémeno, também, de ordem
cultural, permite verificar que as experiéncias, conhecimentos, crencas e valores nao
sao “transmitidos” de geragcao em geracdo da mesma forma, sdo, sim, socializados
segundo as transformacfes ocorridas no proprio desenvolvimento da sociedade,
sendo ora preservados e ora modificados de acordo com as praticas sociais

vigentes.

15 Para Freire (1983, p. 53): [...] “educagdo como pratica de liberdade n&o é a transferéncia ou a
transmissdo do saber nem da cultura [...] €, sobretudo e antes de tudo, uma situagao
verdadeiramente gnosioldgica. Aquela em que 0 ato cognoscente nao termina no objeto cognoscivel,
visto que se comunica a outros sujeitos, igualmente cognoscentes”.
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A ampliagéo da liberdade, como fruto do processo de desenvolvimento do
homem enquanto ser social, quer pelo aumento crescente do repertdrio relativo a
conhecimentos construidos nos processos de transformacao da natureza, quer pelo
desenvolvimento de instrumentos para este fim, acabou por provocar uma inversao
nos valores que dizem respeito as finalidades de suas acdes e aos meios de
alcanca-las.

Se na génese do desenvolvimento do trabalho eram as finalidades que
orientavam a busca e a selecdo dos meios para realiza-lo, com o passar do tempo e
o desenvolvimento da histéria, tal relagdo se alterou e o que passou a se constituir
como elemento social relevante para o conhecimento humano n&o foi mais a
satisfacdo das necessidades imediatas (ligadas ao plano bioldgico), e sim o
processo de constru¢cdo dos meios ou instrumentos pelos quais estas fossem
satisfeitas (ligadas ao plano social) - os conhecimentos relativos a construcdo de
ferramentas, repassados e aperfeicoados de geracdo em geragdo, podem
exemplificar esta afirmativa. Tal reflexdo evidencia que “se no ato singular ha um
nitido predominio da finalidade sobre a selecdo dos meios, no desenvolvimento
histérico mais amplo é o desenvolvimento dos meios que fixa socialmente a
acumulacgao realizada” (LESSA, 2004, p.28).

A gradativa valorizagcdo dos meios em detrimento dos fins gerou, nao
somente o aperfeicoamento das formas de producdo, mas a necessidade de
organizacdo do préprio trabalho, iniciando a divisdo de tarefas, tomando a priori
como critérios o sexo e a idade, e posteriormente o dominio de certos
conhecimentos que permitissem aos sujeitos realizar atividades relacionadas a
distribuicdo de produtos, a supervisdo dos sistemas de irrigacdo, a administracdo da

justica, entre outros.

Dentro deste contexto, surgiram as formas de trabalho social que se
distinguiam do trabalho material propriamente dito. A impossibilidade de desenvolver
ambas as atividades (trabalho material e social), em decorréncia das rasticas
técnicas de producdo, acabou por tornar um certo nimero de individuos libertos do

trabalho material.

De acordo com Ponce (1995, p. 23):
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Apesar de estarem sob a tutela da comunidade — porque ndo se lhes
reconhecia qualquer importancia especial — os “funcionarios” que receberam
a custddia de determinados interesses sociais fizeram derivar destes
interesses certa exaltacdo de poderes. O encarregado da distribuicdo de
viveres, por exemplo, dispunha de alguns homens que cuidavam dos
depédsitos, e ndo é dificil imaginar de que maneira a sua relativa
proeminéncia foi-se convertendo com o tempo numa verdadeira hegemonia.
No entanto, para nos tem importéncia ressaltar que as classes sociais, que,
posteriormente, chegaram a ser privilegiadas, desempenhavam, no inicio,
funcoes Uteis.

O contexto concreto, de desenvolvimento da cultura e de divisdo do
trabalho, surgido das proprias necessidades do grupo e com funcdes Uteis
reconhecidas socialmente, passou a evidenciar marcas de distincdo entre os
sujeitos. Assim, qualquer caracteristica pessoal que colocasse em evidéncia a
inteligéncia ou determinadas habilidades se constituia como elemento de
diferenciacdo que, com o passar do tempo, veio a tornar-se uma justificativa para
distintas formas de submetimento, ocorridas a partir do momento em que “diregao do
trabalho se separa do préprio trabalho, ao mesmo tempo que as forcas mentais se
separam das fisicas” (PONCE, 1995, p.24).

Os administradores ou funcionarios do povo, na medida em que o
desenvolvimento das técnicas possibilitou a producédo de excedentes, passaram a
negociar intercambios de produtos com povos vizinhos e a constituir fortunas,
geradas de forma crescente, inclusive, com o surgimento do trabalho escravo,

composto exclusivamente por prisioneiros de guerra.

O poder e o privilégio usufruidos pelos administradores em relacdo a
fortuna gerada pela comunidade e pela exploracdo do trabalho escravo
impulsionaram estes sujeitos a tomarem como heranca para os seus tais fungdes, e
como propriedade privada aquela pertencente a coletividade e confiada aos seus

cuidados por seus pares.

Inicia-se, dentro deste contexto de acumulag¢do dos meios de producéo, a
divisdo do trabalho e a desigualdade na apropriagdo da riqueza produzida,
culminando na divisédo social do trabalho e na divisdo da sociedade em classes. Se
até este momento, o trabalho simbolizava a possibilidade de construcdo da
humanidade do homem pelo préprio homem, a divisdo de classes e a alienagéo

gerada pela exploracdo do trabalho acabam por iniciar o processo de
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desumanizacgao, colocando em evidéncia tanto as propriedades educativas positivas,
quanto negativas do trabalho (LUKACS, 1978).

Os desdobramentos da divisdo da sociedade em classes incidem na
educacdo e no estabelecimento de seus fins. Se na sua génese a educacao
associou-se com a relacdo solidaria entre os homens, na busca de construgdo de
seu processo de humanizacéo, traduzindo aspectos da prépria organizacao social,
em que todos partilhavam das mesmas oportunidades de formacédo, com a cisao da
sociedade em classes, aqueles que se apropriaram de privilégios passaram a utilizar
a educacdo como estratégia de manutencdo desta condi¢cdo de favorecimento,
passando a ndo mais partilhar os conhecimentos que dispunham e a se beneficiar
do prolongamento da ignorancia daqueles que eram explorados através de seu

trabalho.

2.2 Educagéao para qguem? A educagdo como instrumento de distingdo social e

desumanizacao

As relacbes estabelecidas entre educacgédo, trabalho e sociedade s&o de
extrema importancia para a compreensdo da constru¢do histérica de fendbmenos
como a desigualdade, que é um tema tdo recorrente nos contextos educacionais,

sobretudo aqueles que se referem a Educacao de Jovens e Adultos.

Na primeira parte desta reflexdo foram evidenciados elementos que
configuraram a educacédo como possibilidade de construgdo da humanidade pelo
proprio homem, sendo caracterizada como um processo social, historico,
contraditorio, existencial, espontaneo, homogéneo e integral, que respondia as

necessidades de preservacao e transformacéo das sociedades.

Ao longo das discussfes apresentadas, foi possivel verificar que o progresso
nos meios e formas de producéo, associado a hegemonia das demandas sociais em
detrimento das demandas humanas naturais, impulsionou a reconfiguragdo das
sociedades primitivas em sociedades divididas em classes distintas, marcando a
génese dos processos de exploracdo do homem pelo proprio homem. Como afirma
Saviani (2007, p. 155):
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Sendo a esséncia humana definida pelo trabalho, continua sendo verdade
gue sem trabalho o homem nao pode viver. Mas o controle privado da terra
onde os homens vivem coletivamente tornou possivel aos proprietarios viver
do trabalho alheio; do trabalho dos nao-proprietarios que passaram a ter a
obrigacao de, com o seu trabalho, manterem-se a si mesmos e ao dono da
terra, convertido em seu senhor.

A exploracdo do homem pelo préprio homem para a geracdo de meios de
sobrevivéncia e producao de riqueza, como ja visualizado, foi uma construcdo social
humana, justificada em seu inicio pelas diferencas individuais, inteligéncia e
habilidades uteis a comunidade, e transformadas, posteriormente, em desigualdade,
em decorréncia dos privilégios que gerava frente aos demais membros da
comunidade. A manutencdo desta condicdo privilegiada, que se constituiu como
marca de distincdo social, com o tempo passou a ser efetivada de geracdo em
geragcdo e em decorréncia disto, a educagédo teve suas finalidades redefinidas,
passando a organizar-se intencionalmente de forma a manter a desigualdade

existente no contexto social.

Segundo Ponce (1995) “uma vez constituidas as classes sociais, passa a
ser um dogma pedagdgico a sua conservacédo, e quanto mais a educacao conserva
0 status quo, mais ela é julgada adequada”. Assim, a educacao perde entre suas
finalidades o estabelecimento do bem comum, presente na sua concepgao
auténtica. Este s6 se realiza na medida em que beneficia e reforca os poderes das

classes dominantes.

Dentro deste contexto, a educacdo, assim como a prépria sociedade,
passa a se organizar de forma fragmentada, diferenciada: uma se identifica com a
classe dominante composta por homens livres, centrando suas ac¢des nas atividades
que permitem a socializacdo dos conhecimentos e habilidades necesséarios a sua
manutenc¢ao no poder (que variam de acordo com os diferentes periodos da historia
da humanidade) e outra, destinada a classe ndo proprietaria, composta por escravos
e servigais, relacionando-se com a assimilacdo a partir do préprio processo de
trabalho (SAVIANI, 2007).

De uma forma geral, a distingdo entre as formas de educar n&o se
restringiu apenas a diferenciacdo entre proprietarios e nao-proprietarios de terra e

meios de produgédo. Mesmo entre aqueles que dispunham de condi¢bes materiais de
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existéncia beneficiada, mulheres e criancas passaram a receber uma educacgao
distinta daquela destinada aos homens. O processo educativo, enquanto pratica
social refletia neste momento da histéria a nova reconfiguracdo da sociedade, que
apos sua divisdo em classes e o0 surgimento da propriedade privada, passou a tratar
de maneira heterogénea e desigual os seus membros, instituindo como elementos
necessarios para a manutencado desta distingdo “[...] uma religido com deuses, a
educacdo secreta, a autoridade paterna, a submissdo da mulher e dos filhos e a

separacao entre trabalhadores e sabios” (PONCE, 1995, p. 31).

Na obra Educacéao e luta de classes, Anibal Ponce (1995) apresenta uma
sintese da histéria da educagédo na humanidade, tomando como ponto de referéncia
para suas discussfes a constituicdo das sociedades ao longo do tempo, destacando
de que forma cada configuracdo social se efetivou e como se relacionou com 0s
processos educativos, as diferentes finalidades estabelecidas para o mesmo, a
forma como os diferentes sujeitos tinham acesso a educacgéo e quais 0s conteudos

gue se apresentavam como necessarios aos diferentes modelos de sociedade.

No quadro a seguir sdo destacados elementos relacionados a
organizagdo social e a educacao, como forma de visualizar a relagdo entre ambas
nos diferentes momentos historicos vividos pela humanidade, tomando como

referéncia a obra mencionada (PONCE, 1995)*°.

Quadro 1 — Sintese da histéria da educacgéo

Caracteristicas da sociedade Caracteristicas da educacéo

1° momento: Coletividade pequena, assentada | A sua educacdo ndo estava confiada a
sobre a propriedade comum da terra e unida por | ninguém em especial, e sim a vigilancia
lacos de sangue. Seus membros eram | difusa do ambiente (p. 18).

individuos livres, com direitos iguais, que [.] 0 ensino era para a vida e por meio da
ajustaram suas vidas a resolucdo de um d 19 P P

conselho formado por todos os adultos da tribo. vida (p. 19).

O que era produzido em comum era repartido | [...] a educacdo na sociedade primitiva era
com todos, e imediatamente consumido. O | uma funcédo espontanea da sociedade em
pequeno desenvolvimento dos instrumentos de | conjunto (p.19).

trabalho impedia que se produzisse mais do que
0 necessario para a vida quotidiana, e, portanto
a acumulacgéo de bens (p. 17).

Comunidade primitiva

[...] se realiza igualitariamente em todos os
seus membros, de modo espontineo e
integral (p. 19).

A

**Apesar de no momento inicial deste capitulo termos dado destaque & educacdo na sociedade
primitiva, como forma de mostrar, desde a sua génese, a educacdo como possibilidade de construgcéo
da humanizacdo do homem, retomaremos as caracteristicas desta organizagdo social para destacar
0s nexos no quadro de reconstituicdo da educacao na histéria da humanidade, possibilitando a
visualizacéo de elementos presentes desde o periodo primitivo até o século XIX.
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2° momento: inicio da divisdo social do trabalho,
segundo habilidades pessoais, para execucao
de tarefas ligadas a administragdo da
comunidade primitiva  (administracdo da
irrigacdo, da distribuicdo de alimentos, direcdo
das guerras) (p. 22).

desenvolvimento das técnicas de producao,
gerando excedentes, comercializacdao de
produtos, com inicio do trabalho escravo e da
exploragdo do homem pelo proprio homem; A
familia patriarcal se torna referéncia, com isto a
mulher perde a condicdo de igualdade,
passando a serviddo (p. 25).

A educacdo apresenta como dogma a
conservagdo da divisdo social e o reforco
desse privilégio (p. 29).

A educacdo perde seu carater homogéneo:
para os que dominam a riqueza e o saber;
para os dominados, o trabalho e a ignorancia

(p. 29).

A educacdo da mulher e da crianca é
gualitativamente inferior a dos homens.

O homem antigo™’

Transformacdo da sociedade primitiva em
sociedade dividida em classes (p. 36).

Desligadas do trabalho manual e do intercambio
de produtos, as classes dominantes ja eram
nessa época socialmente improdutivas (p. 37) e
valorizavam o 6cio.

Possuidor de terras, proprietario de escravos e
guerreiro, eis ai o homem das classes
dominantes (p. 39).

A supremacia politica dava-se por meio da
exploragdo do trabalho escravo (constituido por
prisioneiros de guerra e pequenos proprietarios
arruinados, que pagavam a divida com a propria
liberdade).

Com as novas classes constituidas
(comerciantes e artesaos) iniciam-se processos

de contestacdo e resisténcia a ordem social
estabelecida.

Nas sociedades antigas, as classes deixam de
ser classes “em si” e comegam a se tornar
“classes para si"*®.

A educacdo imposta pela classe proprietaria
deveria cumprir trés finalidades: 1° destruir
gualquer vestigio de tradicdo inimiga; 2°
consolidar e ampliar sua situacdo de classe
dominante; 3° prevenir uma possivel rebelido
das classes dominadas (p.36).

O ideal pedagdgico ndo podia ser o0 mesmo
para todos (p. 36).

Ocorreu a criagcdo da primeira escola de ler e
escrever em 600 a.C. (p. 49), porém a
liberdade de ensino nédo implicava liberdade
de doutrina. Esta era controlada através de
intervencdes do Estado (p. 49), como a
criacdo de programas oficiais e nomeacéo de
professores, entre outros.

A educacado ocorria cercada por rigidez (p.
56).

Os filhos das classes desprivilegiadas,
quando ndo continuavam sendo analfabetos,
conseguiam adquirir elementares
conhecimentos em leitura, escrita e célculos.
J& o nobre tinha a possibilidade de concluir
todos os graus de ensino, tendo seus
horizontes formativos geralmente ligados a
direcéo do Estado.

Com o surgimento das novas classes
sociais, em todos os lugares se clamava por
uma escola mais humana, mais alegre e
menos rigida (p. 56).

Ponce (1995), ao explorar a educacdo do homem antigo, o faz a partir de trés sociedades distintas
Esparta, Atenas e Roma. No quadro, destacamos 0s pontos comuns destas trés sociedades.

18 «A classe “em si”, apenas com existéncia econdmica, se define pelo papel que desempenha no
processo da producgéo; a classe para si, com existéncia econémica e psicolégica, se define como uma
classe que ja adquiriu consciéncia do papel historico que desempenha, isto €, como uma classe que
sabe a que aspira. Para que a classe em si se converta em classe para si, € necessario, portanto, um
longo processo de esclarecimento, em que os tedricos e as proprias peripécias da luta desempenham
uma amplissima fung¢édo” (PONCE, 1995, p. 35).
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O homem feudal

Extincdo da escraviddo e estabelecimento de
um novo tipo de exploracdo: dos servos e vilbes

(p- 84).

O dono da terra também era o dono dos
instrumentos de producdo. Contudo, o regime
feudal repousava nos ombros dos servos, o0s
verdadeiros trabalhadores da terra (p. 85).

A sociedade era dividida em: guerreiros,
religiosos e trabalhadores (p. 86).

O cristianismo era a religido do Império e a
igreja, como possuidora de terras e guerreira,
acumulava riqueza e prestigio social (p.87),
colaborando, inclusive na manutencdo da
exploragéo realizada pelos senhores feudais.

A economia do senhor feudal repousava, em
primeiro lugar, sobre um aglomerado de
produtores servis que trabalhavam para ele e
em segundo lugar pelas riquezas aleatérias que
as guerras e os saques lhe proporcionavam (p.
89).

O monastério se apoiava numa organizacao de
trabalho submetida a regras disciplinares.
Assim, toda riqueza que chegava era
entesourada e aumentada. O celibato foi
imposto ao clero para evitar a presenca de
herdeiros e manter a riqueza (p. 89).

Com a extensdo e o fracionamento das
propriedades, os senhores feudais estavam
expostos a longas viagens, a saques e a
guerras. Assim, era necessario manter uma
estrutura de guerra (homens, tendas, armas e
cavalos) (p. 96).

A partir do Sec. Xl, progressivas modificacdes
técnicas provocaram o florescimento do
comércio. Com a expansdao deste e a circulacdo
do dinheiro, os burgos se tornaram centros de
comeércio. Os burgueses acabaram se fundindo
em uma classe predisposta a uma vida pacifica
e urbana, bem distinta da vida guerreira e rural

(p.97).

A cobranca arbitraria de tributos realizada pelos
senhores feudais foi freada pelas corporagdes
de ajuda mutua dos burgueses, se estendendo
a cartas de franquia cedidas aos colonos e
servos (p.98).

O despertar da vida comercial, que opunha a
catedral ao monastério, o burgués letrado ao
senhor de espada ou da cruz, solidificou-se em
outra catedral chamada escolastica,
representando a mentalidade do feudalismo em
decadéncia e da burguesia em ascensdo (p.
107).

Desaparecidas as escolas pagas, a igreja se
apressou em tomar em suas maos a
instrugdo publica (p. 91).

As escolas monasticas tinham duas
categorias: uma destinada a instrucdo dos
futuros monges, chamadas escolas para
oblatas, e outras destinadas a instrucdo da
plebe, que eram as Unicas que podiam ser
frequentadas pelas massas. Nelas ndo se
ensinava a ler nem escrever, se ensinava a
doutrina cristd com vistas a conformacgédo do
povo (p.91).

Agueles com interesses culturais e que néo
eram filhos de servos sé poderiam satisfazer
a sua curiosidade entrando num convento,
gue se constituia como uma muralha entre a
cultura e a ignorancia das massas (p.92).

Foram criadas escolas externas, destinadas
aos clérigos seculares e nobres que queriam
estudar sem tomar habito. Estas tinham
como colunas mestras o ensino da
gramatica, da retérica e da dialética, tendo
sido responsaveis pela formacéo de juristas,
secretarios praticos e dialéticos capazes de
aconselhar imperadores e serem pagos
regiamente pelos servi¢os (p. 92).

Os senhores feudais desprezavam a
educacéo e a cultura (p. 93).

O aparecimento dos burgueses obrigou a
Igreja a deslocar o centro do seu ensino das
maos dos monges para as do clero secular

(p-98).

A fundagdo das universidades, que no inicio
se constituiram como reunides livres de
homens para o cultivo das ciéncias,
equivaleu a outorga de uma nova carta de
franquia & burguesia, permitindo a esta
participar de muitas vantagens da nobreza e

do clero (pp.99- 101).

Enquanto a burguesia mais rica triunfava nas
universidades, a pequena burguesia invadia
as escolas primarias, onde o ensino era
menos divorciado das necessidades praticas
da vida (p. 104).

Apesar do intenso movimento educativo que
caracterizou o Renascimento, em nenhum
momento  surgiu alguma tentativa de
educacéo popular (p. 109).

O renascimento se propds a formar homens
de negodcios que também fossem cultos e
diplomatas habeis (p. 110).
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Do Renascimento ao Sec. XVIII

Os humanistas expressavam confusamente as
transformagBes que o nascente capitalismo

comercial impunha a estrutura econdmica do
feudalismo (p.114).

A Reforma, expondo suas reinvindicacbes em
idioma nacional e conservando-se fiel ao
cristianismo, ndo sé arrastou a classe média e a
pequena burguesia, como também as massas
camponesas e pré-proletérias (p. 118).

Se o0 protestantismo se preocupava com a
educacdo popular, no sentido de difundir as
primeiras letras, ele o fazia na medida em que a
difusdo da leitura permitia 0 manuseio da Biblia
e orientava o povo na direcdo da Igreja
reformada (p. 119).

Criacdo da Companhia de Jesus, com o papel
de fortalecer o poder papal e defender a igreja
contra 0s que a ameacavam (p.121).

A descoberta da América ampliou o mercado
comercial e o trabalho individual foi sendo
substituido pela cooperacédo, pela manufatura e
por fim pela industria (p. 125).

O tempo (cronolégico), dentro deste novo
processo de producao, o industrial, passou a ter
um novo significado (p. 127).

Depois de tantos séculos de sujeicdo feudal, a
burguesia afirmava os direitos do individuo
COMO premissa necessaria para a satisfacao de
seus interesses (p. 130).

O homem burgués

A educacdo cavalheiresca, a dialética e a
teologia n&o serviam ao nobre que se
tornava cortesdo e ao bom burgués que
fretava navios para viagens ao novo mundo
(p. 115).

O individualismo burgués exigia da escola
uma disciplina menos rude e uma maior
consideracdo pela personalidade do
educando e um ambiente mais alegre (p.
116).

As quatro correntes pedagogicas do periodo
eram as que: expressavam o0s interesses na
nobreza cortesa, serviam a igreja feudal,
refletiam os anelos da burguesia protestante
e traduziam as afirmacdes da burguesia néo
religiosa (p. 118).

Os estudos superiores eram extremamente
caros, enquanto os de carater popular eram
inexistentes (p. 118). A instrucdo se
constituia como fonte de poder e riqueza
para a burguesia (p. 120).

A Companhia de Jesus deu aos colégios o
mais brilhante verniz cultural, através
professores e de seu regulamento de
estudos (Ratio Studiorum, 1559), visando
dominar o ensino classico para coloca-lo a
servico da igreja, utilizando os recursos
pedagdégicos como instrumentos de dominio.

Era necessario ensinar rapida e solidamente
(p. 127), através de novos métodos —
apresentados na Didatica Magna (p. 128).

Da Revolugéo Francesa ao Sec. XIX

Ao triunfar a burguesia, viu-se que a
humanidade e a razdo tdo alardeados né&o
passavam da humanidade e da razédo burguesa,
pois as massas exploradas da antiguidade e do
feudalismo apenas haviam trocado de senhor
(p. 134).

Surge o modo de producéo capitalista (p. 135) e
a exploracdo do trabalho assalariado, inclusive
de mulheres e criangas.

Produzir cada vez mais, para conquistar novos
mercados, a qualquer custo, essa era a Unica
preocupacédo da burguesia (p. 136).

ContradicBes presentes no campo politico,
social e pedagégico (p. 139), relacionando o
espirito cientifico, cético e pratico da burguesia
a conservacao do poder.

Mudanca: Monarquia - Republica (p. 141).

O ideal da burguesia era formar individuos
aptos para a competicdo do mercado (p.
135).

Estado controla o ensino e é responsavel
pela instrucdo, de carater laico e gratuito (p.
139).

Fazia-se  necessario investimento na
formagdo de operéarios para 0 manejo dos
equipamentos. Foram criadas escolas, que
variavam em sua funcgdo: priméria para as
massas; educacao superior para 0s técnicos;
e ensino médio para os filhos dos burgueses
(p. 145-1486).

Contradicées no campo pedagdgico: de um
lado a necessidade de instruir as massas,
eleva-las até o nivel das técnicas da nova
producdo e do outro o temor que essa
mesma instrugdo as tornasse cada dia
menos assustadas e humildes.

Fonte: Construido pela autora com base em Ponce (1995).



45

A andlise do quadro acima permite verificar a dinamica existente entre
elementos de natureza social, politica, cultural e econémica, assim como o lugar de
sujeito que as classes dominantes ocuparam, na maior parte do tempo, no interior
destes processos. A educacédo, enquanto possibilidade de humanizacéao, foi, como &
possivel visualizar no decorrer dos séculos, reconfigurada e utilizada a favor da

desumanizacao e da submissdo do homem pelo homem.

A solidariedade na manutencdo da vida, a homogeneidade, a
espontaneidade e a integralidade, caracteristicos da educacao do homem primitivo e
que permitiram o salto ontolégico da condi¢do de ser predominantemente biol6gico
para a condicdo de ser social, cederam lugar, pela complexificacdo dos processos
sociais, a manutencdo de privilégios, a heterogeneidade, a institucionalizacéo e a
fragmentacdo. Estas caracteristicas se apresentaram de forma cada vez mais
crescente e intencional na educacdo do homem antigo, feudal e burgués,
contribuindo para a perda do potencial criativo e do compromisso com a liberdade,
assim como para a naturalizacdo das desigualdades que resultaram na
desumanizacdo que todos vivenciam até os dias atuais. A marca maior deste
processo foi a institucionalizacéo da escola que assinalou, formalmente, a distingéo
na formacao destinada as diferentes classes sociais, que se relaciona, por sua vez,

ao processo de aprofundamento da divisédo do trabalho (SAVIANI, 2007).

Essas transformacdes relacionam-se as mudancas ocorridas nas praticas
sociais ligadas aos modos de producdo econdmica emergentes e modificaram,
evidentemente, os resultados do processo formativo do homem. Assim, € importante
destacar, também, as alteracBes ocorridas na concepcao de trabalho, tdo importante
referéncia para a discussdo acerca da Educacdo de Jovens e Adultos. Se
originalmente, este possibilitou a transformacéo da natureza e do préprio homem,
humanizando-o, as novas configuracdes, sustentadas nas relagdes de exploracéo, ja
nao permitiam que todo o seu potencial educativo e humanizador pudesse se

manter. De acordo com Frigotto et al (2005, p. 8):

[...] é preciso fazer uma distingcao entre o trabalho como relagdo criadora do
homem com a natureza, o trabalho como atividade de autodesenvolvimento
fisico, material, cultural, social, politico, estético, o trabalho como
manifestagdo de vida, e o trabalho nas suas formas histéricas de sujeigédo,
de serviddo ou de escraviddo, ou do trabalho moderno, assalariado,
alienado, forma especifica de producdo da existéncia no capitalismo. Ha
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relacdes de trabalho concreto que atrofiam o corpo e a mente, trabalhos que
embrutecem, que aniquilam, fragmentam, parcializam o trabalhador
(FRIGOTTO ET AL, 2005, p. 8).

A educacao pensada e efetivada para cuidar da formacao dos dirigentes e
dos trabalhadores, reforcava o compromisso com as desigualdades presentes na
sociedade. Historicamente, a educacdo da classe que dispunha de Ocio, lazer e
tempo livre organizou-se na forma escolar; enquanto a educacao das classes menos

privilegiadas coincidiu na maior parte do tempo com o processo de trabalho™®.

Estas distincdes na forma de educar, ou seja, ser formado para explorar o
trabalho ou ser formado para vender a sua for¢ca de trabalho, marcam a cisdo entre
trabalho e educacdo, que s6 veio a ser questionada e revista no momento em que,
pela propria evolucdo do sistema de producdo industrial, foi demandada do
trabalhador a capacidade de dominar as tecnologias das maquinas que passaram a

se constituir como principais instrumentos de trabalho.

Surge, no contexto da Revolugéo Industrial (final do Sec. XVIII e inicio do
Sec. XIX), a proposta de universalizacdo da educacdo primaria e consequente
aproximacédo dos trabalhadores as formas de convivéncia da sociedade moderna.
Fazia parte desta proposta de formacéo a familiarizacdo com os cédigos formais e
uma qualificacdo geral, proprias da escola elementar, que os capacitaria a integrar o

processo produtivo.

Mesmo dentro deste contexto é importante ressaltar que a crescente
especializacdo do trabalho subdividido em atividades de manuseio e de
manutencao, impulsionou a escola a organizar seus curriculos de forma a atender as
necessidades do processo produtivo. Dessa maneira, o sistema de ensino fracionou-
se entre as escolas de formacao geral, voltadas a qualificacdo geral, de natureza
intelectual, em detrimento da qualificacdo especifica e escolas profissionais ligadas
a producdo, de forma a articular aspectos intelectuais e manuais, por meio da
operacionalizacdo e do exercicio de tarefas especificas no processo produtivo
considerado em sua particularidade (SAVIANI, 2007).

19 verificaremos esta guestdo desde Grécia e Roma, com a presenca da educacao para os homens
livres na escola e dos escravos no proprio processo de trabalho, prolongando-se na Idade Média, até
0 Sec. XIX, quando se registra mesmo no contexto de institucionalizacdo dos sistemas de ensino, as
escolas voltadas para a formacgé&o de trabalhadores (PONCE, 1995).



47

Assim, este capitulo do “direito a educag¢ao”, como apropriacao formal dos
conhecimentos historicamente construidos pela humanidade, por parte das classes
trabalhadoras, € um fato ainda recente na histéria da humanidade, sobretudo se
tomarmos como referéncia a criacdo da primeira escola, ocorrida em 600a.C, a
demanda dos burgueses pelos direitos civis no Sec. XVIII e esta entrada da massa
trabalhadora na escola ja no inicio do Sec. XIX.

E importante destacar, no entanto, que o compromisso da sociedade
capitalista ndo se estabelece com homens, mulheres ou criancas, ele reside no
proprio capital e o sujeito dessa relagdo ndo somos nés, os seres humanos, €, sim, o

mercado, o verdadeiro sujeito da acumulacgéo do capital (FRIGOTTO ET AL, 2005).

Assim, embora esse processo inicial de formacéo do trabalhador possa
ser reconhecido como um avanc¢o no contexto que ora analiso, ndo se pode perder
de vista que os grandes beneficiados com este processo continuam a ser 0S
proprietarios dos meios de producdo. Tal questdo pode ser percebida pelo fato de
gue mesmo na tentativa de reestabelecer o vinculo entre trabalho e educacéo
através dos curriculos escolares, a sociedade mais uma vez reforca os beneficios as

classes dirigentes, pois:

[...] a base do ensino primario comum ndo passou, nas suas formas mais
avancadas, da divisdo dos homens em dois grandes campos: aquele das
profiss6es manuais para as quais se requeria uma formacao pratica limitada
a execucdo de tarefas mais ou menos delimitadas, dispensando-se o
dominio dos respectivos fundamentos teéricos; e aquele das profissGes
intelectuais para as quais se requeria dominio tedrico amplo a fim de
preparar as elites e representantes da classe dirigente para atuar nos
diferentes setores da sociedade (SAVIANI, 2007, p. 159).

A afirmacao de Saviani (2007) reforca o posicionamento de Vieira Pinto
(2003), quando este estabelece relacdes entre os fundamentos presentes nos
processos econdbmicos e o desenvolvimento da educacéo, apontando que sdo estes
processos que, se ndo determinam, interferem significativamente nas possibilidades
e condi¢cbes pertinentes a cada fase cultural, estabelecendo a distribuicdo das
possibilidades educacionais no contexto social, tendo em vista o papel atribuido a
cada sujeito; proporcionam 0s meios para a materializacdo do trabalho educativo,

assim como para a sua extensdo e sua profundidade; dita os fins gerais da
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educacao, que variam de acordo com o modelo de sociedade fechada/dividida ou

democratica.

O movimento das sociedades ao longo da histéria revela forte vinculagéo
a concepcOes inatistas de educacdo, defendendo o posicionamento de que o
homem ja nasce com certas caracteristicas que justificam a posicao social que cada

um ocupa.

Assim, 0s processos educativos destacam, em sua grande maioria,
compromisso e finalidades direcionadas a capacidade de acomodacdo do homem
ao contexto social do qual faz parte. E necessario ressaltar que esta concepgdo de
educacdo é apenas uma daquelas presentes no contexto historico e foram
exatamente as concepcfes pautadas numa perspectiva soOcio historica que
promoveram a capacidade de contestacdo das acGes humanas, enquanto
construgdes sociais, levando o homem a lutar contra os processos de exploracao e

de desumanizagao por ele vividos.

E dessa capacidade de contestacdo que a histéria dos direitos humanos

comeca a se delinear. De acordo com Bobbio (2004, p. 09):

[...] os direitos do homem, por mais fundamentais que sejam, sdo direitos
histéricos, ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por
lutas em defesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de
modo gradual, ndo todos de uma vez e nem de uma vez por todas.

Segundo Freire (1987), tanto a humanizacéo, quanto a desumanizagao se
constituem concretamente como possibilidades do homem, como um ser histérico e
inconcluso. Se ambas sao reconhecidas como possibilidades, somente a
humanizacdo pode ser compreendida como vocacdo, que tem sido negada
historicamente, em situa¢cdes de injustica, exploracdo e opresséo, mas afirmada em

cada anseio de liberdade daqueles que séao oprimidos por tais situagoes.

E dentro desta perspectiva dialética de opressdo e liberdade,
humanizagdo e desumanizacdo que na préxima sessdo € trazida, a partir da
configuragéo social brasileira, a reflexdo sobre como a educagéo tem se constituido

como um direito.
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2.3 A sociedade brasileira e o direito a educacéao

Assim como o contexto social, politico e econémico do Sec. XVIII
registrou o nascimento dos direitos civis ligados ao exercicio da liberdade individual;
0 Sec. XIX registrou os direitos politicos, relacionados a possibilidade de
participagdo no poder, que inclui a prerrogativa do voto; o Sec. XX registrou 0s
direitos sociais, correspondentes ao acesso dos individuos ao nivel minimo de bem-

estar segundo o padréo de civilizacao vigente (MARSHALL, 1967).

A historicidade da construcdo destes direitos, conforme ja destacado
anteriormente, emerge dos proprios contextos, quando estes desafiam os sujeitos a
lutar pela defesa de novas liberdades (BOBBIO, 2004).

O Brasil, como pais que vivenciou a condicdo de coldnia, traz na
constituicdo histérica de sua sociedade marcas como o autoritarismo, traduzido na

1° realizada por Portugal para imposicéo de seu poder e a partir da

invaséo cultura
qual elementos como a desigualdade e a discriminacdo se tornaram praticas

comuns.

Ao analisar o conjunto das constituicbes brasileiras, reconhecidas como
instrumentos de formalizacdo dos compromissos politicos do Estado para com a
populacdo, € possivel verificar que a educacdo se constituiu como forma de
distincao social, destinada, pela ndo garantia da gratuidade, aqueles que dispunham

de recursos para financia-la de forma privada.

Apesar de a instrucao priméria ser reconhecida como um direito publico e
gratuito, ja na primeira carta constitucional brasileira (art. 179, § 32), datada de 1824,
a efetivacdo deste direito ainda se apresenta como um desafio no Sec. XXI e inicio
do Sec. XXI, mesmo com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9394/96, que se constituem como

fortes instrumentos legais de luta por este direito.

No intervalo histérico existente entre estas leis, foram sancionadas outras

seis Constituicbes que, dependendo do contexto politico da época, apresentaram-se

% Para Paulo Freire (1987, p. 86) “invasdo cultural € a penetracdo que fazem os invasores no
contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo de mundo, enquanto lhes freiam a
criatividade, ao inibirem sua expansao”.
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mais abertas ou fechadas as garantias dos direitos sociais, como a educacéo,
conforme destaca o quadro abaixo:

Quadro 2 — Constituicdes Brasileiras e o direito a educagéo

Constituicdes Tratamento dado a educacéo

1824 Reconhece a educacdo como um direito publico e gratuito (art. 179, § 32), a ser
realizado em “Colégios e universidades, onde serdo ensinados os elementos das
ciéncias, belas letras e artes” (art. 179, § 33).

1834 Descentralizacdo da educacdo para as Assembleias Legislativas provinciais para
legislar sobre a instrucéo publica (art. 10° §2°). O poder central respondera pelas
faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias ja existentes (art. 10°).

1891 Dispde sobre a laicidade do ensino (art. 72 § 6°), sobre a oferta pela livre iniciativa
particular (art.72 8 24°) e silencia em relagdo a gratuidade ja garantida desde a
Constituicdo de 1824.

1934 Retoma o reconhecimento da educacdo como um direito publico e subjetivo
(art.149). Distribuicdo de competéncias entre Unido (art. 150), Estados e Distrito
Federal (art. 151) e ao Conselho Nacional de Educacéo (art. 152). Definicdo de
percentuais de investimento, frutos dos impostos arrecadados por Estados e Distrito
Federal, nos sistemas de ensino (art. 156). O art. 113° (incisos 12 e 13) reafirma a
possibilidade de continuidade da oferta do ensino em estabelecimentos nao
pertencentes a rede publica.

1937 E retirada a vinculag&o dos percentuais de impostos a serem aplicados nos sistemas
educacionais. O Estado colocado como subsidiario da familia e da iniciativa privada
na educacdo escolar, numa perspectiva compensatéria (art. 129) e ndo mais
universalista. O ensino primario € gratuito somente aos que se declararem pobres
(art.130).

1946 Retoma o direito (art. 166), a gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario,
restringindo o ensino oficial ulterior aos que provarem insuficiéncia de recursos (art.
168, II). Reafirma a livre iniciativa particular de ensino (art. 167). Retoma a
vinculacdo de recursos a serem investidos pela Unido, Estados, Municipios e Distrito
Federal para manutencgéo e desenvolvimento do ensino (art. 169);

1967 Reafirma o direito (art. 168) e inclui a faixa etaria (7 a 14 anos), no artigo que dispde
sobre o ensino primario (art. 3°, inciso Il). Exclui a vinculagdo de recursos para
manutengao e desenvolvimento do ensino, apontando a prestacdo de “assisténcia
técnica e financeira para o desenvolvimento dos sistemas estaduais e do Distrito
Federal” (art. 169 §1°).

1988 Estabelece a educacdo como um direito de todos e dever do Estado a ser
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade (art. 205). Estabelece
principios norteadores do ensino no pais (art. 206), no qual se encontram ideias
relacionadas a igualdade de condi¢8es, acesso e permanéncia; pluralismo de ideias
e concepcdes pedagoégicas; gratuidade; valorizacdo dos profissionais; gestédo
democrética; garantia de padrBes de qualidade e piso salarial. No art. 208, o direito
a educacéo é especificado e detalhado em sete incisos, que abordam a educacéo
béasica obrigatdria, inclusive para os que ndo tiveram acesso na idade proépria;
progressdo da obrigatoriedade ao ensino médio; atendimento aos portadores de
deficiéncia; atendimento das criancas de zero a seis anos em creches e pré-escolas;
acesso a niveis mais elevados de ensino; oferta de ensino noturno regular;
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atendimento ao educando através de programas suplementares de material didatico,
transporte, alimentacéo e sadde. E reafirmada a possibilidade de oferta de oferta do
ensino a iniciativa privada (art. 209). E apontado o regime de colaboragdo entre
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios na organizardo de seus sistemas de
ensino (art. 211). E retomada a aplicacdo de receita resultante de impostos pela
Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal na manutencao e desenvolvimento do
ensino (art. 212). Possibilita destinacdo de recursos as escolas publicas, podendo
ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas, definidas em lei.
Estabelece a elaboracdo do plano nacional de educacdo que visa, através da
articulacdo do sistema nacional de ensino, a erradicagdo do analfabetismo e a
universalizacdo do atendimento escolar, entre outras agfes (art. 214).

Fonte: Elaborado pela autora a partir das Constituicdes Brasileiras

A linguagem presente nestes documentos, n&o raras vezes tornou
obscuro o compromisso do Estado com a oferta e com a efetivacdo da
obrigatoriedade relativa a educacdo. Nesse sentido, concordo com Bobbio (2004),
ao chamar atencéo para a linguagem dos direitos que se apresenta historicamente
de forma ambigua, com pouco rigor e geralmente utilizada de maneira retorica,

pouco representando compromisso com a efetivacao dos direitos proclamados.

A distancia entre o escrito e o vivido no campo dos direitos sociais
decorre do fato de que a realizagao das expectativas postas na lei, muitas vezes nao
corresponde as reais condi¢des de materializacao existentes na sociedade. Assim, a
lei ndo pode ser compreendida como um instrumento linear ou mecéanico de
realizacdo de direitos sociais, relacionando-se intimamente com processo histérico

de construgdo da cidadania vivenciado pelo pais (CURY, 2002).

Para Bobbio (2004, p. 10) “Nao ha direito sem obriga¢do”. Deste modo,
ao analisar o contexto brasileiro, verificaremos que apesar de a educa¢cao como um
direito ser proclamada em cinco das oito constituicdes existentes®™ as condicbes
para sua efetivacdo mediante a aplicacdo de recursos por parte do governo central
(tanto no Império, quanto na Republica), aparece citada apenas nas constituicdes de
1934, 1946 e 1988.

Esta dindmica de afirmacdo e negacdo dos direitos sociais decorre do
embate de forcas politicas existentes dentro dos contextos historicos especificos de
cada época, que ora favorecem um projeto democratico de sociedade e ora

favorecem o poder e os privilégios das classes dominantes.

A definicdo da educacéo como direito aparece claramente posta nas constituicées de 1824, 1934,
1946, 1967 e 1988.
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No Brasil Colbnia, a prioridade das acdes educativas se voltava para os
filhos de colonos e futuros sacerdotes (VIEIRA; FARIAS, 2003); na condicdo de
Reino Unido foi priorizada a formacdo para o exercicio de profissdes liberais e
cargos publicos (SODRE,1970); no Império é destacado o compromisso com a
nobreza, mediante a criacdo de Colégios e Universidades (VIEIRA; FARIAS, 2003);
e com a instituicdo da Republica temos embates entre perspectivas distintas, dentre
as quais é possivel identificar desde a dualidade no sistema educacional®® até

processos de busca pela democratizacdo do acesso e universalizacao.

Os embates de natureza ideolOgica presentes no contexto brasileiro ao
longo de sua histdria colocam em evidéncia algumas questdes importantes para a
atualizacao da luta pelo direito a educacao. Pontuo inicialmente o posicionamento de
Bobbio (2004, p. 16) ao afirmar que “o problema fundamental em relacdo aos
direitos do homem, hoje, ndo é tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-

se de um problema nao filosoéfico, mas politico”.

De acordo com o autor, ao longo da historia, a existéncia de diferentes
concepcdes como o jusnaturalismo® e o juspositivismo® promoveram embates
intensos acerca das referéncias teoricas consideradas mais adequadas para
encontrar a razdo e o argumento inquestionavel para a defesa dos direitos “que se
tem” ou “que se quer ter”. No entanto, a busca de um fundamento irresistivel, ou
seja, acima de qualquer possibilidade de refutacdo, encontrou como barreiras os

seguintes aspectos:

e A expressao direitos humanos é muito vaga e quando se tenta dar a
esta alguma referéncia ao conteudo, automaticamente se pée em cena a

introducao de termos avaliativos.

2 A dualidade no sistema educacional, gue toma como critério a condigdo econdmica, ao longo da
histéria da humanidade promoveu processos distintos de acesso a educagao.

23 Jusnaturalismo: doutrina juridica que se sustenta na defesa dos direitos naturais, inatos e racionais
do homem, para cuja tutela se formou, pelo pacto, o Governo. A defesa dos direitos do individuo, do
direito a vida, em primeiro lugar, mas, depois, também a liberdade e propriedade, é desconhecida nas
épocas anteriores, que insistem mais nos deveres para com os outros, ignorando o individualismo
proprio da Idade Moderna.

24 Juspositivismo: doutrina juridica que defende a existéncia do direito e, consequentemente, da
justica através de normas positivadas, ou seja, normas com poder coercivo, criadas pelos homens
por intermédio do Estado. O direito positivo € aquele que o Estado imp8e a coletividade, e que deve
estar adaptado aos principios fundamentais do direito natural.
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e Os termos avaliativos, associados aos contelddos dos direitos

humanos, adquirem a ideologia e os valores de quem os interpreta.

e Quando se esgotam, apOs varias concessfes entre os sujeitos, as
polémicas em torno dos direitos discutidos, estabelece-se um acordo,

firmado através de uma formula genérica.

e A férmula genérica obtida tanto oculta a contradicdo, quanto acaba
por nao resolvé-la, conservando a definicho no mesmo nivel de

generalidade antes apresentado.

e As contradicbes afastadas ou negadas pelo estabelecimento do
“consenso” acabam por renascer quando ocorre a passagem do momento

da enunciacdo para o momento da aplicacdo da regra juridica.

Associo o pensamento do autor ao posicionamento de Freire em
Pedagogia do Oprimido (1987, p. 44), quando aborda, na perspectiva da

dialogicidade, a palavra que nao é praxis:

A palavra inauténtica, por outro lado, com que nado se pode transformar a
realidade, resulta da dicotomia que se estabelece entre seus elementos
constituintes. Assim é que, esgotada a palavra de sua dimensao de acéo,
sacrificada, automaticamente, a reflexdo também se transforma em
palavreria, verbalismo, blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma
palavra oca, da qual ndo se pode esperar denlincia do mundo, pois que nédo
h& denudncia verdadeira sem compromisso de transformacdo, nem este sem
acao.

Assim, reitero o posicionamento de que a defesa dos direitos precisa ser
radicalmente humana e pensada a partir de um posicionamento politico, que coloque
em evidéncia a favor de qué e a favor de quem tais direitos existem. E necessario,
portanto, que o direito proclamado possa concretizar-se em acgdes, superando a
perspectiva dos discursos acalorados que muitas vezes nao traduzem a fala e viséao
de mundo da populacdo que se constitui como principal interessada na

materializacdo do que esta posto nas legislacoes.

Incluo nesta discussédo, a perspectiva apresentada por Telles (1998),
guando discute os direitos sociais, apontando que estes se inscrevem no contexto
de apropriagdo de uma heranca da modernidade, que tinha como promessa a

construcdo de um mundo em que igualdade e justica fossem valores presentes,
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inclusive positivados pela lei. Essa heranga, no entanto, precisa ser atualizada e
tomar como referéncias as demandas existentes no mundo atual, reativando “o

sentido politico inscrito nos direitos sociais” (TELLES, 1998, p. 38).

A politicidade presente nesse processo demanda o reconhecimento da
temporalidade dos conflitos. De acordo com Bobbio (2004, p. 9) “[...] os direitos ndo
nascem todos de uma vez. Nascem quando devem ou podem nascer”. Tal questao
pde em evidéncia o carater histérico da sociedade como uma construcao inacabada,
0 que permite colocar em destaque que cada momento historico, apresenta

demandas especificas que impulsionam a atualiza¢do dos direitos humanos.

No entanto, destaco que mesmo com o surgimento de novas demandas
gue emergem da sociedade contemporanea, como a bioética, por exemplo, 0s
conflitos que historicamente existiram, como as diferencas de classe, de género,
etnia, raca ou origem, entre outras, ainda se fazem presentes e se atualizam no

problema basico da igualdade e da justica.

O direito a educacao se insere neste contexto, uma vez que na sociedade
contemporanea, denominada por muitos como sociedade do conhecimento ou da
informacdo, o dominio dos codigos escritos se apresenta como elemento

fundamental para que cada individuo viva minimamente de forma auténoma.

Ao analisar os dados referentes ao analfabetismo no contexto brasileiro, é
possivel verificar que este € um problema que vem se arrastando ao longo da
histéria do pais e ainda hoje nao foi solucionado. O quadro a seguir aponta os dados
levantados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, na Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios realizada no ano de 2011, que apontam para as taxas de

analfabetismo no Brasil, considerando as variaveis: regido, sexo e idade.

TABELA 1 - TAXA DE ANALFABETISMO DAS PESSOAS DE 10 ANOS OU MAIS DE
IDADE, POR GRANDES REGIOES, SEGUNDO OS GRUPOS DE IDADE E O SEXO EM 2011

Taxa de analfabetismo das pessoas de 10 anos ou mais de idade (%)
Grupos de idade e sexo Brasil Grandes Regibes
Norte Nordeste | Sudeste Sul Centro-oeste
Total 7,9 9,2 15,3 4,4 4,5 5,8
Homens 8,1 9,8 16,8 4.1 41 5,9
Mulheres 7,7 8,7 14,0 4,7 4,9 5,7
10 a 14 anos 1,9 2,9 3,7 0,9 0,5 0,8
Homens 24 3,3 5,0 1,0 0,5 1,0
Mulheres 1,3 2,6 2,3 0,7 0,5 0,7
15 anos ou mais 8,6 10,2 16,9 4,8 4,9 6,3
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Homens 8,8 10,8 18,5 4.4 4,5 6,4
Mulheres 8,4 9,6 154 5,1 5,3 6,3
15a 17 anos 1,2 1,4 2,1 0,8 0,6 0,5
Homens 1,7 2,2 3,1 0,9 0,9 0,8
Mulheres 0,7 0,6 1,0 0,7 0,3 0,1

15 a 24 anos 15 2,0 2,9 0,8 0,8 0,6
Homens 2,1 2,8 4,1 1,1 1,0 0,9
Mulheres 0,9 1,2 1,7 0,5 0,6 0,3

18 anos ou mais 9,1 11,1 18,2 51 52 6,8
Homens 9,4 11,7 20,0 4.7 4,8 6,8
Mulheres 8,9 10,5 16,6 54 5,6 6,7

25 anos ou mais 10,6 13,3 21,3 5,8 6,0 8,0
Homens 10,9 13,9 23,4 54 5,5 8,1
Mulheres 10,3 12,7 19,5 6,2 6,5 7,9

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios 2009/2011.

A analise do quadro aponta para alguns elementos importantes que
evidenciam a distancia entre os direitos proclamados e os direitos vividos pela

populacao brasileira, no que se refere a educacao:

e O primeiro ponto a observar € a, ainda alta, taxa de analfabetismo
presente no Brasil. Se for tomada como referéncia a faixa etaria superior
a 15 anos de idade, percebe-se que o indice de 8,6% apresentado no ano
2011 registra a lenta queda desse indicador, quando comparada a mesma
faixa etaria no ano de 1992, que registrava o percentual de 17,2% (IBGE,
2014).

e A distribuicdo desse indicador nas regibes do pais evidencia a
desigualdade presente entre as mesmas, com destaque para a regiao
Nordeste, que apresenta mais que o triplo do percentual de analfabetos

(15,3%) em relacdo a regido Sudeste, que tem menor indice (4,4).

e Ao observar o percentual de analfabetos em relacdo ao sexo, verifica-
se que em termos de Brasil, a maior quantidade dos brasileiros que nao
sabe ler nem escrever € composta por homens, em todas as faixas

etarias registradas no quadro.

Pela andlise exposta, € possivel verificar que os ideais de igualdade e
justica presentes nas Leis que disciplinam os direitos sociais, ainda estdo postos no
plano das utopias para uma grande quantidade de brasileiros. Para Bobbio (2004, p.

16), nossa tarefa hoje em relacdo aos direitos € a de “buscar, em cada caso
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concreto, os varios fundamentos possiveis”, que coloquem em pauta as diferentes

situacdes em que os direitos podem ser realizados.

Longe da busca por singularidades, presentes em cada contexto
concreto, a pauta dos governos nos ultimos anos do Sec. XX e do inicio do Sec. XXI
tem promovido uma série de a¢cbes que mais massificam e generalizam a aplicacao
das legislacdes, do que promovem leituras mais situadas que possibilitem as
populacdes as adequacdes necessarias a aplicacdo das normas em cada caso.
Assim, o enfrentamento do analfabetismo nas diferentes regides do pais, por
exemplo, ndo pode ser tratado da mesma forma, o que exige dos dirigentes
estaduais e municipais posicionamentos especificos que possibilitem o real

enfrentamento do problema.

No entanto, corroboro com a ideia apresentada por Saviani (2007, p. 52)
ao apontar que no contexto brasileiro vem ocorrendo exatamente o contrario, ou
seja, uma inversao nas responsabilidades relativas a garantia do direito a educacao.
Em nome de uma série de ajustes, de natureza administrativa, relacionados a
otimizacdo da gestdo escolar, ao invés de convivermos com uma realidade que se
aproxime das letras postas na lei que afirmam a educacdo como um direito de todos
e dever do Estado, convivemos com uma realidade em que a Educacdo se

apresenta como “dever de todos e direito do Estado”.

De acordo com o autor este fenbmeno “[...] vai da cumplicidade entre o
publico e o privado, passa pelo favorecimento a privatizacéo e chega a transferéncia
do dever de educar para a sociedade civil, assegurando-se ao Estado o direito de
controle” (SAVIANI, 2007, p. 52).

O movimento de distanciamento do Estado e de responsabilizacdo da
sociedade civil pela efetivacdo do direito a educacéo é recorrente na histéria da
educacdo brasileira, como ja identificado anteriormente. No entanto, 0 momento
atual apresenta maior gravidade, pois se utiliza de elementos presentes na propria
legislagédo para justificar, inclusive juridicamente, este certo grau de “abandono” da
educacdo publica pelos oOrgaos que a priori seriam responsaveis pelo seu

desenvolvimento.

A norma juridica, dentro do contexto apresentado, adquire uma

interpretacdo de ordem politica. Assim, convém destacar a reflexdo apresentada por
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Bobbio et al (1998, p. 8) ao afirmarem que na linguagem politica nenhum termo se
apresenta ideologicamente neutro. “Cada um deles pode ser usado como base na
orientacdo politica do usuario para gerar reacdes emocionais, para obter aprovacao
ou desaprovagdo de um certo comportamento, para provocar, enfim, consenso ou

dissenso”.

O que se tem verificado no contexto das diferentes instancias de
gerenciamento do ensino, como secretarias estaduais e municipais de educacéao,
além de um significativo nimero de gestores escolares, € a apropriacdo de termos e
ideias que fazem parte do ideéario neoliberal sem a devida compreenséo acerca de
seus reais significados e seus desdobramentos na vida dos sujeitos. Dentro desta
perspectiva, elementos como a meritocracia, a racionalizacdo de recursos, a
qualidade total, ganham espaco diante da autonomia, do respeito as identidades e
da legitima participacdo popular nos processos de planejamento e avaliacdo das
atividades desenvolvidas pelas escolas e pelos sistemas de educacao.

Urge, neste sentido, a necessidade de apropriacao critica, por parte dos
sujeitos, das diferentes linguagens que historicamente tem cercado o campo dos
direitos. Telles (1998, p. 38) aponta para a necessidade de superagdo de
argumentos que reduzam o direito a uma dadiva concedida aos pobres ou a uma
leitura objetiva da realidade que se possa resolver com um gerenciamento politico

tecnicamente fundado. Nas palavras da autora:

[...] a abismal distAncia entre a linguagem dos direitos e o discurso
humanitario sobre os “deserdados da sorte” que constroi a figura do pobre
carente e fraco, vitima e sofredor das desgracas da vida, fixados nas
determinacg@es inescapaveis das leis da necessidade.

Mas também a diferenca em relacéo ao discurso técnico que fixa a pobreza
como elenco de problemas identificaveis pela analise sociolégica e postos
como alvos de um possivel gerenciamento politico tecnicamente fundado.

A leitura critica da realidade, dos contextos e dos discursos que cercam
os direitos sociais é posta por Telles (1998; 1999), Bobbio (2004), Freire (1967),
entre outros, como um importante passo para que sejam compreendidos os limites e

as possibilidades de suas garantias.
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E a partir dessa compreensdo que apresento a seguir uma reflexdo
acerca da auséncia historica de garantias relacionadas a oferta da Educacdo de

Jovens e Adultos no contexto brasileiro.

2.4 A educacéao de jovens e adultos como um direito no contexto brasileiro

As reflexdes acerca da Educacao de Jovens e Adultos como um direito no
contexto brasileiro sdo bem mais densas que aquelas relacionadas a Educacgéo
Basica, tendo em vista que sua histéria se confunde com a histéria da populacéo
brasileira que vem sendo ao longo dos tempos excluida e a quem é negada, ainda

nos dias de hoje, a vivéncia legitima dos direitos sociais.

Assim, esta discusséo se inicia trazendo a tona a necessidade de tomar
como referéncia para a discussdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos, a
dimensado identitaria de seus sujeitos. Este posicionamento apoia-se tanto na
reflexdo trazida por Rummert (2007), evidenciando o imaginario social ligado a
juventude menos favorecida oriunda da classe trabalhadora, quanto em Arroyo
(2007, p. 223), ao afirmar que:

A EJA nomeia os jovens e adultos pela sua realidade social: oprimidos,
pobres, sem terra, sem teto, sem horizonte. Pode ser um retrocesso
encobrir essa realidade brutal sob homes mais nossos, de nosso discurso
como escolares, como pesquisadores ou formuladores de politicas:
repetentes, defasados, aceleraveis, analfabetos, candidatos a supléncia,
discriminados, empregaveis... Esses nomes escolares deixam de fora
dimensbes de sua condicdo humana que sdo fundamentais para as
experiéncias de educacéo. Podemos mudar 0s nomes, mas sua condi¢ao
humana, suas possibilidades de desenvolvimento humano, entretanto,
continuaram as mesmas ou piores. Nao aumentou apenas o nuimero de
analfabetos, mas de excluidos.

De acordo com o autor, olhar primeiro para os educandos e para sua
condicdo humana é uma valiosa heranca deixada pela educagédo popular, uma vez
que o estreitamento da visdo de educacdo presente nas experiéncias de
escolarizacdo de jovens e adultos fez com a concepcdo de formacédo humana se

perdesse.
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Compreendida apenas pela dimensao da escolarizacdo, énfase dada nas
duas ultimas décadas, a EJA perde de vista as suas dimensdes politica, social e
historica e acaba por reduzir suas inUmeras possibilidades de leitura critica da
realidade e de conscientizacdo dos sujeitos nela envolvidos a atividades voltadas
unicamente para a instrucao. Esta postura nega os contextos de vivéncia dos jovens
e adultos, as licbes aprendidas pelos mesmos nas suas interagdes cotidianas com a
cultura e com o trabalho, os limites permanentemente enfrentados por cada um
destes sujeitos para a manutencdo das condicbes materiais de sua propria
existéncia, onde se encontram as situacdes-limite que os impedem de desenvolver

seu potencial humano de forma plena, ou de Ser Mais (FREIRE, 1987).

Longe de desejar compreender os alunos de EJA como “desvalidos da
sorte”, a perspectiva de valorizar a sua identidade decorre da necessidade de
atualizacdo das discussOes acerca dos direitos sociais proclamados e aqueles que
séo efetivamente garantidos. Esta atitude de expressao da fala, de escuta sensivel,
€ capaz de promover a conscientizagcdo necessaria a luta pela tdo alardeada

igualdade presente em nosso texto constitucional (TELLES, 1998).

As experiéncias de Educacdo de Jovens e Adultos, reduzidas uma
perspectiva de instrugéo, tiveram seu nascedouro no Brasil Colbnia, quando os
portugueses, através dos jesuitas buscaram assegurar a hegemonia espiritual de
Portugal sobre o Brasil, através da conversdo dos indigenas, por meio da
catequizacdo e da instrucéo® tomando como referéncia o Ratio Studiorum®. Esta
acado inicial dos Jesuitas teve seu rumo redefinido pelas Constituicbes da
Companhia de Jesus (1556), quando o trabalho dos religiosos passou a ter como
principais beneficiados os filhos dos colonos e os futuros sacerdotes, o que fez com
gue os colégios jesuitas se constituissem como principais instituicbes de formacéao
da elite colonial (VIEIRA e FARIAS, 2003).

% A partir de 1556, quanto entraram em vigor as constituicdes da Companhia de Jesus, o trabalho
dos religiosos passou a ter como principais beneficiados os filhos dos colonos e os futuros
sacerdotes, o que fez com que 0s colégios jesuitas se constituissem como principais instituicdes de
formacéo da elite colonial (VIEIRA e FARIAS, 2003).

%% Ratio studiorum foi o conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos.
Sua primeira edigcdo, de 1599, além de sustentar a educacao jesuitica ganhou status de norma para
toda a Companhia de Jesus. Tinha por finalidade ordenar as atividades, fun¢gfes e os métodos de
avaliacdo nas escolas jesuiticas.
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Aproximadamente dois séculos depois da chegada dos jesuitas ao
territério brasileiro e da constituicAo de uma estrutura escolar composta por 25
residéncias, 36 missdes e 17 colégios e seminarios, entre outras instituicoes
menores, 0s religiosos foram expulsos pelo entdo ministro plenipotenciario do Rei D.
José, Sebastido José de Carvalho e Melo, mais conhecido como Marqués de
Pombal, no ano de 1759.

Em estudo realizado sobre a historica da escola no Brasil, Marcilio (2005,
p. 3) aponta que ao ocorrer a expulsdo dos jesuitas, o quantitativo de alunos
atendidos em todas as instituicbes “[...] ndo passava de 0,1% da populacéo
brasileira, pois delas estavam excluidas as mulheres (50% da populacdo), os
escravos (40%), os negros livres, os pardos, filhos ilegitimos e criancas

abandonadas’.

Com a saida dos padres jesuitas e o esfacelamento de praticamente toda
a estrutura educacional construida no Brasil, s6 teremos registros de acfes voltadas
a Educacédo de Jovens e Adultos no periodo imperial (HADAD; DI PIERRO, 2007).

No entanto, é relevante evidenciar que com a transferéncia da familia real
para o Brasil e a passagem deste da condi¢cdo de Colbnia a Reino Unido apresenta-
se, no contexto nacional, o desenvolvimento e a valorizagdo de uma cultura
transplantada da Europa. Ganham impulso com o governo Joanino as atividades
ligadas ao conhecimento do pais, através do levantamento de fauna e flora,
expedicOes cientificas e provimento de modelos europeus, com recrutamento de
discipulos para as areas de arte e museus. A essas atividades ligadas a uma classe
culta tiveram acesso aqueles que ja dispunham de uma formacao literaria e retorica,
promovida pelo ensino jesuitico, que ndo correspondia ao processo de instrucao

realizado junto aos nativos.

Assim, acentuava-se cada vez mais a distancia entre trabalho fisico e
intelectual, entre elite e massa, senhores e escravos. E interessante observar que
aqueles que se encontravam em situacdo intermediaria, nascidos e educados em

territorio brasileiro, ao invés de promover a elevacéo e valorizagdo da cultura local,
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mais facilmente aderiram a cultura transplantada, tornando-se interpretes naturais

dos interesses da classe dominante?” (SODRE, 1970).

Com o advento do Império, a educacéo foi proclamada como um direito
de todos na Constituicdo de 1824, mas vivenciada como uma realidade para poucos.
De acordo com Hadad e Di Pierro (2007, pp. 86-87) essa distancia entre o escrito e

o vivido foi agravada por fatores como:

[...] Em primeiro lugar, porque no periodo do Império s6 possuia cidadania
uma pequena parcela da populacao pertencente a elite econdémica a qual se
admitia administrar a educacdo primaria como direito, do qual ficavam
excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres. Em segundo,
porque o Ato Adicional de 1834, ao delegar a responsabilidade por essa
educacédo basica para as Provincias, reservou ao governo imperial o direito
sobre a educacdo das elites, praticamente delegando a instancia
administrativa com menores recursos o papel de educar a maioria mais
carente.

Esta postura de distanciamento do poder central indica a dualidade
presente nos sistemas de ensino imperial e provincianos, apontando para os valores
que prevaleciam na sociedade brasileira da época, para quem 0 compromisso maior
da educacado seria a formacdo das elites politicas e dos quadros profissionais de
nivel superior com vistas a garantia da estabilidade da monarquia e do regime
oligarquico. Mais uma vez se verifica o processo de exclusdo da maior parte da

populacao brasileira dos processos educativos formais.

No inicio da Republica, o Estado assumiu a postura de animador das
atividades desenvolvidas pelos sistemas educacionais, conforme reza a Constituicdo
Federal de 1891, dando continuidade a tradicdo da formacao de elites em detrimento
das camadas sociais historicamente marginalizadas. E registrada neste momento a
exclusdo dos analfabetos da participacao politica através do voto, mesmo diante de
uma populacdo com alarmantes taxas de analfabetismo® e de um sistema

educacional nitidamente precario. Tal questdo se constituiu como mais uma

? Ao abordar a contradicdo entre oprimidos e opressores, Freire (1987) destaca o fendmeno
existencial da aderéncia, no qual o oprimido “quase sempre num primeiro momento deste
descobrimento [...] em lugar de buscar a libertacdo, na luta e por ela, tendem a ser opressores
também [...]".

De acordo com HADAD; DI PIERRO (2007, p. 88) “o censo de 1920, realizado 30 anos apds o
estabelecimento da Republica indicou que 72% da populagdo acima de cinco anos permanecia
analfabeta”. Assim, a participacdo politica sé se constituia como direito apenas para 28% da
populacéo brasileira.
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estratégia de defesa dos interesses das oligarquias regionais, que representavam a

elite politica deste periodo.

A década de 1920 se constitui como cenario para o surgimento de ideias
e tendéncias pedagdgicas envolvendo educadores influenciados pelos ideais da
Escola Nova. Com a criagdo da Associacao Brasileira de Educadores - ABE, no ano
de 1924, instituiu-se um espaco social para defesa da educacdo publica (VIEIRA;
FARIAS, 2003, p. 82), povoado por educadores que defendiam posicionamentos
distintos, como liberais e catdlicos. Estes se contrapondo a intervencdo do Estado
na Educacdo e aqueles, defendendo questdes relacionadas a elaboracdo de um
plano nacional de educagéo, laicidade do ensino, entre outras. Os debates e
propostas emergentes deste contexto se constituiram como importantes referéncias

para elaboracdo no ano de 1932 do Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova.

De acordo com Favero (MEC, S/D), os anos de 1940 surgem como marco
da constituicdo da EJA enquanto tema de politica educacional, refletindo a
necessidade de oferecer, de fato, educacdo aos jovens e adultos, uma vez que a
definicdo desta responsabilidade pelo Estado ja aparecia expressa desde a
Constituicdo Federal de 1934. Essa questdo tomou corpo em iniciativas concretas,
expressas através de programas e acgdes, como a criagdo do Fundo Nacional do
Ensino Primario - FNEP (1942)%; do Servico de Educacdo de Adultos - SEA¥® e da
Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos - CEAA® (ambos em 1947) e da
Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo - CNEA (1958)%*.

*0 Fundo Nacional do Ensino Primaério foi criado no ano de 1942, através do Decreto-Lei n° 4958. De
acordo com o art. 3° seus “recursos se destinarao a ampliagado e melhoria do sistema escolar primario
de todo o pais”, incluindo o Ensino Supletivo para Adolescentes e Adultos.

*De acordo com Hadad e Di Pierro (2007, p. 90) O servigo de Educagdo de Adultos (SEA) “[...] tinha
por finalidade a reorientagcdo a coordenacdo geral dos trabalhos dos planos anuais do Ensino
Supletivo para adolescentes e adultos analfabetos”.

A CEAA nasceu da regulamentagdo do FNEP e seu langamento se fez em meio ao desejo de
atender aos apelos da UNESCO em favor da educacgdo popular. No plano interno, ela acenava com a
possibilidade de preparar mao-de-obra alfabetizada nas cidades, de penetrar no campo e de integrar
0s imigrantes e seus descendentes nos Estados do Sul, além de constituir num instrumento para
melhorar a situacédo do Brasil nas estatisticas mundiais de analfabetismo” (PAIVA, 1987, p. 178).

¥ Criada em 1958, a CNEA, pretendia ser um programa experimental destinado a educagéo popular
em geral. Ela surgiu exatamente no momento em que se iniciava no pais uma nova etapa da
educacdo de adultos: reconhecia-se amplamente a ineficacia das campanhas langadas pelo DNE,
mobilizavam-se os educadores em busca de novas solu¢des para o problema [...]" (PAIVA, 2003, pp.
241-242).
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No periodo compreendido entre os anos de 1959 e 1964 o pais
presenciou o desenvolvimento de uma série de a¢cdes no campo da Educacao de
Jovens e Adultos, articulando instituicbes governamentais e ndo governamentais.

Dentre tais acdes destacam-se:

O Movimento de Educacédo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos
do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo federal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; os Centros
Populares de Cultura, érgaos culturais da UNE; a Campanha De Pé No
Chédo Também Se Aprende A Ler, da Secretaria Municipal de Educagédo de
Natal; o Movimento de Cultura Popular do Recife; e finalmente, em 1964, o
Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e da
Cultura, que contou com a presenca do professor Paulo Freire (HADAD; DI
PIERRO, 2007, p. 94).

O Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos (1964), fundamentado
nas experiéncias de Paulo Freire que vinculavam a leitura da palavra a leitura do
mundo numa perspectiva critica e problematizadora, foi o dltimo programa desta
linha de a¢Bes desenvolvidas pelo governo federal antes do golpe militar. O método
utilizava palavras geradoras que se constituiam tanto como material de andlise do
ponto de vista de apropriacdo do codigo escrito, quanto como pontos de partida para

a reflexdo sobre os contextos de vida dos adultos (FREIRE, 1967).

E importante registrar o retrocesso vivido no pais, no ano de 1964, em
decorréncia da instituicdo de uma ditadura militar que desestruturou o Programa de
Alfabetizagéo de Adultos mencionado, por considerar seus fundamentos subversivos
e extremamente “prejudiciais aos interesses do pais”. Neste periodo, marcado pela
censura e pelo autoritarismo militar, pela repressdo dos movimentos populares, que
teve seus materiais recolhidos e muitos de seus dirigentes presos, tendo, inclusive

seus direitos politicos cassados.

Em substituicdo a este programa, foram inicialmente autorizadas pelo
governo federal alternativas mais conservadoras de alfabetizacdo, como a Cruzada
da Acado Basica Cristd - ABC, criada no Recife em substituicio ao Movimento de
Cultura Popular — MCP.

Posteriormente, no ano de 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo - MOBRAL, pela Lei n°® 5379, como programa oficial de alfabetizac&o

de adultos do governo militar. As discussfes que antecederam a criagcdo deste
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programa sinalizaram para sua vinculagéo “[...] as prioridades econémicas e sociais

e as necessidades presentes e futuras de méao de obra” (PAIVA, 2003, p. 320).

A ideia do MOBRAL foi vendida a sociedade civil como possibilidade de
livrar o pais do analfabetismo, formando contingentes de forca de trabalho
alfabetizadas. Esta propaganda interessava de maneira particular aos empresarios
que, junto a Loteria Esportiva, colaborariam com o financiamento do programa.
Assim, o MOBRAL se caracterizava basicamente pelo paralelismo, uma vez que
seus recursos financeiros independiam de dotacdo orcamentaria e, portanto, nédo
concorria com 0s outros programas de educacédo existentes; pela descentralizagéo,
mediante o trabalho de comissdes municipais, coordenacdes estaduais e a
concentracdo do processo educativo nas mados do MOBRAL central, de forma a

garantir a replicacdo da matriz ideoldgica presente em sua proposta.

Ao longo dos anos 70, o Mobral diversificou sua atuacdo visando a sua
sobrevivéncia e, mais para o final do periodo, a responder as criticas em
relacdo a faldcia dos numeros que apresentava como resultado ou a
insuficiéncia do dominio rudimentar da escrita que era capaz de promover.
Um dos desdobramentos mais importantes nessa linha de diversifica¢éo foi
a criacdo de um programa que correspondia a uma condensacao do antigo
curso primario, assentando as bases para a reorganiza¢do de iniciativas
mais sistémicas que viabilizassem a continuidade da alfabetizagdo em
programas de educacdo basica para jovens e adultos (DI PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2001, p. 61)

Cercado de criticas em relagdo aos resultados obtidos e ao principio
centralizador de suas ac6es, 0 MOBRAL foi extinto no ano de 1985. Em seu lugar foi
criada a Fundacdo Educar (1985 — 1990), com o intuito de apoiar técnica e
financeiramente governos e entidades civis que passaram a promover a
escolarizacdo de jovens e adultos, contando inclusive com apoio de educadores

ligados a experiéncia de educacéao popular, nos espacos nao formais de educacéo.

Na década de 1970, ocorreu a regulamentacdo do Ensino Supletivo,
através da Lei de Diretrizes e Bases n® 5692/71, que propunha em termos gerais
‘recuperar o atraso, reciclar o presente, formando uma mao de obra que
contribuisse no esforgco para o desenvolvimento nacional, através de um novo
modelo de escola” (HADAD; DI PIERRO, 2007, p. 101).

Para alcancar seus objetivos, o Ensino Supletivo organizou-se a partir de

quatro funcdes previstas na Lei n°® 5692/71: supléncia, na perspectiva de “suprir a
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escolarizacao regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade propria” (art. 22); suprimento, que visava “proporcionar, mediante
repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizacdo para os que
tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte (art. 24); aprendizagem,
correspondente a formacdo no trabalho e qualificacdo, voltada a formacdo de
recursos humanos para o trabalho®. Ndo esquecendo que seu desenvolvimento se
deu dentro do contexto politico da ditadura militar, o Ensino Supletivo priorizou
solucBes técnicas para os problemas sociais, afastando-se da dimensao politica do
problema relativo a baixa escolaridade da populacdo brasileira, que resultava de
sucessivos processos de negacao do direito a educacado, na pretensdo de um agir

neutro.

Em decorréncia do processo de reabertura democratica, vivenciado no
pais no decorrer da década de 1980, foi registrada uma enorme mobilizacdo da
sociedade civil em torno dos direitos fundamentais dos cidadaos, dentre os quais se
encontra a educacdo. A Constituicdo Federal, promulgada em 1988, apontava a
Educacgao de Jovens e Adultos como um direito, ao determinar a garantia de “ensino
fundamental obrigatério e gratuito, assegurada inclusive, sua oferta para todos os
que a ele nao tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, CF, Art. 208, 1). J4 na
década de 1990 foi instituida a LDB 9394/96, como um importante marco legal, que
apesar de apresentar apenas dois artigos, desprovidos do devido aprofundamento,
tratam de importantes questdes relacionadas a necessidade de articulacdo das
acOes a serem desenvolvidas nesta area, as caracteristicas, interesses, condicdes
de vida e trabalho dos alunos (Art. 37, § 1°); além de apontar para a articulacdo
entre educacéo e profissionalizacdo (Art. 37, 8 3°) e o estabelecimento de cursos e
exames mediante os quais o aluno tem a possibilidade de prosseguir os estudos em

carater regular.

Apesar da evolucdo em termos legais, registrou-se no decorrer da década
de 1990, periodo em que foi extinta a Fundacdo Educar, um vacuo nas iniciativas
governamentais relacionadas a EJA, reduzidas a repasses para empresas e
organiza¢des nao governamentais que cobriam de forma insuficiente a auséncia do

Estado nesta area. Assim, o contexto nacional vivenciou a implantagdo do Programa

% Este aspecto da formacéo ficava a cargo do Servico Nacional da Industria e do Servico Nacional do
Comércio.
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Alfabetizacdo Solidaria, apoiado pelo Governo de Fernando Henrique Cardoso e
desenvolvido pela Organizacdo Nao Governamental Comunidade Solidaria. Este
programa, assim como as campanhas de alfabetizacdo desenvolvidas nas décadas
anteriores, visava reduzir os indices de analfabetismo no pais até o final do Sec. XX.
Para tanto, a Comunidade Solidaria, responsavel pela coordenacdo do programa,
desenvolveu uma estratégia de expansao rapida, contando com financiamentos
oriundos do Ministério da Educacdo, de empresas e doadores individuais, além do
apoio logistico dos municipios e estados e das acdes de capacitacdo e supervisao

realizadas pelas universidades.

O vacuo nos investimentos governamentais para o desenvolvimento de
acOes voltadas para a EJA permaneceu, segundo Paiva (2009, p. 66), até meados
do ano de 1997, momento em que se podia perceber “A expectativa positiva gerada
com as reunides preparatdrias a V Confintea, de 1997, acenando para a retomada
de politicas governamentais na area”. O posicionamento do Governo Federal, no
decorrer da Etapa Regional preparatoria para esta Conferéncia foi o de reafirmar o
compromisso prioritario com acfes de prevencdo a geracdo de demanda para EJA,
através de investimentos prioritarios no Ensino Fundamental para as criancas de 07

a 14 anos de idade.

Assim entre o final da Sec. XX e inicio do Sec. XXI permaneceu a
existéncia do Programa Alfabetizacdo Solidaria, associada a uma retracdo do
Estado nas politicas de EJA e atuacdo, através de doacbes, do empresariado

nacional. De acordo com Rummert (2007, p. 68):

[...] tal quadro evidencia que o MEC, coadunado com 0s parametros da
atual ordem estabelecida pelo sistema capital, executa um duplo movimento
de terceirizagdo: por um lado, terceiriza instituicbes de diferentes tipos,
transferindo recursos publicos para que executem trabalho educativo (que
deveria ser de responsabilidade estrita do Ministério) [...] por outro, é
terceirizado pelo empresariado para gerenciar uma acdo educativa que
atende a seus interesses imediatos no que diz respeito a iniciativas que
concorram para a manutencdo da hegemonia do capital.

Assim, € pertinente a afirmagédo de Pastorini (1997) de que as politicas
sociais sdo depositarias de uma materialidade contraditéria e necessitam ser
compreendidas como resultado das lutas das classes dominadas por melhores

condicbes de vida;, como estratégia de conquista de hegemonia das classes
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dominantes, através da busca da dire¢do, do consenso, da legitimacdo da ordem
estabelecida; como meio de controle de eventuais crises sociais; e ainda como

socializacdo dos custos de manutencao e reproducédo da forca de trabalho.

No final da década de 1990 ocorreu a criacdo do Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria - PRONERA, por meio da Portaria 10/98, do entéo
Ministério Extraordinario de Politica Fundidria, para ampliar os niveis de
escolarizacdo formal dos trabalhadores rurais assentados, com acdes que
compreendem desde a alfabetizacédo de adultos até a formacédo em nivel superior. O
desenvolvimento das acgoes, coordenadas pelo Instituto Nacional de Colonizacéo e
Reforma Agréaria, envolveu a parceria entre: o governo federal, como responsavel
pelo financiamento; as universidades, que respondem pela formacdo dos
educadores e 0s movimentos sociais do campo, que se responsabilizam pela
mobilizagdo de educadores e educandos. Convém destacar que mesmo dentro de
um contexto de descontinuidade vivido pelos programas voltados a EJA, o
PRONERA vem subsistindo desde sua criagdo até os dias atuais, tendo sido
responsavel no periodo de 1998 a 2010, “pela escolarizacdo e formagao de cerca
400 mil jovens e adultos assentados e/ou acampados da reforma agraria [...]”

(BRASIL, MDA, 2012, p. 13).

Desta maneira, concordo com a analise de Paiva, Machado e Ireland
(2007, p. 205) em relacdo aos desafios para a Educacdo de Jovens e Adultos, apos
as reflexbes realizadas no decorrer da V Confintea (HAMBURGO,1997), ao

afirmarem que:

[...] 2 educacéo e a aprendizagem de adultos ndo receberam a atengéo que
merecem nas principais reformas educacionais e nas recentes iniciativas
internacionais para eliminar a pobreza, alcancar a equidade de género,
prover a educagdo para todos e fomentar o desenvolvimento sustentavel
(PAIVA; MACHADO; IRELAND, 2007, p. 205).

De fato, a mobilizacdo internacional orientada pela Declaracdo Mundial
sobre Educacédo para Todos (1990), acabou por incidir, no Brasil, de forma
especifica, nas ac¢des direcionadas ao Ensino Fundamental, para criancas de 07 a

14 anos, tendo sido excluida deste processo, a modalidade de Educacdo de Jovens
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e Adultos®. Tal questéo se encontra impressa na criagcdo do Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), criado através da Emenda Constitucional n.° 14, de setembro de 1996, e
regulamentado pela Lei n.° 9.424 / 96 e pelo Decreto n°® 2.264/97, instituindo a nova
sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental.
Convém ressaltar, que neste periodo “o veto presidencial a contagem de matriculas
no ensino fundamental para efeito dos calculos do FUNDEF representou a
transferéncia aos estados e municipios da responsabilidade de responder a
crescente pressdo de demanda, sem que |lhes fossem fornecidas as condi¢des de
atendé-la de maneira satisfatéria” (HADAD; DI PIERRO, 2007, p. 121).

A politica social € vista por Behring e Boschetti (2008) como a interacao
de um conjunto de determinacfes econémicas, politicas e culturais que fazem com
que esta ocupe um papel estratégico na esfera do capitalismo monopolista, devendo
ser observada em sua totalidade, em sua historicidade, sem perder de vista seus
nexos internos e externos. Tal compreensao permite identificar, sobretudo a luz dos
acordos internacionais assumidos pelo Brasil, como fatores determinantes para a
efetivacdo das politicas educacionais surgidas a partir dos anos de 1990, em que se

beneficia um segmento em detrimento de outros.

No inicio do Sec. XXI é registrada a criagdo do Programa Nacional de
Integracao Profissional com a Educacéo Basica na modalidade Educacado de Jovens
e Adultos - PROEJA, através do Decreto 5478/2005, sendo posteriormente
reformulado pelo Decreto 5840/2006. O PROEJA abrange, de acordo com o art. 1°
(8 1° Incisos | e Il) os seguintes cursos e programas de educacéo profissional:
formacdo inicial e continuada de trabalhadores e educacéo profissional técnica de
nivel médio. Segundo a proposta inicial (Decreto n°® 5478/2005), todos os Centros

Federais de Educacdo Tecnoldgica®® e Escolas Técnicas deveriam ofertar o

% Na mensagem n° 1.439, de 24 de dezembro de 1996, a Presidéncia da Republica, através da Casa
Civil, apresentou os vetos ao projeto de implantacdo do FUNDEF. Além da recusa a contabilizagédo
das matriculas de EJA no Ensino Fundamental para efeito de célculo do referido Fundo (Art. 2°81°,11),
foram vetados outros dois artigos, que tratavam da redistribuicdo de 70% da Quota Estadual entre o
Estado e os respectivos Municipios (Art. 15°82°) e da utilizagcdo de recursos da Contribuicdo Social do
Saléario-Educacéo (Art. 6°85°),

% Os CEFETSs foram transformados em Institutos Federais de Educacédo Tecnolégica e Profissional —
IFEs em 2008. Estas instituicBes , pelo seu carater técnico ndo conseguiram, na pratica, assumir a
proposta pedagégica do PROEJA, de acordo com a perspectiva apontada no documento que a
originou.
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PROEJA, assim como reservar 10% do total de vagas de cada curso para o
programa no ano de 2005, ficando a definicdo dos quantitativos para 0s anos
posteriores sob responsabilidade do MEC. Além disso, as universidades federais

deveriam promover a formacéo dos professores dessas instituicoes.

A partir da reformulagédo da proposta do PROEJA, em 2006, além das
instituicbes que ofertavam o Programa no ano de seu langcamento, passaram a se
constituir como parceiros para a oferta dos cursos tanto instituicbes governamentais,
qguanto instituicbes ndo governamentais, com destaque para as pertencentes ao

Sistema S*°.

Rummert (2007, p. 76) aponta como principais criticas a este programa: a
ndo ampliacdo do acesso, pois as vagas abertas inicialmente resultavam de um
deslocamento das vagas ja existentes para que pudesse ser realizado o
atendimento aos alunos vinculados ao programa e a “forte capacidade de
intervencdo do Capital nas propostas de educacdo da classe trabalhadora”. De
qualquer forma, é necessario destacar como positiva a vinculacdo da proposta a
rede federal de educacdo, que se constitui como possibilidade de construcdo de

novas propostas para esta modalidade de ensino.

Uma das recentes conquistas referentes a afirmacdo da EJA como um
direito € sua inclusdo, mediante frequéncia obrigatdria e avaliacdo no processo, no
Fundo de Manutencgédo e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB)* ,a partir
do ano de 2007.

De acordo com o art. 11° (da Lei 11494/2007): “A apropriacédo dos
recursos em funcdo das matriculas na modalidade de educacéo de jovens e adultos
[...] observar4a, em cada Estado e no Distrito Federal, percentual de até 15% (quinze

por cento) dos recursos do Fundo respectivo”, o que possibilitaria o desenvolvimento

% «0 sistema S é formado por organizagdes e instituicdes todas referentes ao setor produtivo, tais
como indastrias, comércio, agricultura, transporte e cooperativas que tem como objetivo, melhorar e
promover o bem estar de seus funcionarios, na salde e no lazer, por exemplo, como também a
disponibilizar uma boa educacédo profissional. As instituicbes do Sistema S ndo sdo publicas, mas
recebem subsidios do governo”. Fazem parte do Sistema S: Servigco Nacional de Aprendizagem na
Industria - SENAI; Servico Social da Industria — SESI; Servigo Social do Comércio — SESC; Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC; e Servico Nacional de Aprendizagem Rural —
SENAR, dentre outros. (http://www12.senado.gov.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s).

¥ O fundo de manutencdo e desenvolvimento da Educacdo Bésica foi criado pela Emenda

Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007,
substituindo o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério - Fundef, vigente no periodo de 1998 a 2006.
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de ac¢Oes voltadas a expansao da oferta de EJA. No entanto, o esperado movimento
de expansédo de vagas para jovens e adultos no ensino fundamental, que é objeto de

nossas reflexdes, ndo aconteceu.

As matriculas registradas na EJA, no ensino fundamental presencial,
correspondentes a 3.367.032 alunos no ano de 2007 cairam para 2.561.013 no ano
de 2012, representando uma queda de 23% no total de alunos atendidos (INEP,
2007, 2012).

No ano 2009, foi realizada em Beléem do Para, a VI Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos, doze anos ap6s a quinta edicdo deste
evento. Segundo Machado (2009, p. 2), este evento ndo pode ser avaliado de forma
homogénea, pois se de um lado ha “um sentimento geral de missdo ndao cumprida,
metas nao alcancadas, desafios ainda recorrentes”, por outro ha avangos de ordem
qualitativa referentes a experiéncias regionalizadas, como o caso “dos paises
Iberoamericanos na implementacdo do Plano Iberoamericano de Alfabetizacédo e
Educacdo Béasica de Pessoas Jovens e Adultas — PIA”, ou de experiéncias locais,
como a do Brasil “que a partir de 1997 constituiu uma forte rede de dialogo para a
construcdo das politicas de educacgéo de jovens e adultos que sdo os Féruns de EJA
do Brasil”, fortalecidos desde a preparacdo da Conferéncia, periodo durante o qual
foram construidos os documentos estaduais que compuseram o diagnéstico da EJA
no Brasil (2006 e 2007).

Assim, é importante destacar no contexto nacional de desenvolvimento da
EJA, a importante atuacdo da sociedade civil, que vem reconhecendo na
organizacdo e na mobilizagdo social novas formas de busca da consolidacdo de
direitos, interferindo de forma importante na inducdo de avancos em diferentes
campos e do reconhecimento de novas praticas sociais que colocam o jovem € 0
adulto como sujeitos que assumem a centralidade das novas propostas
pedagogicas. Assim, “novas politicas publicas acompanham um movimento da
sociedade organizada, ndo como espaco de outorga do Estado, mas como

movimento de resisténcia pelo direito a educacdo e em defesa da expressédo da
diversidade de sujeitos” (PAIVA, 2009, p. 69).

A EJA vem traduzindo, dentro das orientagcdes curriculares expressas
atualmente, uma preocupacdo com elementos que ja vém sendo alvo de reflexdes

dos movimentos sociais, como: o0 enfrentamento a homogeneizagdo da cultura,
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valorizando as peculiaridades dos diferentes grupos, configuradas como elementos
de suas identidades (indigenas, quilombolas, pescadores); a busca de superacéo da
fragmentacdo da vida societaria através da compreensdo de elementos ligados a
coletividade, confrontando valores como individualismo e descompromisso com as
geracOes futuras em nome da satisfacdo de necessidades imediatas; entre outras
questdes (SCHERER-WARREN, 1999).

Para finalizar esta reflexdo, aponto para a necessidade de
aprofundamento das discussdes acerca das questdes histéricas de desenvolvimento
da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil, de forma que se consiga visualizar,
tanto em termos tedricos, quanto praticos, os fatores que se constituem como limites
e possibilidades de constituicho da EJA enquanto direito e enquanto espaco de
fortalecimento das identidades, no sentido de potencializar os processos de

humanizag&o promovidos por esta modalidade de ensino.

Ao longo deste capitulo, busquei refletir sobre a concepc¢éo de educacdo,
considerando 0os elementos histéricos e sociais que possibilitaram
contraditoriamente a compreensdo desta como possibilidade de humanizacédo de

desumanizacdo do homem pelo proprio homem.

O desenvolvimento cultural e tecnoldgico construido pela humanidade, no
qual se estd incluida a sofisticacdo continua dos meios de producao da existéncia,
acabaram por gerar a divisdo do trabalho e posteriormente a divisdo da sociedade
em classes. Dentro deste contexto a educacdo se formalizou, passando a traduzir
ideais de homem e de sociedade, com predominancia histérica da visdo de mundo
das elites econdmicas sobre as classes trabalhadoras.

No contexto brasileiro, evidenciou-se que a educacdo foi um direito de
poucos. A dualidade dos sistemas de ensino, registrada tanto nos documentos
oficiais, quanto nas praticas sociais, sinaliza claramente para o0 compromisso politico

do Estado com as elites do pais ao longo da historia.

Os percursos atravessados pela Educagdo de Jovens e Adultos
demonstram o quanto a classe trabalhadora foi privada do direito & educacdo, uma
vez que as iniciativas voltadas para os processos de alfabetizacdo de adultos e
escolarizacdo posterior se caracterizam como fragmentarios, pontuais e

descontinuos desde o Brasil colOnia.
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No contexto atual, quando se encontram registradas em lei as referéncias
que qualificam a educacdo como um direito publico e subjetivo, o grande desafio se
encontra em garantir que este direito se efetive, qualificando o0s processos
educativos desenvolvidos nas escolas, de forma que possam verdadeiramente

contribuir com a emancipag¢ao humana.

No proximo capitulo, apresentarei o percurso metodolégico realizado pela
pesquisa, evidenciando elementos que permitiram a aproximacdo com 0 contexto
investigado e com a compreensdo do fenbmeno do direito a educacdo e sua
vinculacdo com as concepcdes e praticas de gestores escolares do municipio de
Horizonte/Ce.



3 CAMINHOS METODOLOGICOS

“Conhecer é sindnimo de viver.

E a experiéncia de existir em plenitude

com consciéncia dos limites que a histéria nos impde,
construindo sentidos que fortalecem o nosso modo de ser,
ao mesmo tempo em que realizamos maneiras diferentes
de conhecer e fazer saber”.

(Antdnio Joaquim Severino)

Ao longo deste capitulo tive a oportunidade de reconstituir os itinerarios
gue me possibilitaram realizar a definicdo de importantes elementos ligados a esta
investigacdo, como os caminhos metodoldgicos da pesquisa. Assim, apresento

inicialmente o desenho deste capitulo.

Inicio as reflexdes relatando como o contexto, rico em informacgbes e
vivéncias, interferiu de forma importante na construcdo do objeto de estudo,
sobretudo nas questdes relacionadas a metodologia, as estratégias de aproximacao

com a realidade e com 0s sujeitos investigados.

A partir da definicdo da pesquisa acdo como referéncia metodoldgica de
desenvolvimento da investigacdo, busco evidenciar suas bases epistemoldgicas, as
principais caracteristicas e contribuicdes para o contexto investigado, com destaque
para a possibilidade de transformacao da realidade através de sucessivos processos

de reflexdo e de acéo.

Enveredando pelos caminhos metodol6gicos, apresento as principais
estratégias utilizadas para o registro de fatos, falas e interacées entre os sujeitos, no
decorrer dos anos de 2011 e de 2012 gue se constituiram como periodo de minha

permanéncia no lécus investigado.

Situo, por fim, o municipio de Horizonte e a escola onde se desenvolveu a
pesquisa, apontando elementos de natureza social, politica, econémica e cultural
presentes em cada um desses espagos, assim como a dindmica existente entre
estes e a problematica da garantia do direito a educacéo de jovens e adultos, que se

constitui como o objeto de pesquisa.
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3.1 A (re)definicdo da trajetoria metodoldgica e a escolha da pesquisa acao

Os caminhos metodolégicos que trilhei para a aproximacdo com a
realidade da Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de Horizonte / Ceard me
levaram a lugares que a priori ndo havia estabelecido como elementos que

pudessem me ajudar na construcao da presente pesquisa.

Na primeira versdo do projeto de pesquisa, minha intencdo era buscar na
memoria dos educadores desse municipio, elementos que pudessem se agregar e
dar um novo sentido a histéria oficial da EJA, situando-a como um direito. A
contribuicdo era reconhecidamente importante, uma vez que se constituiria como a
presenca da perspectiva do professor no registro da histéria educacional deste lugar,
trazendo elementos que geralmente ndo aparecem nos relatorios que se produzem
ou em livros que se publicam. Tal possibilidade encontrava fundamentos, tanto na
abordagem qualitativa de pesquisa (MINAYO, 2004) pela aproximagcdo com o
universo de significados dos sujeitos investigados, quanto na metodologia de
natureza autobiografica, ao permitir que a historia individual de cada sujeito
sinalizasse para elementos que ajudariam a compreender a entender melhor a
histéria coletiva (BASTOS, 2003). No entanto, a minha primeira aproxima¢ao com o
l6cus de investigacdo me colocou diante de uma realidade em que a colaboracéo,
através de uma pesquisa de natureza interventiva, se tornaria mais relevante para

0S sujeitos e para mim, enquanto pesquisadora.

Ao apresentar o projeto de pesquisa para a gestora escolar e para o
coletivo de professores, fui solicitada a adentrar no espaco da escola, ndo de
maneira pontual, como geralmente ocorre em boa parte das pesquisas, com a
finalidade de "coletar de dados", mas tornar sistematica a minha presenca para que
no momento de transformacéo vivido pela instituicdo, pudesse exercer o papel de
colaboradora no processo de reconstrucao de identidade da Educacéao de Jovens e

Adultos naguele contexto.

A escola vivia no inicio do ano de 2011 uma situacdo singular, pois havia
acolhido cerca de 90 alunos e 04 professores de EJA, vindos de outra instituicdo de
ensino pertencente a mesma comunidade e a Rede Municipal que resolvera fechar o

funcionamento noturno por ndo acreditar nesta modalidade de ensino.
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Os relatos dos professores e de alunos “expulsos” da referida escola
convergiam para a Vvisao preconceituosa do entdo gestor escolar, que apontava
como motivos para o fechamento das turmas de EJA, a falta de compromisso e

competéncia dos professores e a baixa aprendizagem e frequéncia dos alunos.

Ao acolhé-los em sua escola, a gestora que recebeu minha pesquisa
buscava meios de fortalecer a autoestima de alunos e professores e construir uma
experiéncia de qualificacdo das acdes desenvolvidas pela educacdo de jovens e
adultos que pudesse ndo s6 desconstruir o discurso do gestor da outra instituicao,
gue acabara ecoando no contexto municipal, mas construir referéncias positivas em

relacéo a este trabalho.

Dentro deste contexto, justifico essa digressao inicial para contextualizar o
fato que fez com que o projeto de pesquisa inicialmente elaborado sofresse
modificacdes em sua metodologia, passando a ter uma nova orientagdao, sem que se
perdesse de vista 0 seu foco inicial que era a compreensao da educacgao de jovens e
adultos como um direito, a partir do olhar e das praticas de professores e gestores

escolares.

Ao reavaliar a elaboracdo dos passos que seriam necessarios para o
desenvolvimento da pesquisa, pude compreender a necessidade de abertura por
parte do pesquisador frente as questbes que se abrem no contexto, concordando

com Ghedin e Franco (2011, p. 33), quando pontuam que:

O método é sempre uma perspectiva de onde se parte que permite
pressentir a chegada a algum lugar. Ele propicia o vislumbre de um
percurso antes de ele chegar aos detalhamentos do caminho. Enseja a
caminhada em determinada rota. Portanto, embora ndo possa ser
exclusivamente definido antes do caminho, ele aponta sua direcéo. E isso
gue torna a pesquisa e 0 conhecimento cientifico possiveis.

Assim, considerando a dindmica que desde o inicio se estabeleceu no
contato com o campo, permeada pela dialogicidade, pela escuta sensivel e pela
postura dos sujeitos que demandavam de mim, engquanto pesquisadora, um
engajamento politico com o grupo, compreendi que precisava inspirar-me na

metodologia da pesquisa- acdo e em seus pressupostos epistemoldgicos.
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A pesquisa-acdo é definida como uma modalidade de investigagdo que
visa a transformacéo de uma situacao social concreta, inspirada nas descobertas e
tomadas de consciéncia, desencadeadas no decorrer pesquisa, pelo grupo de
pessoas nela implicadas (BARBIER, 2002). De acordo com Franco (2011, p. 213), a
forma de entrada do pesquisador no grupo pode qualificar a pesquisa-agdo de

diferentes formas:

e E considerada colaborativa quando “[...] a busca de transformacéo é
solicitada pelo grupo de referéncia da equipe de pesquisadores”;

e Constitui-se como critica quando se é percebida “[...] a necessidade de
transformacao mediante os trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo,
como decorréncia de um processo que valoriza a construgcéo cognitiva da
experiéncia [...]" e;

e Pode ser ainda considerada pesquisa acao estratégica se “[...] a
transformacao for previamente planejada sem a participacdo dos sujeitos
e apenas 0 pesquisador acompanhar os resultados de sua aplicagao”
(FRANCO, 2011, p. 213).

Assim, considerando que a (re) definicdo da trajetéria da pesquisa se deu
em decorréncia dos contatos iniciais com o coletivo de educadores e gestores da
escola estudada, desejosos por transformarem conscientemente e de maneira critica
a realidade da Educacéo de Jovens e Adultos, posso considerar que a pesquisa ora

apresentada configura-se como uma pesquisa-acao de natureza colaborativa.

Como o movimento de investigacdo-acao partiu de uma decisdo de
natureza coletiva, os passos da pesquisa foram negociados de forma geral com o0s
sujeitos que dela participaram, numa perspectiva de contrato aberto. Nele estavam
implicadas tanto as minhas responsabilidades como pesquisadora, quanto as
responsabilidades do préprio grupo, que envolviam desde a construcdo de
significados e respostas para o problema da pesquisa, até a redefinicdo das formas

de caminhar do grupo.

Um dos principais desafios presentes neste processo foi a necessidade
de desenvolvimento de uma postura reflexiva. Compreendendo a oportunidade de
desenvolvimento da pesquisa, também como uma oportunidade de desenvolvimento

profissional, cada educador deveria olhar investigativamente para si préprio, para a
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instituicdo e para a profissdo percebendo, dialeticamente, as contradi¢cdes existentes

no contexto mais abrangente onde estavam inseridos.

Ghedin (2005, p. 24) nos explicita a importancia do pensamento reflexivo ao

afirmar que ele:

[...] nos abre para a realidade, a0 mesmo tempo em que amplia nNossos
horizontes de conhecimento. E no universo reflexivo que se encontra a
possibilidade de rompimento com os valores de uma sociedade dominante e
injusta. Isto quer dizer que o caminho da cidadania est4 na dire¢do da
construcdo de um pensamento reflexivo. Pensar, todo ser humano pensa.
Mas pensar reflexivamente ndo €, ainda, uma tarefa de muitos.

Assim, as sucessivas acdes desenvolvidas ao longo dos anos de 2011 e
2012 tomaram como principais referéncias a observagdo participante da
pesquisadora no contexto escolar e o desenvolvimento de encontros de reflexdo
sobre a prética. A aproximacdo com o contexto escolar me possibilitou a apreensao
da cultura institucional, das relagcbes que se estabeleciam entre gestores,
educadores e alunos, das contradicdes que evidenciavam muitas vezes a distancia

entre o dito e o feito.

Esses conhecimentos, que comecaram a ser registrados desde a etapa
exploratdria da pesquisa, em um diario de campo, possibilitaram a organizacdo do
processo investigativo como um todo, compreendido para além da soma das
estratégias de aproximacdo com a realidade. O que revela a pertinéncia do
pensamento apresentado por Ghedin e Franco (2008, p. 14) ao afirmarem que “a
realidade € um todo, uma totalidade articulada e ndo apenas a expressdo de sua

particularidade, manifesta pelo “olhar empirico de quem a investiga [...]".

A dinamica de desenvolvimento da pesquisa tomou como referéncia as
espirais ciclicas da pesquisa-acao, vistas como retomada processual das acoées,
analises, reflexdes realizadas pelo grupo, numa dindmica sempre evolutiva
(FRANCO, 2011).

O quadro abaixo sintetiza as fases propostas por Dione (2007, p. 86) para o

desenvolvimento da pesquisa acao:
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Quadro 3 — Sintese das etapas de desenvolvimento da pesquisa acao

Fases Atividades
Fase | a) Descricdo da situacao inicial e contrato
Identificacio b) Formulacéo do problema inicial
¢ c) Elaboracdo da problematica da situacdo com vistas a pesquisa e
a acéo
Fase Il d) Elaboracéo de certas hipoteses de solucéo
Proietacio e) Definicdo dos objetivos da pesquisa-acao
jetac f) Formulacdo de um plano de acao
g) Projetacdo da avaliagéo da intervengéo
Fase IlI h) Implementacado da intervencéo da pesquisa-acao
Realizacio i) Execucdo participante das atividades
& j) Avaliacdo continua
Fase IV k) Analise dos resultados da pesquisa
Avaliacio I) Difusé&o dos resultados: informagéo e relatério
& m) Avaliacéo final do processo e dos resultados
n) Finalizacéo e reativacdo da acéo

Fonte: construido pela autora a partir de Dione (2007).

Este movimento permanente de reflexdo sobre as praticas desenvolveu
gradativamente no contexto institucional o seu reconhecimento como uma “escola
reflexiva”, que corresponde a uma instituicdo que, de forma continua, pensa sobre si
prépria, sobre sua organizacdo e missao num processo que se compreende ao

mesmo tempo avaliativo e formativo (ALARCAO, 2011).

Como a leitura do contexto acabava sempre por trazer pontos de
divergéncia e de tensdo, um dos aspectos que se sobressaiu como aprendizagem
inerente a esta abordagem metodoldgica foi o gradativo desenvolvimento da
dialogicidade, compreendida como “[...] encontro dos homens, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu” (FREIRE,
1987, p. 91). Através do dialogo e da problematizacdo das praticas emergia a
abordagem dialética de diferentes fenbmenos sociais relacionados ao cotidiano dos
alunos e que interferiam de forma direta no contexto da sala de aula, como pobreza,

excluséo, discriminacgéo e violéncia entre outros.

Na busca de compreensédo destes fenbmenos, eram levantadas hipoteses

e reflexdes, sugeridas leituras, apresentados videos que se constituiam como
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importantes referéncias teoricas e colaboravam no processo de alargamento da
visdo de mundo dos sujeitos e apreensao da realidade, numa perspectiva de

totalidade®, considerando o contexto histérico, social, cultural, politico e econémico.

Nesse processo de andlise da realidade, a praxis, como unidade da teoria
e da pratica (TRIVINOS, 2006, p. 122), se constituiu como importante referéncia
para os sujeitos, que denunciavam incessantemente a distancia entre o escrito e o
vivido nas diferentes politicas sociais brasileiras, das quais a Educacéo de Jovens e
Adultos faz parte. As compreensfes de pratica, enquanto processo social de
atividade material adequado a objetivos, e de teoria como atividade que contribui
para a transformagcdo do mundo através de seus elementos cogniscitivos e
teleolégicos (VAZQUEZ, 1977), surgem como importantes referéncias para a
apropriacdo critica dos discursos e das praticas educativas desenvolvidas no
contexto investigado, e ainda para a construcdo de novas propostas de acdo que
respondam aos desafios que cotidianamente se apresentam neste contexto.

O exercicio de andlise das praticas pde em movimento a articulacdo

tedrico pratica a que nos referimos, materializando-se:

a) Na colocacdo de problemas a serem estudados conjuntamente por
pesquisadores e participantes;

b) Nas explicacbes e solucdes apresentadas pelos pesquisadores e que
sdo submetidas a discussao entre os participantes;

C) Nas deliberacbes relativas a escolha dos meios de agdo a serem
implementados;

d) Nas avalia¢Ges dos resultados da pesquisa e da correspondente agéo
desencadeada (THIOLLENT,1988, p. 31).

E nesse sentido que, a partir do movimento dialético desencadeado pela
pesquisa-acdo “[...] o conhecimento ndo pode ser entendido isoladamente em
relacdo a pratica politica dos homens, ou seja, hunca é questdo apenas de saber,
mas também poder” (SEVERINO, 2012, p. 116).

*®para Ghedin e Franco (2008, p. 14) “[...] o real é um todo que se mostra nas partes, do mesmo
modo que as partes se mostram no todo, mais do que nos limites do conhecer. Na verdade, o
conhecimento nunca capta o todo, mas a sua manifestagao expressa na singularidade das coisas”.
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Por fim, destaco como um dos grandes contributos desta perspectiva
metodoldgica de pesquisa o0 seu potencial emancipatorio, que pode ser identificado
através das respostas concretas que se apresentam aos problemas, tendo como
propositores 0s proprios professores. Este processo redimensiona o estatuto
hierdrquico historicamente construido pela racionalidade técnica, que coloca o
professor como consumidor de saberes produzidos por especialistas. No contexto da
pesquisa-acdo, o0 professor se compreende como intelectual critico capaz de
investigar sua propria realidade e sobre ela agir, transformando-a e sendo capaz de

promover verdadeiramente mudancgas e inovagoes.

3.2 As estratégias de aproximacao com a realidade

Para aproximar-me da realidade busquei organizar-me em dois momentos

distintos: o estudo exploratério e a pesquisa de campo.

Através da realizacdo de estudos exploratérios, tive a oportunidade de
construir o problema de pesquisa, definir os objetivos e o marco conceitual no qual

sustento minha perspectiva de analise da realidade (MINAYO, 2004).

Algumas aproximacGes de natureza tedrica se constituiram como
fundamentais para o delineamento do problema de pesquisa, como a andlise das
producdes apresentadas no GT 18 — Educacdo de Pessoas Jovens e Adultos da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo - ANPED (2009-
2011); a exploracéo do banco de teses Capes, das dissertacfes e teses depositadas
no periodo de 2005 a 2009; e ainda a exploracdo dos dados estatisticos do Instituto
Nacional de Ensino e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, considerando o
periodo de 2007 a 2010.

A analise do conjunto de produc¢des acima relacionadas® indicou que as

discussoes e problematicas estudadas geralmente partiam dos seguintes pontos:

0 conjunto de trabalhos analisados totaliza 49 pesquisas, dentre as quais 48 se constituem como
trabalhos apresentados e publicados nas reunides anuais da ANPED; e 03 teses depositadas no
Banco de Teses da Capes.
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e As estratégias politicas de elevacdo da escolaridade da populacéo,
relacionando-as ao contexto politico e econdémico atual,

e Aformacao profissional como uma necessidade da populacao;

e A necessidade de se considerar a cultura e a identidade dos alunos
como uma importante referéncia para o processo educativo. Quem sao 0s
sujeitos da EJA?;

e A indicacdo da associacao entre praticas pedagodgicas, formacédo de
professores e proposta de incluséo social;

e A necessidade de participacéo social na elaboracdo, desenvolvimento
e avaliacdo de politicas publicas de EJA,

e A discussdo sobre a histéria e a politica da EJA no Brasil como

importante referéncia para se pensar nos problemas de hoje.

No que se refere a analise do conjunto de achados apresentados pelas

pesquisas estas apontam para:

e A necessidade de reconhecimento, respeito e valorizagcdo da
identidade e da cultura de alunos e professores de EJA,

e A necessidade de discussédo acerca do “aligeiramento” da formagéao
dos alunos nessa modalidade de ensino;

e A urgéncia de realizacdo de investigacfes e socializacdo de praticas
educativas que efetivamente contribuam no processo de formacédo dos
alunos de EJA;

e A necessidade de maior envolvimento da sociedade nas discussoes,
no desenvolvimento e na avaliagdo das politicas educacionais dessa
modalidade de ensino;

e O imperativo de maiores investimentos na formacéo de professores;

¢ Reflexdo sobre as praticas educativas que mais excluem que incluem
os alunos;

e A existéncia de significativa producdo académica na EJA, ainda
carente de maiores aprofundamentos;

e Reconhecimento do gestor escolar como um articulador da politica de
EJA.
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Além das leituras relacionadas, que me possibilitaram a compreenséo do
desenvolvimento da Educacdo de Jovens e Adultos no contexto brasileiro recente,
busquei suporte na analise de documentos, com o objetivo de identificar
concepcOes, principios e valores presentes no contexto das politicas educacionais

voltadas para esta modalidade de ensino.

Foram consultados: Relatorios das Confinteas V (1997) e VI (2009);
Declaracéo sobre Educacédo para Todos (1990); Constituicdo Federal Brasileira de
1988; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96; Plano Nacional de
Educacdo (2001 e 2010); Diretrizes Operacionais da EJA (2010); Diretrizes
Curriculares Nacionais da EJA (2000); Resolucdo CEC 395/2005 e Plano Municipal
de Educacéo de Horizonte / Ceara (2005 e 2010).

A exploracdo destes documentos me permitiu apreender questbes
contextuais que interferem de maneira direta na acdo dos sujeitos em relacdo a
tematica estudada. Assim, parti da compreensdo de Saviani (1976, p. 193), quando
afirma que “para compreender o real significado da legislagdo nédo basta ater-se a
letra da lei: é preciso captar o seu espirito. Nao é suficiente analisar o texto, é

preciso examinar o contexto. Nao basta ler as linhas, € preciso ler nas entrelinhas”.

Por fim, busquei uma aproximacg&o inicial com o contexto e com 0s
sujeitos, para situar a problematica nacional no l6cus de investigacéo, verificando a
pertinéncia dos questionamentos levantados e a possibilidade de desenvolvimento
da metodologia tracada. Como ja apontei anteriormente, este momento foi decisivo
para o estabelecimento dos contornos metodoldgicos da pesquisa e da efetivacédo
do compromisso dos sujeitos com o desenvolvimento das diferentes estratégias de

aproximacédo com a realidade.

Definidas as questbes gerais relativas a metodologia e ao referencial
tedrico, foi iniciada a etapa da pesquisa de campo, no principio do ano letivo de
2011. Esta etapa da pesquisa constituiu-se num momento de imersdo, que
vislumbrava a ampliacdo das compreensdes promovidas pela analise dos
documentos e pelos estudos teoricos, além de iniciar o processo de investigacao-
acao sobre as concepcOes e praticas de educadores e gestores acerca da EJA

como um direito.
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A organizacdo de minha agdo, enquanto pesquisadora, tomou
inicialmente como referéncia as questdes norteadoras, presentes no projeto de

pesquisa, assim como 0s objetivos nele propostos.

Com o passar do tempo, a familiaridade com o espaco e com 0s sujeitos,
que se deu em continuo processo de construcdo, proporcionou a elaboracdo de
novas indagacbes e o0 surgimento de novas preocupagbes que foram
gradativamente enriquecendo a leitura do fendmeno investigado (BOGDAN;
BIKLEN, 1994).

As principais estratégias para realizar a aproxima¢cdo com o universo de
concepcdes, praticas, valores, cultura e visdo de mundo dos professores foram a
observacdo participante das praticas cotidianas, os encontros de reflexdo sobre a
pratica; registro de relatos autobiograficos; grupos focais e problematizacdo da

pratica escolar cotidiana.

No trabalho de campo, a observacao das préticas cotidianas, adquiriu
um carater permanente que alimentava com reflexdes as demais estratégias de
aproximacdo com a realidade. Busquei participar, interagir e acompanhar as acoes
desenvolvidas pela escola, compartilhando as vivéncias dos diferentes sujeitos,
apreendendo os significados presentes no contexto escolar, identificando situagdes
que se constituiam como limites e possibilidades ao desenvolvimento da EJA como
direito (SEVERINO, 2012).

Este exercicio demandou de mim o movimento de educacao do olhar, que
significa para Ghedin e Franco (2011, p.73) “aprender a pensar sistematica e
metodicamente sobre as coisas vistas. Portanto, exige mais do que ver as coisas,
implica perceber o que elas sdo e porque estdo sendo do modo como se

apresentam”.

As observacdes me permitiram caminhar por dentro do problema e por
entre 0s sujeitos. Sem uma pauta especifica a cumprir, a abertura do roteiro de
observacdo me permitiu abrir espagco para 0 registro de elementos que se
delineavam no processo de investigacdo acao e que ndo estavam previstos a priori.
Estes elementos acabaram por enriquecer as observacdes e o0s achados da
pesquisa, pois representavam o anuncio das intervencbes realizadas pelos

professores e gestores junto & EJA ao longo do processo de investigagdo-agao.
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Os encontros de reflexdo sobre a prética, considerados como espaco
privilegiado de expressdo dos professores e gestores, tomaram como uma
importante referéncia a concepcdo de escola reflexiva apresentada por Isabel
Alarcédo, que pressupde a implicacao ativa dos sujeitos nas diferentes atividades por

ela propostas e desenvolvidas.

Para a autora (2011, p. 40):

A escola reflexiva ndo é telecomandada do exterior. E autogerida. Tem o
seu projeto préprio, construido com a colaboracao de seus membros. Sabe
para onde quer ir e avalia-se permanentemente na sua caminhada.
Contextualiza-se na comunidade que serve e com esta interage. Acredita
nos seus professores, cuja capacidade de pensamento e de acdo sempre
fomenta [...].

O desenvolvimento dos encontros configurou-se dentro desta perspectiva
como um movimento duplo: de investigagdo, com vistas a identificar e problematizar
concepcOes, valores, crencas presentes nas praticas educativas cotidianas; e de
formacdo, pois no momento em que tinha suas praticas problematizadas pela
pesquisadora e pelo proprio grupo, cada educador era convidado a refletir sobre os
limites e as possibilidades de sua profissionalidade, definindo novas pautas e

conteudos necessarios a ampliacdo de seus conhecimentos sobre a docéncia.

O processo de enriguecimento do grupo era uma das principais
finalidades da pesquisa. Assim, outro importante referencial utilizado nos encontros
foi o de desenvolvimento profissional docente, enquanto processo que a partir do
contexto de trabalho procura promover a mudanca, de forma coletiva, junto dos
professores, promovendo o seu crescimento pessoal e profissional (MARCELO,
2009, p. 14). A partir desses referenciais, considerei como fundamentais estratégias
gue colocassem em pauta: a valorizagdo pessoal e profissional dos professores; a
dialogicidade como atitude profunda de respeito ao coletivo; a afetividade, na
perspectiva freireana de afetar o outro e 0 compromisso com o desenvolvimento de

si mesmo, da profisséo e da escola.

Nesse caminhar, destaco as estratégias de aproximagcao com a realidade
utilizadas no decorrer dos encontros de reflexdo sobre a pratica, quais sejam:

registro de relatos autobiograficos, vivéncias grupais, grupos focais, problematizagéo
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da pratica escolar cotidiana, e ainda a observagdo participante realizadas de forma

paralela aos encontros.

Os relatos autobiograficos, como elementos vinculados as memorias
dos professores, sdo considerados por Novoa (1995) como elementos de
autoconhecimento e de autoformacdo. Constituem-se como estratégias
metodoldgicas de aproximagdo com a realidade a partir das experiéncias pessoais e
profissionais dos sujeitos, para que delas se extraiam elementos que se configurem
como problematicas a serem desveladas a luz das teorias e dos conhecimentos

elaborados por outros sujeitos.

Assim, ao longo dos encontros foram intencionalmente criados espacos
para socializacdo de relatos autobiograficos tematicos, abordando elementos que
pudessem colaborar com o desenvolvimento da pesquisa, colocando em evidéncia
as transformacodes vivenciadas pelos professores no desenvolvimento da EJA no

contexto de Horizonte / Ceara.

O exercicio de falar sobre experiéncias vivenciadas ao longo da trajetoria
pessoal e profissional permitiu aos professores além do processo de estruturacdo do
pensamento e da uma organizacdo légica de ideias, a atribuicdo do sentido e do
valor que as palavras sdo capazes de expressar em relacdo ao cada um é e ao que

cada um fez ao longo de sua trajetéria (BONDIA, 2002).

Ao considerar os professores, gestores e suas histérias, foi possivel
evidenciar e aprofundar contetdos pertinentes a histéria da EJA e aos seus sujeitos.
Esta atitude permitiu romper com a perspectiva da racionalidade técnica, no
momento em que foi articulada, a partir da prépria vida do professor, teoria e prética.

As atividades desenvolvidas ao longo dos encontros de reflexdo sobre a
pratica demandaram do grupo uma atitude de aceitacao e respeito ao outro. Partindo
da compreensdo de que o estabelecimento de vinculos e atitudes de acolhimento
sdo uma construcdo, busquei desenvolver dinamicas grupais que facilitassem a

criagdo de um clima favoravel a expressao dos pensamentos.

Para tanto, busquei referéncias na experiéncia socializada por Furtado e
Furtado (2000), relativa a utilizacdo da metodologia de Intervencéo Participativa dos

Atores (INPA), para compreender que as dinamicas “ajudam a estabelecer a



86

comunicacdo e a cooperacdo para descobrir a realidade, levantar e priorizar 0s

problemas e formular agdes conjuntas, realistas e possiveis de implementacao”.

Assim, as dinamicas se constituiram como portas de entrada para o
mergulho no universo das percepcoes e atitudes individuais e coletivas do grupo,
promovendo um processo criativo de mediacao entre teoria e préatica que facilitava a
andlise dos problemas existentes no contexto escolar e a elaboragéo de estratégias

de intervencéo por parte do grupo.

Nesse movimento tornaram-se referéncias importantes o sentido latente
das verbalizagbes, as posturas corporais dos participantes, a sua distribuicao
espacial na sala, aos seus movimentos (ANDALO, 2001), entre outros que
demandaram o exercicio permanente da escuta sensivel e do olhar investigativo por

parte da pesquisadora.

O desenvolvimento de grupos focais foi uma importante estratégia de
acesso as percepcdes, sentimentos, atitudes e dos participantes acerca de
tematicas relacionadas a educacédo de jovens e adultos, facilitando a expresséo da
visdo de mundo de cada um dos sujeitos e ao mesmo tempo a construcado de uma
intersubjetividade (DIAS, 2014).

Os resultados das discussoes realizadas pelo grupo, sempre conduziam a
compreensdes amplas do tema, pois na medida em que cada sujeito de expressava
0S outros participantes se posicionavam em relacdo a ideia posta, ora
complementando, ora discordando, ora reiterando.

Tal questdo nos faz compreender e concordar com a reflexdo
apresentada por Johnson (1994), acerca da sinergia entre os participantes, que
guase sempre conduz a resultados que ultrapassam a soma dos posicionamentos
individuais.

O movimento dialégico realizado por ocasido dos grupos focais,
gradativamente foi fortalecendo o posicionamento do grupo, como sujeito coletivo,

em relacao a diferentes perspectivas presentes na Educacgao de Jovens e Adultos.

Assim, a justaposicdo de ideias inicialmente expostas no processo de
investigacdo, muitas vezes divergentes e desconexas, gradativamente evoluiu para
um corpo coerente de posicionamentos politico pedagoégicos fundamentados tanto
no amadurecimento das ideias do coletivo de professores, quanto nas referéncias

tedricas e legais estudadas ao longo do periodo de pesquisa.
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A problematizacdo das préaticas escolares cotidianas tomou como
ponto de partida os problemas emergentes no contexto escolar e que demandavam
do grupo de professores e gestores a capacidade de compreendé-los, a partir dos

mais diferentes angulos, para posteriormente planejar acdes de intervencao.

A sistemética de reflexdo colocava em jogo os conhecimentos, crencas,
valores e praticas dos professores, articulando diferentes conhecimentos acerca da
docéncia, dentre os quais podemos destacar: curricular, pedagdgico, disciplinar,
cientifico-pedagogico, conhecimentos acerca dos alunos e suas caracteristicas,
acerca do contexto, dos fins educativos, de si mesmo e de sua filiagdo profissional
(ALARCAO, 2011).

Na medida em que avancavam os encontros, as dificuldades encontradas
pelos professores eram discutidas de forma mais fluida e mais construtiva.
Compreendo que os diferentes referenciais postos a disposicdo para estudo e
aprofundamento tedrico de questdes relacionadas as praticas presentes na
Educacao de Jovens e Adultos contribuiu de maneira significativa no fortalecimento

da profissionalidade dos docentes e na constituicdo de sua identidade enquanto
grupo.

Apresentados os fundamentos, a metodologia e as estratégias de
aproximacéo com a realidade, passo a apresentar o contexto investigado.

3.3 O contexto

3.3.1 O municipio de Horizonte

O municipio de Horizonte esta localizado na Regido Metropolitana de
Fortaleza, distando 42 km da capital cearense. Sua area geografica é de 191,9 kmz,
dividida em quatro distritos: Aningas, Dourado, Queimadas e Sede. Os limites
geograficos sdo: Norte — Aquiraz e ltaitinga; Sul- Pacajus; Leste — Cascavel e
Pindoretama; Oeste — Itaitinga e Guaiuba. A principal via de acesso ao municipio é a
BR-116, que o atravessa em toda a sua extensdo, e ao longo da qual se

desenvolveu o centro da cidade.
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Figura 1- Mapa do municipio de horizonte
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Fonte: IPECE (2012)

Em seus vinte e sete anos de historia, Horizonte alcancou um importante
patamar em termos de economia, despontando como a quinta maior poténcia
econdmica do Estado do Ceara, tomando como referéncia a renda per capita (R$
18.052, no ano de 2010) e oitava maior poténcia, tomando como referéncia o
Produto Interno Bruto (R$ 995.679.000, no ano de 2010). Esta colocacéo justifica-se
pela implantacdo de um polo industrial no territério municipal, viabilizado pelos
investimentos realizados pela prefeitura em termos de infraestrutura, pela
implantacdo da lei de incentivos fiscais, pela proximidade com Fortaleza, pela
presenca da BR 116 (que € uma das principais vias de escoamento da producao),
situando-se, assim, em uma posicdo estratégica para implantacdo das industrias.
Além destas questdes, soma-se a posi¢ao estratégica para travessias pelo Oceano
Atlantico, que facilita o0 acesso a América do Norte e Central, pela proximidade com
o Aeroporto Internacional Pinto Martins e com o Complexo Portuario do Mucuripe

(47,8 km), assim como com o Porto de Pecém (89,9 km).

De acordo com o IBGE o0 municipio conta, atualmente, com uma
populacdo estimada em cerca de 60.584 habitantes (IBGE, 2014)*° e com um

parque industrial composto por mais de 40 industrias, no qual predominam os

“Quanto a distribuicdo da populagdo em zona rural e urbana, 0 municipio apresenta os seguintes
percentuais 92,50% reside na zona urbana e 7,5% reside na zona rural.
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setores téxteis, de calcados, de granito e de automotivos, e mais de mil
estabelecimentos comerciais, gerando juntos cerca de 20 mil empregos diretos*’.

Todo esse contexto que engloba a geracdo de emprego e renda tem
influenciado um acentuado movimento migratério, no qual familias de cidades
circunvizinhas mudam para Horizonte na expectativa de inserir-se no mercado de
trabalho, chegando a representar a chegada de cerca 5,8 novos habilitantes por dia,
entre os anos de 2000 e 2010 (segundo dados do IBGE). O impacto desse
movimento migratério pode ser visualizado através do crescimento da densidade
demografica apresentado nos censos populacionais, correspondentes a este mesmo
periodo, que saltou de 176,91 hab./km2 para 344,96 hab./km2 (IPECE, 2012).

O crescimento populacional e o desenvolvimento econémico,
influenciados pelos fatores acima expostos, tém vindo acompanhados de problemas
sociais. Vérias familias que mudam de suas cidades em busca de uma ocupacao
que gere renda para sua sustentagcdo encontram um contexto desfavoravel a

inclusdo no mercado de trabalho.

A cada dia as exigéncias relativas ao perfil dos profissionais se tornam
maiores e mais excludentes, se considerado o nivel de escolaridade de grande parte
da populacdo. Fica dificil imaginar como uma pessoa analfabeta, por exemplo,
possa ter chances de insercdo no mundo do trabalho sem dominar o que hoje é

considerado indispensavel a qualquer cidadao: a leitura.

De acordo com o Instituto de Pesquisa e Estratégia Econdmica do Ceara
(IPECE, 2012), a taxa de analfabetismo funcional para pessoas com mais de 15
anos em Horizonte praticamente se encontra estacionada no recorte histérico
compreendido entre os censos realizados nos anos 2000 e 2010, quando foram

apresentadas respectivamente as taxas de 28,18% e 26,54%.

Para promover a universalizacdo da educac¢do basica, o municipio de
Horizonte vem investindo continuamente na estruturagdo de seu parque escolar,
contando hoje com 16 Centros de Educacgédo Infantil; 29 Escolas de Ensino
Fundamental, das quais 05 funcionam em Tempo Integral; 01 Centro de Educagéo

de Jovens e Adultos (atualmente abdicado a Secretaria de Educacdo do Estado do

“ Segundo dados do IPECE, a grande tendéncia do municipio em relacdo a postos de emprego esta
situada sucessivamente: na industria - 14.742 empregos formais, na administragdo publica - 1.802, no
comeércio - 1.354, na prestacao de servicos — 864, na agropecuaria — 573 e na construcao civil — 408.
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Ceard); 02 Escolas de Ensino Médio; 01 Centro de Atendimento Educacional
Especializado e 01 cursinho pré-vestibular (destinado aos alunos egressos da

Escola Publica).

No que se refere a Educacao de Jovens e Adultos, das 29 escolas que
compdem o parque escolar, apenas duas oferecem esta modalidade de ensino de
modo presencial, sendo ambas localizadas na zona urbana do municipio.
Considerando o total de escolas existentes no municipio e a quantidade de escolas
que ofertam EJA, é possivel verificar que a prioridade dada pela Secretaria

Municipal de Educacéo €, claramente, aos alunos em idade regular.

Pelo processo de retracdo da oferta de EJA a populacdo, o municipio
deixa de cumprir com sua obrigacdo legal de garantir a educacdo como um direito
publico e subjetivo, ndo promovendo o processo de elevacdo da escolarizacdo da
populacdo com idade superior a 15 anos. Tal fato implica diretamente na
compreensao de que o planejamento das ofertas de matricula pela gestdo municipal,
ndo tem considerado o0 seu proprio contexto, marcado pelas demandas de
qualificacdo profissional para a populacdo jovem e adulta, que se constitui como

condigdo para insercdo dos mesmos no mercado de trabalho.

Sem qualificacdo profissional, sem emprego e sem ter para onde voltar,
varias familias passam a se sustentar em subempregos, caracterizados pela
informalidade e pela inconstancia. As precarias condi¢cdes de vida, as quais essas
pessoas sdo submetidas, colocam-nas em situacdo de vulnerabilidade social,
caracterizada por mazelas como desemprego, pobreza, violéncia, trabalho infantil,

prostituicdo, riscos a saude, entre outros.

O crescimento da violéncia urbana pode ser expresso através da
evolucdo das taxas de homicidio do municipio entre os anos de 1999 e 2011, que
apresenta a partir de 2006 um significativo crescimento, que chega no ano de 2010

a superar os dados do proprio pais, como apresenta a figura a seguir:
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Figura 2 — Evolucao do numero de homicidios em Horizonte (1999 a 2011)
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Fonte: DeepAsk (2014).

A analise deste contexto implica, logo de saida, na fragilidade de
interlocucdo entre as politicas publicas das diferentes areas que ao invés de
promover processos de fortalecimento da intersetorialidade, parecem distanciar-se

desta perspectiva.

O acompanhamento das politicas sociais municipais, além de ser
realizado pelas diferentes secretarias, conta com o controle social realizado pelos
diferentes conselhos de direitos existentes. Sdo eles Conselho Municipal de
Educacado, Conselho dos Direitos da Crianca e do Adolescente, Conselho Tutelar,
Conselho Municipal de Assisténcia Social, Conselho Municipal de Saude, Conselho
Municipal dos Direitos do ldoso; Conselho de Alimentagdo Escolar; Conselho do
FUNDEB; Conselho Comunitario de Desenvolvimento Social e Conselho de
Seguranca Alimentar. O trabalho desses colegiados €, teoricamente, essencial para
a elaboracao, implementacdo e avaliacdo das politicas publicas desenvolvidas no

municipio dentro de cada uma das areas de atuagdo dos mesmos.

Apesar de ter a qualidade de sua gestao reconhecida publicamente com

os Prémios Selo Unicef — Municipio Aprovado (em todas as edi¢des) e pelo razoavel
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indice de Desenvolvimento Humano de 0,6 (em relacdo ao Ceara que € de 0,8), é
possivel identificar no contexto municipal sérios desafios a gestdo. Destaco dois
indicadores relativos a atencdo basica em saude para ilustrar tais desafios: o
crescimento da mortalidade infantil por diarreia em criancas menores de 2 anos de
idade, no qual é possivel verificar o percentual de 8 por mil nascidos vivos no ano de
2009, em relacdo ao percentual de 1,4 por mil nascidos vivos no ano de 2006; o
percentual de cobertura da populacéo pelo servico de atencéo basica em saude que
caiu de 94% no ano de 2004, para 81% no ano de 2009 (DATASUS, 2014).

E possivel visualizar a partir dessa sucinta aproximacao com a realidade
local, que o desenvolvimento econdmico de um municipio ndo corresponde
necessariamente ao desenvolvimento humano e a efetivacdo dos direitos sociais.

Estes se constituem, ainda, como um desafio para a gestdo municipal de Horizonte.

3.3.2 A EMEF Parque Diadema ll

A Escola Municipal de Ensino Fundamental — EMEF Parque Diadema I,
fundada em 1999, sediada a Rua Moreira da Silva, 90 — Bairro Diadema, no
Municipio de Horizonte, € uma instituicdo pertencente a rede de ensino de
Horizonte, mantida pela Prefeitura Municipal, subordinada técnica e

administrativamente a Secretaria de Educacao.

Tendo sido inaugurada na década de 1990, no contexto de mobilizacédo
nacional para universalizacdo do acesso da populacdo a escola, esta instituicdo
vem, desde sua criacdo, desenvolvendo suas atividades em um imovel particular,
alugado a prefeitura, em decorréncia da insuficiéncia da quantidade de prédios que
compunham o parque escolar. Passados 15 anos de sua inauguragao (1999-2014),
a escola ainda continua desenvolvendo suas atividades no mesmo prédio escolar,
que por ndo pertencer a prefeitura municipal, tem renovado anualmente o contrato

de locagéo.

Tal situacdo revela uma contradicdo que se coloca cotidianamente aos
educadores e a comunidade: se por um lado se percebe a permanéncia da situacao
provisoria de funcionamento da escola em um prédio particular, justificada pela

necessidade de atendimento a populacdo e a garantia da educagcdo como um direito;
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por outro se vé a negacdo deste direito, considerando-o como algo que esta para
além das questdes cartoriais (registro de matriculas), se estendendo até as
condicbes mediantes as quais se materializa o trabalho educativo. A observacdo do
contexto institucional revela a deterioracédo do prédio, as condi¢des inadequadas de

trabalho, falta de condicbes materiais, entre outras.

A estrutura fisica conta com 09 salas de aula, 01 sala de atendimento
educacional especializado - AEE, 01 biblioteca, 01 sala de informatica, 01 patio, 01
sala de professores, 01 secretaria escolar, 01 cozinha, 01 depdésito de merenda
escolar, 01 depodsito para materiais diversos, 01 galpdo que funciona como sala de

aula, 01 campinho de futebol, banheiros masculino e feminino.

O Ndcleo Gestor, no periodo de desenvolvimento da pesquisa era
composto por 04 integrantes: 01 Diretora Geral, 02 Coordenadoras Pedagdgicas que
se revezam nos turnos manha, tarde e noite e 01 secretéria escolar. Todas as
componentes do Nucleo Gestor tinham formacdo em nivel superior, sendo 03
formadas em pedagogia e 01 em matematica. Em relacdo a formacéo para atuagao
como gestor, 02 apresentavam curso de especializacdo em gestdo escolar, 01
possuia certificacdo como secretéria escolar e 01 ndo possuia formacéo especifica

para a atuacado na gestao escolar.

O corpo docente era composto por 11 professores. Todos concursados ha
mais de trés anos, com nivel superior completo e cursos de especializacdo. Um dos
professores era, também, mestrando em educacdo. Todos participavam de

programas de formacgdo continua promovidos pela Secretaria de Educacéo.

O corpo administrativo era composto por 03 vigilantes, 02 auxiliares de
servicos gerais, 02 merendeiras e 01 agente administrativo, dos quais apenas um

apresentava a educacédo basica concluida.

Com relacdo a equipe de professores de EJA, composta por quatro
profissionais, € possivel apontar que todos tinham nivel superior completo, faziam
parte do quadro efetivo da rede publica municipal e atuavam na educacédo de jovens
e adultos h&4 mais de cinco anos, tendo a maioria (03 professores) participado de
programas de formacg&do continua para esta modalidade de ensino. No entanto,
apenas 02 dos 04 professores participaram de cursos de especializacdo. Todos

desenvolviam atividades no periodo diurno, sendo 01 na area contébil, 01 na policia
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militar, 02 como docentes (01 apenas na rede municipal de ensino e 01 ao mesmo
tempo na rede municipal e na rede privada). Dos quatro professores, trés

trabalhavam trés turnos e 01 trabalhava 02 turnos.

A escola atendia no ano de realizagdo da pesquisa a 356 alunos,
divididos entre Educacéao Infantil, Ensino Fundamental | e Il e Educagao de Jovens e
Adultos, distribuidos nos turnos da manha e tarde e noite.

O Ensino Fundamental, inclusive na modalidade de Educacao de Jovens
e Adultos, tinha como objetivo a formacdo basica do cidaddo através do
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo; da compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade; e do fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social,
dentre outros, tal como estabelecido no Regimento Escolar da Instituicao.

A Escola, atendendo as exigéncias estabelecidas na Politica de Incluséo,
atende aos alunos com necessidades especiais, tanto nas salas de aula regulares,

quanto no Atendimento Educacional Especializado — AEE.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (2010, p. 28):

A Escola se inspira nos principios de solidariedade humana, tendo como
filosofia a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do
cidaddo, do Estado, da Familia e dos demais grupos que compdem a
comunidade; a igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na
escola; o respeito a dignidade, a liberdade e o apreco a tolerancia
fundamental do homem; a valorizacdo profissional de educacéo escolar; a
gestdo democrédtica do ensino; e a articulacio como a familia e a
comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a escola.

Em relacdo aos objetivos desta Instituicdo, em consonancia com o0s
objetivos do ensino previstos pela legislagdo vigente, destacam-se aqueles que
buscam: proporcionar o desenvolvimento do educando; assegurar a formacgao
comum indispensavel ao exercicio da cidadania; conscientizar a comunidade no

sentido de que também participe de maneira ativa do esforco comum (PPP, 2010).

Segundo o Nucleo Gestor Escolar sdo comuns a esta comunidade escolar

situagcbes de vulnerabilidade social, sobretudo fome, violéncia, exploracdo do
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trabalho infantil, violéncia sexual contra criancas e adolescentes, drogas, abandono
e maus tratos, entre outros. Tais questbes se manifestam cotidianamente nas

dependéncias da escola.

Por contar com um perfil de baixa renda, boa parte da populacdo é
atendida por Programas Sociais do Governo Federal, como Bolsa Familia*,
Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil — PET*, Beneficio Assistencial de

Prestacéo Continuada**, entre outros.

Tomando como referéncia as caracteristicas da clientela atendida, no que
diz respeito as especificidades de faixa etaria, de desenvolvimento e de
necessidades socioeconémicas e culturais, a escola desenvolve projetos que
buscam fortalecer os processos de formacdo / protecdo integral e incluséo

socioeducativa. Podem ser citados:

e Programa Alfabetizacdo na Idade Certa: desenvolvido em parceria
com o Governo do Estado, voltado ao processo de alfabetizacdo de
criancas matriculadas na Educacédo Infantil e Anos iniciais do Ensino
Fundamental,

e Programa Luz do Saber Infantil: desenvolvido em parceria com o
Governo do Estado, voltado aos processos de alfabetizacdo e incluséao
digital de criancas matriculadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental;
e Programa Tempo de Mais Aprender: atividade de contraturno,
voltada para o0 apoio pedagdgico a criancas em processo de
alfabetizacao;

e Atendimento Educacional Especializado: apoio pedagogico /
terapéutico desenvolvido em parceria com o Governo Federal e voltado a

2 De acordo com o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate & Fome o Programa Bolsa
Familia € um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situacdo de
pobreza e extrema pobreza, sendo legalizado através da Lei 10.836/2004 e do Decreto n°® 5209 /
2004.

0 Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil, de acordo com o Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome, articula um conjunto de ac¢bes voltada a retirada de criancas e
adolescentes de até 16 anos das praticas de trabalho infantil, exceto na condicao de aprendiz.

“ O Beneficio da Prestacdo Continuada, instituido pela CF 1988, regulamentado pela LOAS

8742/1993 e pelas Leis 12435/11 e 12470/11, é um beneficio ndo vitalicio e intransferivel, que
assegura a transferéncia mensal de 1 salario minimo a idosos com idade superior a 65 anos de idade
e a portadores de deficiéncia fisica, mental, intelectual ou sensorial que podem obstruir a participagédo
plena na sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2004/Lei/L10.836.htm
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criancas e adolescentes com necessidades educativas especiais ou
dificuldades de aprendizagem;

e PROERD: Programa desenvolvido em parceria com a Policia Militar do
Estado do Ceard, voltado a prevenc¢do ao uso de drogas e violéncia, junto
a criangas matriculadas no 5° ano do Ensino Fundamental;

e Programa Mais Educacdo: desenvolvido em parceria com o Ministério
da Educagédo, em contraturno, voltado a alunos em situagdo de
vulnerabilidade social, visando ampliacdo da jornada escolar e
desenvolvimento de atividades artisticas, esportivas e culturais;

e PSE - Programa de Prevencdo e Saude na Escola, desenvolvido em
parceria com a Secretaria de Saude, com 0 objetivo de orientar acdes de

prevencao e tratamento da saude dos adolescentes.

A articulacdo destes programas, segundo o Nucleo Gestor Escolar,
proporciona a atencdo ao aluno de forma mais completa, demonstrando
preocupacdo ndo somente com a dimensdo cognitiva relacionada a aprendizagem
dos contelidos, mas ao desenvolvimento socioafetivo, cultural e motor das criancas

e dos adolescentes.

Quanto ao periodo noturno sédo desenvolvidas exclusivamente as
atividades regulares, ndo apresentando registro de nenhum programa especifico de

atendimento complementar a estes sujeitos.

3.3.3 Os sujeitos da pesquisa

Do coletivo de educadores da EMEF Parque Diadema IlI, participaram
como sujeitos da pesquisa os quatro professores lotados na Educacéo de Jovens e
Adultos, uma coordenadora pedagogica, responsavel pelo acompanhamento direto
das turmas e professores de EJA e a gestora escolar.

Passo a apresentar o perfil de cada um desses sujeitos, de forma a situar
elementos pertinentes a sua historia profissional e sua experiéncia na Educacéo de

Jovens e Adultos.
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O professor “A” tem 42 (quarenta e dois) anos de idade, é casado, reside
no municipio de Fortaleza, tem graduacdo em geografia, concluida na Universidade
Estadual do Ceara no ano de 2001. Possui especializacdo em gestdo ambiental,
cursada no Instituto Superior de Teologia Aplicada, concluido no ano de 2010. Neste
mesmo ano, participou de curso de formagdo continua em Educacdo de Jovens e
Adultos, promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Horizonte. E
professor efetivo do municipio de Horizonte ha sete anos, dos quais cinco se
relacionam com a Educacao de Jovens e Adultos. Sua opcéo pela atuacdo na EJA
se deu pela identificacdo com a modalidade de ensino e a indisponibilidade de
horario para a lotacdo integral nos periodos manha e tarde. Cumpre carga horaria de
40 horas semanais no municipio, além de atuar na Policia Militar do Ceara. Assim,

trabalha durante os trés turnos do dia.

O professor “B” tem 37 (trinta e sete) anos de idade, é casado, reside no
municipio de Horizonte, tem graduacdo em pedagogia, concluida em regime
especial na Universidade Estadual do Ceara no ano 2000. Cursa especializacdo em
metodologia do ensino da matematica na Universidade Estadual Vale do Acarad.
Participou de curso de formacdo continua em Educacdo de Jovens e Adultos,
promovido pela Secretaria Municipal de Educac&o de Horizonte no ano de 2010. E
professor efetivo do municipio de Horizonte h4 17 (dezessete) anos, dos quais 11
(onze) se relacionam com a Educacédo de Jovens e Adultos. Sua opc¢ao pela atuagéo
na Educacédo de Jovens e Adultos se deu pela identificacdo com a modalidade de
ensino e a indisponibilidade de horario para a lotacéo integral nos periodos manha e
tarde. Cumpre carga horaria de 40 horas semanais no municipio, além de atuar na

Rede privada de ensino. Assim, trabalha durante os trés turnos do dia.

O professor “C” tem 42 (quarenta e dois) anos de idade, é casado, reside
no municipio de Horizonte, tem graduacdo em pedagogia, concluida em regime
especial na Universidade Estadual do Ceard no ano 2000. Possui segunda
graduacdo em matematica e fisica, concluida no ano 2005 na Universidade Estadual
Vale do Acarau. Participou de cursos de formacédo continua em Educacéo de Jovens
e Adultos, promovidos pela Secretaria Municipal de Educagcdo de Horizonte nos
anos de 2007, 2008 e 2010. E professor efetivo do municipio de Horizonte ha 17
(dezessete) anos, dos quais 10 (dez) se relacionam com a Educacdo de Jovens e

Adultos. Sua opc¢ao pela atuacdo na Educacédo de Jovens e Adultos se deu pela
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identificagdo com a modalidade de ensino. Atua exclusivamente como professor na
rede publica de ensino de Horizonte, cumprindo carga horaria de 40 horas semanais

nos turnos manha e noite.

O professor “D” tem 60 (sessenta) anos de idade, é casado, reside no
municipio de Fortaleza, sua primeira graduacéo € em Ciéncias Contabeis, concluida
na Universidade de Fortaleza, no ano de 1984. Possui como segunda graduacao
Licenciatura Plena no Ensino Basico, concluida no ano 2000 na Universidade
Estadual do Ceara. N&o participou de cursos de formacéo continua em Educacéo de
Jovens e Adultos. E professor efetivo do municipio de Horizonte ha 17 (dezessete)
anos, dos quais oito se relacionam com a Educacgéo de Jovens e Adultos. Sua opcao
pela atuacdo na EJA se deu pela indisponibilidade de horario para a lotacdo nos
periodos manhd e tarde. Atua como professor na rede publica de ensino de
Horizonte, onde cumpre carga horéaria de 20 horas semanais no municipio, além de
atuar como contador em uma Empresa Privada. Assim, acumula atividades nos

turnos manh3, tarde e noite.

A coordenadora pedagogica (CP) tem 37 (trinta e sete) anos de idade, é
casada, reside no municipio de Horizonte, € graduada em Pedagogia, concluida na
Universidade Estadual Vale do Acarau, no ano de 2002. E especialista em gest&o
escolar, concluida no ano 2011 na Universidade Federal do Ceara. Nao participou
de cursos de formacdo continua em Educacéo de Jovens e Adultos. E professora
efetiva do municipio de Horizonte ha 15 (quinze) anos, dos quais dois se relacionam
com a EJA. Sua opcgado pela atuacdo nesta modalidade de ensino se deu por
circunstancias pessoais. Atua exclusivamente como coordenadora na rede publica
de ensino de Horizonte, cumprindo a carga horaria de 40 horas semanais, divididas

nos turnos manha e noite.

A gestora escolar (GE) tem 42 (quarenta e dois) anos de idade, é casada,
reside no municipio de Horizonte, é graduada em Pedagogia em regime especial,
concluida na Universidade Estadual do Ceard, no ano de 2000. E especialista em
Educacdo Profissional Integrada & Educacdo Basica na Modalidade de EJA
(PROEJA), em 2009 no Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do
Ceard; e em gestdo escolar, concluida no ano 2011 na Universidade Federal do
Ceara. Participou de cursos de formagdo continua em Educacdo de Jovens e

Adultos, ofertados pela Secretaria Municipal de Educacéo de Horizonte nos anos
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2002, 2004, 2005, 2006, 2007 e 2010. E professora efetiva do municipio de

Horizonte h& 16 (dezesseis) anos, dos quais quatro se relacionam com a Educacgéo

de Jovens e Adultos. Sua opcdo pela atuacdo nesta modalidade se deu pelas

experiéncias anteriores, inclusive como coordenadora municipal de programas de

alfabetizacdo e da EJA no ensino fundamental. Atua exclusivamente como gestora

na rede publica de ensino de Horizonte, cumprindo a carga horéaria de 40 horas

semanais, divididas nos turnos manha3, tarde e noite.

Da andlise dos perfis dos professores e gestores € possivel verificar que:

A formacdo pedagogica dos mesmos se deu prioritariamente no
contexto da universidade publica (05 sujeitos), com destague para a

Universidade Estadual do Ceara.

Quanto a formacdo continua, quatro sujeitos possuem titulos de
especialista, sendo dois obtidos em instituicdes privadas e dois obtidos
em instituicbes publicas; no que diz respeito especificamente a
participacdo dos mesmos em cursos voltados a Educacao de Jovens e
Adultos, quatro sujeitos participaram de formacao continua, ao passo

gue dois sujeitos nao participaram.

Um dos sujeitos iniciou recentemente suas atividades na EJA,
enquanto os demais acumulam em média sete anos de experiéncia

nesta modalidade de ensino.

Quanto aos motivos que determinaram suas lotacfes na EJA, a
identificacdo com a modalidade de ensino aparece nas falas de cinco
sujeitos, a indisponibilidade de tempo aparece trés vezes e questbes

de natureza pessoal aparecem na fala de um sujeito.

No que se refere ao acumulo de atividades, verifica-se que trés
sujeitos dedicam-se exclusivamente a docéncia no municipio de
Horizonte, ao passo que trés sujeitos dedicam-se a outras atividades,

preenchendo integralmente o seu dia com o trabalho.

Aléem destas questbes, cabe destacar que dos seis sujeitos

investigados, apenas dois desenvolvem atividades somente na EMEF
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Parque Diadema, fato que dificulta a integracdo com o0s outros

educadores e com a prépria comunidade escolar.

A analise do perfil dos professores e gestores implicados como sujeitos
na pesquisa evidencia elementos que interferem no desenvolvimento da EJA, como
0 motivo que tem justificado a permanéncia dos educadores nesta modalidade de
ensino. Por mais que se aponte a identificagdo com a EJA como principal justificativa
para a solicitacdo de lotacdo, o fator da indisponibilidade dos professores em outros

horéarios para o exercicio da docéncia se destaca.

Outro elemento diz respeito ao acumulo de atividades pela grande maioria
dos professores, que dividem o seu tempo entre a docéncia na rede publica
municipal de ensino e outras atividades. Tal fato evidencia a precarizacdo do
trabalho docente que, mal remunerado, demanda dos professores a

complementagéo de renda com outras atividades.

Por fim, cabe destacar que o contato dos professores com a escola ocorre
somente no horario das aulas, fato que os impede de participar da vida da escola, do

contato com os demais professores e com a comunidade escolar.

Ao longo deste capitulo, busquei situar elementos relacionados ao
percurso metodoldgico, evidenciando os movimentos investigativos realizados no
desenvolvimento da pesquisa, seus fundamentos e suas finalidades. Apresentei
dados relativos ao municipio de Horizonte, situando os desafios da efetivacdo da
educacdo como um direito e suas implicagdes na vida dos jovens e adultos pouco ou
ndo escolarizados, expus dados gerais relativos a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Parque Diadema Il, que permitem identificar de forma ampla sua
identidade institucional e por fim apresentei o perfil dos sujeitos da pesquisa, assim

como a analise do mesmo.

No proximo capitulo, aprofundarei o olhar sobre a escola, situando-a
como lécus de materializacdo das politicas educacionais contemporaneas, através
da andlise do Plano Municipal de Educacédo de Horizonte, relacionando-o com outros
documentos onde se encontram expostos 0s compromissos da educacdo em ambito

nacional e internacional.



4 AS POLITICAS EDUCACIONAIS CONTEMPORANEAS E A ESCOLA

“A educacdo é um ato de amor,

por isso, um ato de coragem.

N&o pode temer o debate.

A andlise da realidade.

N&o pode fugir a discusséao criadora,
sob pena de ser uma farsa”.
(PAULO FREIRE)

Entre o final do Sec. XX e inicio do Sec. XXI o cenario das politicas
educacionais passou por significativas transformacées que desencadearam a

democratiza¢do do acesso da populagdo brasileira a educacédo basica.

As estratégias de inclusdo educacional que promoveram 0 aumento
guantitativo de matriculas e a entrada das classes populares na escola vieram
acompanhadas de estratégias de regulacao elaboradas como meios de controle da
qualidade dos processos educativos desenvolvidos pelas instituicdes escolares.

A perspectiva da economia, de matriz neoliberal, apresenta-se como um
forte elemento de natureza ideoldgica presente nos documentos oficiais que
norteiam grande parte das acbes voltadas a educacdo publica brasileira. Tal
fundamento, muitas vezes, ndo é apreendido pelos sujeitos das préaticas educativas,
gue passam a aderir acriticamente e a defender os principios desse ideario politico

econdmico.

Neste capitulo discuto as matrizes politico-ideologicas presentes no
processo de formulacdo das politicas educacionais no contexto brasileiro e mais
especificamente em Horizonte / Ceara, com destaque para as estratégias de

regulacdo e seus impactos na educacao de jovens e adultos.

Assim, destaco o movimento dialético que envolve a escola e 0s sujeitos
das préaticas educativas em processos permeados por contradicoes, embates,
tensdes, dialogos e transformacfes em face das orientagBes estabelecidas pelos
sistemas oficiais de ensino. Para discutir o Plano Municipal de Educacdo de
Horizonte (2010-2020) parto da ideia apresentada por Freire (1967) de que a analise

da realidade é, também, uma forma amorosa de intervir na mesma.
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4.1 O Plano Municipal de Educacdo de Horizonte / Ceara e suas relacdes com

as politicas educacionais no Brasil contemporaneo

Ao longo das ultimas décadas, a educacao foi apresentada, em ambito
internacional, como pec¢a fundamental para a solucdo dos problemas sociais e
econdmicos existentes, passando a ter papel estratégico na insercdo de paises
periféricos em lugar de destaque no cenario econdémico internacional e inclusdo nos

blocos hegeménicos internacionais.

Assim, os diferentes compromissos assumidos entre paises induziram o
desenvolvimento de politicas educacionais que dessem materialidade as propostas
apresentadas em documentos como a Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos (JOMTIEN,1990) e Declaracdo de Dakar — Educacdo para Todos (DAKAR,
2000), entre outras.

A traducdo destes compromissos em termos préaticos desencadeou ao
longo das ultimas duas décadas processos de descentralizacdo que conferiram as
gestdes estaduais e municipais de educacao a responsabilidade direta pela garantia
de acesso da populacdo a educacdo, pelo uso eficiente e eficaz de recursos
direcionados a manutencao das escolas, a maximizacdo de resultados e, ainda, pela
formulacdo de planos municipais de educacdo, que localizassem no tempo e no

espaco tais acoes.

O municipio de Horizonte, dentro deste contexto, registrou formalmente
seus compromissos com a educacdo através da elaboragdo do Plano Municipal de
Educacdo - PME, Lei Municipal n° 744/2009, com vigéncia prevista para o periodo
compreendido entre os anos de 2010 e 2020, se configurando como um documento
norteador das politicas publicas da educacdo municipal. Na apresentacdo do

documento é relatado que este foi

Construido a partir de um processo de participacdo da comunidade escolar
e da sociedade civil organizada do municipio. Este documento orientador
consta na pauta de solicitacdo dos educadores, movimentos sociais e agora
parte integrante do projeto politico da secretaria municipal de educag¢éo com
o conselho municipal de educagédo (HORIZONTE, 2009, p. 10).
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A participagdo popular, de acordo com o documento norteador para a
elaboracdo de plano municipal de educacgao, publicado pelo MEC em 2005, se
constitui como forma de materializacdo do principio constitucional da gestao
democratica, que visa entre outras questdes, a garantia de principios como a
“transparéncia e impessoalidade, autonomia e participagao, lideranca e trabalho
coletivo, representatividade e competéncia” (BRASIL, CF 1988, art. 206, inciso VI).

Compreendido como um instrumento de gestdo, mas também como um
instrumento de controle social, o Plano Municipal de Educacdo de Horizonte
proclama legalmente a educagdo como um direito reconhecido pelo poder publico.
Neste sentido, Saviani (2001, p. 46) aponta para a responsabilidade da gestédo
publica municipal de estabelecer meios para que este direito se efetive. Assim, a
estrutura do Plano Municipal de Educacdo em analise além de apresentar elementos
relacionados a leitura da realidade local e sua relagdo com os desafios postos a
educacdo, anuncia elementos relacionados a diretrizes, objetivos, metas e acdes

estratégicas para a educacao, conforme é possivel observar (HORIZONTE, 2009):

e Parte | - Caracterizacdo e diagndstico educacional — onde sé&o
dispostos a introducdo do documento, dados relativos ao municipio —
aspectos geograficos, demograficos, econdmicos e educacionais, a
identidade organizacional da secretaria municipal de educacdo — em que
sao trazidas as concepc¢odes de educacgdao, escola e educador, assim como
sua missao, valores e principios, e o diagnostico da educacao municipal —
apresentando dados relativos a educacédo infantil, ensino fundamental,
educacao de jovens e adultos, educacéo especial e infraestrutura.

e Parte Il — Diretrizes, objetivos, metas e acdes estratégicas da
educacao — em que sao dispostas as diretrizes da educacdo municipal de
acordo com o0s seguintes eixos temaéticos: 1) gestdo democrética,
qualidade da educacdo e avaliacdo; IlI) democratizacdo do acesso,
permanéncia e sucesso escolar; Ill) formacdo e valorizacdo dos
trabalhadores em educacao; IV) financiamento da educacéo e controle
social. S&o postos, ainda, os objetivos e metas da educagdo municipal e
acOes estratégicas para os referidos eixos e, por fim, as formas de

acompanhamento e avaliagdo do plano.
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Para identificar relagdo deste plano com as politicas educacionais
nacionais e sua contribuicdo para a reafirmacdo da educacdo como um direito
proclamado e efetivado no contexto do municipio de Horizonte / Ceara apresento a
seguir discussdes consideradas fundamentais para esta questao, como: a leitura do
contexto e seus desafios para a educacéo; a leitura critica dos dispositivos legais
existentes, evidenciando as buscas de efetivacdo dos mesmos ou a indicacao de
sua revisdo; o estabelecimento dos compromissos da gestdo com a educacao
publica; as politicas educacionais como meios de efetivacdo de tais compromissos;
as estratégias de acompanhamento do plano municipal, assim como 0os mecanismos

de avaliacéo.

Figura 3 — Mapa de analise do Plano Municipal de Educacéo de Horizonte

| Ceara

Gestio Federal, Estadual e
.- Municipal de Educacio -~
-

Leitura do contexto e de seus desafios

Leitura critica dos dispositivos legais existentes
Busca de efetivacio — Indicacio de revisao

Estabelecimento de compromissos

~ - -
Sociedade Civil Organizada

Fonte: criado pela autora (2014)
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A figura 3 - mapa de analise do Plano Municipal de Educacdo de
Horizonte / Ceara indica a relacdo de coeréncia que deve haver entre realidade, o
planejamento e a efetivacdo da educacdo como um direito a ser constantemente
reafirmado enquanto compromisso ndo sO0 da gestdo de educacdo nos ambitos
federal, estadual e municipal, mas da gestdo e comunidade escolar e da sociedade
civil. A abordagem desses elementos acontecera de maneira ndo linear, buscando

articula-los concomitantemente aos pontos que seguem relacionados.

4.2 Caracterizacéao e diagnoéstico educacional

A construcdo da caracterizagcdo e diagnéstico educacional, o Plano
Municipal de Educagdo, em tese, deve apresentar elementos relacionados as
perspectivas historica, demografica, econdmica, politica e social do municipio, com
vistas a contextualizar os limites e as possibilidades da politica educacional,
considerando ndo s6 a educacéo infantil e o ensino fundamental, que se constituem
como responsabilidades primeiras da gestdo municipal de educacdo, mas o ensino
médio, o profissionalizante e o0 superior com 0s quais estabelece parcerias

importantes para a garantia da continuidade de estudos pela populacéo.

4.2.1 Os aspectos sociodemograficos de Horizonte e suas relagbes com as

politicas sociais

De acordo com o documento norteador para a elaboracdo do Plano

Municipal de Educacédo (MEC, 2005, p. 30), o diagndstico corresponde a:

Contextualizaco objetiva e precisa dos problemas da educacéo, com base
em estudos existentes e em dados de érgaos oficiais como o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE e o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, de modo a
garantir uma visdo exata da realidade educacional.
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Os aspectos sociodemograficos apresentados no Plano Municipal de
Educacdo de Horizonte atém-se a elementos de natureza descritiva, apontando
aspectos relacionados a: um breve historico do municipio; a listagem de
caracteristicas fisicas e geogréficas, sem estabelecer correlacdes entre estes e suas
vocacOes econdmicas; a quantidade de municipes residentes e sua distribuicdo por
moradia em zonas rural e urbana e por fim uma breve descricdo dos aspectos
econdbmicos, sem pontuar os desafios ainda existentes para a inser¢cao sociolaboral

da populacédo economicamente ativa e sua relacdo com a educacao.

A forma como a dindmica histérico-social da cidade é resumida mantém
veladas as contradicdes presentes no cotidiano do municipio, traduzidas na
convivéncia entre a riqueza econdmica gerada pelo polo industrial e a desigualdade

oriunda de processos de excluséo social.

Em seus 22 anos de existéncia, Horizonte vem construindo uma histéria de
crescimento econémico e desponta hoje como um dos principais polos
industriais do estado do Ceard. Aliado ao crescimento econémico, destaca-
se, ainda, o compromisso social com a qualidade de vida da
populacdo, o que tem concedido ao municipio reconhecimento de 6rgéos
internacionais como Fundacdo Abring e Unicef (grifos meus) (HORIZONTE,
2009, p. 22).

Ao confrontar este recorte do Plano Municipal de Educacdo com os
levantamentos realizados no decorrer desta pesquisa, pude perceber certo
descompasso, manifesto em dados relativos a qualidade de vida da populacdo e sua
materializacdo em termos de ac¢des e resultados concretos. Tal descompasso pode
ser evidenciado em indicadores relacionados a educacgdo, anteriormente
mencionados, como: 0 estacionamento das taxas de analfabetismo entre o final do
século XX (28,18%) e inicio do século XXI (26,54%) (IPECE, 2012); baixa proporcéo
de escolas ofertando educacgéo para jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados
(02 das 29 escolas), mesmo diante das demandas por formacgdo presentes no
municipio, ocasionando a queda vertiginosa nas matriculas em Educacédo de Jovens
e Adultos entre os anos 2007 e 2012 (68%). E necessario ressaltar, ainda, que o
investimento na educacdo, e mais especificamente na educacdo de jovens e
adultos, poderia interferir positivamente na melhoria de outros indicadores, como o0s

relacionados a mortalidade infantil e a violéncia urbana, por exemplo.
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A partir do confronto entre o texto apresentado no Plano Municipal de
Educacdo acerca dos aspectos sociodemograficos de Horizonte e suas relacdes
com as politicas sociais era esperada a visualizacdo de certo dialogo entre as
caracteristicas mais abrangentes da dinamica socioeconémica e demografica deste
contexto e dados objetivos que traduzissem em maior escala “o compromisso com a

qualidade de vida da populagao” anunciado pela gestéo publica municipal.

Assim, confirmo a afirmativa feita no inicio deste estudo, de que “o
desenvolvimento econémico de um municipio ndo corresponde necessariamente ao

desenvolvimento humano e a efetivagado dos direitos sociais”.

Diante dos desafios postos pelos elementos socioecondmicos e a
dindmica da desigualdade e da exclusdo neles presentes, é geralmente observada
uma postura de negacdo ou de ndo reconhecimento das situacdes-limite que se
colocam cotidianamente a populacdo e aos gestores. Tal questdo pode ser
visualizada na exposi¢do dos aspectos educacionais do municipio de Horizonte, em
gue sédo superficialmente elencadas informacdes acerca da estrutura que compde o
parque escolar, a distribuicdo de matriculas por dependéncia administrativa e 0s
indicadores de rendimento escolar compreendidos entre os anos de 2005 e 2009. A
Unica expresséao de leitura critica da realidade educacional apresentada neste trecho
do documento evidencia mais uma contradicdo que diz respeito exatamente a EJA,
modalidade de ensino que menos tem se desenvolvido no contexto deste municipio

ao longo da ultima década. De acordo com o plano:

Considerando as informagfes ja citadas, percebe-se um forte movimento
pela democratizacdo do acesso escolar, contudo, verificamos que elevar o
nivel de escolaridade dos municipes € um grande desafio, mesmo
diante da taxa de escolarizacédo liquida no ensino fundamental de 90,7%
(IBGE, 2000). O analfabetismo no municipio ainda é elevado: de 28, 2%
(IBGE, 2000) da populacdo com 15 anos ou mais (grifos meus)
(HORIZONTE, 2009, p. 24).

A postura adequada ao discutir a questao dos direitos seria, no dizer de
Telles (1988, p.37), “[...] repensar os direitos sociais ndo a partir de sua fragilidade
ou da realidade que deixaram de conter, mas a partir das questdes que abrem, dos
problemas que colocam”. Para tanto, o reconhecimento dos limites presentes nas

diferentes agbes politicas que buscam garantir os direitos fundamentais da
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populacdo seria um importante passo para a abertura de canais de didlogo
necessarios a avaliagdo e ao planejamento por parte da gestdo municipal.
Possivelmente, a superacao da postura fatalista que leva a populacéo a acreditar na
naturalizacdo da ma qualidade e do pouco alcance das politicas sociais esteja no

exercicio de escuta dos sujeitos, como afirma Telles (1998).

7

Assim, é necessario reconhecer a complexidade do processo de
planejamento que se inicia na leitura critica da realidade e se estende ao longo dos
demais processos, articulando necessariamente as dimensfes politica e ética.

Conforme Vieira e Albuquerque (2001, p. 30) o planejamento:

[...] depende dos referenciais simbdlicos dos atores envolvidos. A teoriza¢&@o
sobre planejamento deve ser situada, ha medida em que este ndo pode ser
tratado indistintivamente do sistema social. Dizer que o planejamento € uma
pratica situada significa negar o carater tecnocratico deste como um
instrumental de organizacdo racional, neutro. Portanto, o planejamento em
suas diferentes acepgdes apresenta, implicita ou explicitamente, um carater
ideoldgico.

A caracterizacdo e diagndéstico educacional analisados inicialmente
apresentam-se distantes de uma leitura critica da realidade, constituindo-se como o
mero atendimento a uma formalidade prescrita pelo Ministério da Educacao (2005)
para a formulacdo do plano municipal de educacdo, pouco dialogando com os
demais elementos que o compdem. A suposta neutralidade na apresentacdo dos
dados pode se configurar tanto como auséncia de competéncia técnica para a
identificacdo das relacdes entre o contexto e as acdes politicas presentes no
documento, quanto como uma acdo deliberada de ocultamento das contradicbes

existentes no municipio.

4.2.2 Convergéncias entre as concepcdes presentes no Plano Municipal e os

documentos oficiais brasileiros

Todo projeto de educacdo traz, em si, a defesa de um modelo de
sociedade e de homem que se deseja ajudar a formar. Nesse sentido, todos o0s

documentos oficiais trazem expressos, de forma mais evidente ou mais velada,
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concepgbes que sustentam suas propostas e estabelecem suas prioridades
(SAVIANI, 1976).

Na analise do Plano Municipal de Educacdo de Horizonte / Ceara, pude

identificar as concepc¢des que seguem relacionadas.

A Educacéao é concebida como:

Um direito humano e social de todas as criancas, jovens, adultos e idosos,
sem distincdo alguma decorrente de origem geografica, caracteres de
fendtipo, de etnia, de nacionalidade, de sexo, de deficiéncias fisica,
sensorial ou intelectual, de nivel socioecondémico ou de classe social, de
nivel de instrucdo, de religido, de opinido politica ou de orientacdo sexual,
visando a formacgéo do cidad&o consciente das diversidades, que valorize o
saber, a humanizacdo e a justica, agindo como protagonista da histéria
individual e coletiva, compreendendo a educa¢do como um bem primordial
a vida (grifos meus) (HORIZONTE, 2009, p. 28).

A concepcéao de educacdo apresentada no plano municipal associa-se a
um direito humano e social, destacando elementos relativos a constru¢cdo das
subjetividades dos sujeitos, mediante o respeito as identidades individuais. Tal
questdo alinha-se a politica educacional brasileira que, desde a constituicdo de
1988, vem buscando construir referenciais politico pedagogicos que valorizem a
diversidade, presentes nas diretrizes curriculares ou operacionais publicadas pelo
Ministério da Educacédo a partir da década de 1990 e que se debrucam sobre: as
|47;

relacbes étnico-raciais®; a educacdo do campo®®; a educacdo especial®’; a

educacao de jovens e adultos®®, inclusive em situacéo de privacéo de liberdade nos

“ BRASIL. MEC /CNE. Resolug&o n° 1, de 17 de junho de 2004. Estabelece as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo das Rela¢gBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. DOU de 22 de junho de 2004.

“° BRASIL. CNE/CEB. Resolucdo n° 1, de 03 de abril de 2002. Institui Diretrizes Operacionais para
a Educacédo Basica nas Escolas do Campo. DOU de 09 de abril de 2002.

“" BRASIL. MEC/CNE/CEB. Resolucdo n° 4, de 02 de outubro de 2009. Institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade
Educacao Especial. DOU de 05 de outubro de 2009.

“® BRASIL. MEC/CNE/CEB. Resolugdo n° 3, de 15 de junho de 2010. Institui Diretrizes
Operacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duragdo dos cursos e
idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e
Educacéo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educacéo a Distancia. DOU de 16 de junho
de 2010.
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estabelecimentos penais®®; a educacdo escolar indigena®; educacdo escolar de
criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia®’; educacdo em direitos

humanos®? e educacdo ambiental®.

Apesar de convergir com os documentos oficiais no que diz respeito as
identidades dos alunos, compreendo que a concepcdo apresentada no plano
municipal é limitada, pois ndo situa a educacdo como uma pratica social que néo
ocorre somente na escola, mas em outros espac¢os de socializacdo, conforme
disposto no Art. 1° da LDB 9394/96:

Art. 1°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, N0sS movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil e nas manifestacfes culturais.
A concepcdo apresentada pela LDB 9394/96 amplia o entendimento
acerca do que é educacdo, contribuindo para a superacao da compreensdo que a
relaciona apenas como instrucdo, que retira do processo ensino aprendizagem a
abordagem das questdes contextuais que dao vida e significado aos conteddos

propostos nos curriculos escolares, sobretudo na Educacéo de Jovens e Adultos.

Ainda assim, a concepcéo de educacdo presente no Plano Municipal de
Educacdo alinha-se a formacdo defendida no contexto dos compromissos
internacionais® que tem os paises em desenvolvimento como signatarios, ou seja,
aguela que se refere as necessidades basicas de aprendizagem - NEBAS, definidas

a partir das condicdes minimas de insercdo da populacdo no campo produtivo.

*® BRASIL. MEC/CNE/CEB. Resolucg&o n° 2, de 19 de maio de 2010. Dispde sobre as Diretrizes
Nacionais para a oferta de educacéo para jovens e adultos em situacdo de privagéo de liberdade nos
estabelecimentos penais. DOU de 20 de maio de 2010.

% BRASIL. CNE/CEB. Resolucdo n° 5, de 22 de junho de 2012. Define Diretrizes Operacionais para
a Educacédo Escolar Indigena na Educacédo Basica. DOU de 25 de junho de 2012.

°! BRASIL. CNE/CEB. Resolucéo n° 3, de 16 de maio de 2012. Define Diretrizes para o atendimento
de Educacéo Escolar para as populagdes em situacao de itineréncia. DOU de 17 de maio de 2012.

°2 BRASIL. MEC /CNE. Resolucéo n° 1, de 30 de maio de 2012. Estabelece as Diretrizes Nacionais
para a Educacéo em Direitos Humanos. DOU de 30 de maio de 2012.

*® BRASIL. MEC /CNE. Resolucdo n° 2, de 15 de junho de 2012. Estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental. DOU de 15 de junho de 2012.

54 Dentre os compromissos internacionais firmados por diferentes paises, a partir da década de
1990, com vistas a superacgéo da pobreza e que tém reflexos diretos sobre a educacdo destacam-se
A Conferéncia Mundial sobre Educa¢do para Todos (1990), Encontro de Nova Delhi (1993),
Conferéncia de Kingston (1996) e Encontro de Dakar (2000).
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Reduzida a dimensdo formativa a questbes de instrumentalizacdo, € possivel
verificar no cenério nacional um grande numero de iniciativas que derivam do
“‘entendimento do trabalho como mercadoria, capaz ela propria de ampliar suas
possibilidades de exploragdo pelo capital”® (RUMMERT, 2007, p. 65).

Outro elemento que chama atencéo é o entendimento da educag¢do como
um bem, conforme foi destacado na concepcdo apresentada pelo Plano. Este termo
possui um duplo sentido: por um lado pode ser compreendido como um bem de
consumo, portanto ligado a perspectiva individualista, que valoriza elementos como
a competitividade e o egoismo, validando a perspectiva neoliberal presente na
sociedade contemporanea; por outro lado pode ser entendido como um bem publico
gue, conforme Sobrinho (2013, p. 109):

[...] tem como finalidade essencial a formagdo de sujeitos e, por
consequéncia, o aprofundamento da cidadania e da democratizacdo da
sociedade. O conceito de bem publico é aqui entendido como um principio,
isto €, como um imperativo moral que sobrepde a dignidade humana aos
interesses, inclinagdes e circunstancias individuais.

A ambiguidade presente no termo revela uma tensdo presente no
cotidiano dos educadores e gestores escolares: ora se destaca o0 discurso da
igualdade de oportunidades, da valorizacdo das diferencas e da inclusdo social e
educacional; ora se valoriza o mérito e a performatividade, expressos nos resultados

das avaliagOes de larga escala e das pontuagdes obtidas no IDEB.

A questdo acima mencionada tem se traduzido em pressdes exercidas
pelas diferentes instancias de gerenciamento da educacdo, em busca de resultados
positivos. Neste contexto, a Educacdo de Jovens e Adultos, historicamente
discriminada pelas politicas educacionais brasileiras, tem registrado um movimento
de retracédo no processo de democratizagcédo do acesso da populacao jovem e adulta
a escolarizacdo. Uma recorrente recusa da matricula desses sujeitos pela escola

tem se dado em nome da “prevencao” de altos indices de evasao que interferem

>> Em decorréncia da concepcao reducionista do trabalho como mercadoria foram desenvolvidos no
contexto brasileiro programas voltados a certificagdo, para que a populagao jovem e adulta pudesse
dispor de uma escolarizagdo minima e de uma formacao técnica (como o Projovem, a Escola de
Fabrica, o PROEJA e o0 ENCEJA , entre outros) para que fossem incluidos no mercado de trabalho.
No entanto, tais formacgbes vém sendo geralmente marcadas pelo aligeiramento e pela
superficialidade, que destituem o aluno trabalhador de uma viséo critica da realidade e, portanto, de
condi¢des fundamentais da luta por seus proprios direitos.
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negativamente no célculo do IDEB e tem sido referendado por professores e

gestores que se veem como reféns de tais resultados.

Assim, a atuacdo dos educadores e gestores é, muitas vezes, marcada
por apologias, destituidas de criticas, as formas de regulacdo e controle do trabalho
pedagdgico, em funcdo da busca por resultados. E fortalecida, nesse sentido, a
perspectiva da “qualidade como uma meta compartilhada”, em que a qualidade,
mais que um simples termo, “transforma-se em um discurso fora do qual néo é
possivel o dialogo, porque os interlocutores ndo se reconhecem como tais senao

através de uma linguagem comum” (ENGUITA, 2003, p.95).

A validagdo do discurso da qualidade, hegemonicamente construido pela
l6gica neoliberal, tem justificado acBes empreendidas por diferentes instancias de
execucdo das politicas educacionais que traduzem diferentes formas de
reducionismo: o reducionismo politico, em que a identidade de educadores e
educandos é deslocada da condicdo de sujeitos politicamente situados a condicéo
de clientes e gerentes, comprometidos com resultados e o reducionismo social, que
restringe o papel da escola, deslocando-o de l6cus de formag¢do humana, numa
perspectiva integral, a um lécus de formacédo de capital humano, relacionado aos

interesses meramente econdmicos.

De acordo com Silva (2001, pp. 21 - 22), o discurso da Qualidade Total,
gue implanta na escola uma visdo gerencial voltada para a potencializacdo de

resultados e satisfacdo da comunidade escolar, tratada neste contexto como cliente,

[...] reprime e desloca o discurso da igualdade/desigualdade, da
justica/injustica, da participacao politica numa esfera publica de discusséo e
decisdo, tornando quase impossivel pensar numa sociedade e numa
comunidade que transcendam os imperativos do mercado e do capital [...] 0
neoliberalismo geral e o neoliberalismo educacional, em particular, estreitam
e restringem o campo do social e do politico obrigando-nos a viver num
ambiente habitado por competitividade, individualismo e darwinismo social.

A partir desta reflexdo, compreendo a excluséo vivenciada pela populacao
jovem e adulta na escola, quer pela negacdo do acesso a matricula ou pela
formacao de baixa qualidade, como um dado praticamente natural na perspectiva

neoliberal, onde se validam processos de peneiramento social que em Uultima
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instancia favorecem os grupos que historicamente se beneficiaram dos processos de

formacéo, pela reafirmacao de seus valores e cultura.

Avancando na estrutura do documento € apresentada a concepc¢éao de

escola, identificada como:

Espaco de convivéncia democratica, propicio ao desenvolvimento
integral do ser, que respeita as diversidades, valoriza os saberes e a troca
de experiéncias, favorecendo a construcdo de aprendizagens dos cidadéos,
em parceira com as familias e a comunidade (grifos meus) (HORIZONTE,
2009, p. 29).

Ao reconhecer a escola como espaco de convivéncia democratica, 0
Plano Municipal de Educacdo se alinha com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n® 9394/96 que apresenta em seus artigos 14 e 15 os principios

relativos a gestdo democratica na rede publica de ensino brasileira:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética
do ensino plblico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes.

Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas
de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagégica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

O exercicio da democracia no desenvolvimento da gestdo escolar é
respaldado pela legislagcdo educacional, conforme visto nos artigos apresentados.
No entanto, é necessario atentar para o fato de que a escola é uma organizacao e,
portanto, tém institucionalizadas diretrizes que definem contornos as suas acoes.
Dessa forma, a gestdo escolar deve observar criteriosamente os preceitos legais
gue regulam a sua autonomia, para que nao realize encaminhamentos que firam a
legislacdo vigente, prejudicando a escola, assim como para ser capaz de discutir 0s
limites de suas ac¢des, propondo encaminhamentos que viabilizem a efetivacédo de

seu compromisso social com o direito a educacéao.

E através do conhecimento da legislacéo, dos diferentes fundamentos da

educacgédo e da reflexdo sobre a propria pratica que a escola tem a possibilidade de
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se reinventar e colaborar, de maneira historicamente situada, com o
desenvolvimento de seus alunos. Nessa perspectiva, concordo com Pimenta (2010);
Franco (2010) e Libaneo (2010) ao afirmarem que as praticas educativas, dentre as
quais incluo aquelas que se déo nos processos de gestao escolar e na comunidade,
ndo se ddo no vazio epistemoldgico. E necessario conhecimento e entendimento
sobre as formas como este se produz para poder intervir na realidade de forma

critica e responsavel.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Bésica (2013, p. 16):

A escola, face as exigéncias da Educacgédo Bésica, precisa ser reinventada:
priorizar processos capazes de gerar sujeitos inventivos, participativos,
cooperativos, preparados para diversificadas inser¢cdes sociais, politicas,
culturais, laborais e, a0 mesmo tempo, capazes de intervir e problematizar
as formas de producéo e de vida. A escola tem, diante de si, o desafio de
sua propria recriacdo, pois tudo que a ela se refere constitui-se como
invengao [...].

Para que a escola se reinvente é necessario o desenvolvimento do
trabalho coletivo entre os profissionais que nela trabalham e a comunidade escolar.
E necessario que a escola compreenda a si propria como uma instituicdo
aprendente em que todos o0s sujeitos, com seus diferentes pontos de vista e
conhecimentos, possam dialogar, refletir, planejar, agir e avaliar coletivamente.
Dentro deste contexto, a perspectiva compartimentalizada das préaticas educativas
perde espaco, entrando em cena uma perspectiva mais organica e colaborativa. Em
decorréncia da conceptualizacdo de escola apresentada, é necessaria a reflexdo

acerca de como é concebida a figura do educador.

O educador, dentro do contexto do plano municipal de educacédo, é
concebido como: “articulador (a) de a¢des individuais e coletivas que impulsionam o
processo ensino-aprendizagem, respeitando principios e valores, assim como o
ritmo de desenvolvimento de cada sujeito, favorecendo a formagao integral do ser”
(HORIZONTE, 2009, p. 29). Esta concepcao destaca o papel do professor como
aguele responsavel pelas mediacdes necessarias a construcdo da aprendizagem
por parte dos alunos, tanto individual, quanto coletivamente, considerados o0s

contornos institucionais de seu trabalho. A breve conceituagcéo deixa de lado a
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dimenséo politica, um dos elementos da competéncia profissional que, aliado as
dimensdes técnica, ética e estética (RIOS, 2008) conferem uma visdo mais

abrangente do exercicio da docéncia dentro na sociedade contemporanea.

Como ja foi possivel visualizar anteriormente, o professor, no cenario
atual, € conclamado a atuar como agente de transformacgfes, sendo responsavel
ndo soO pela dindmica dos processos de ensinar e aprender que ocorrem nas salas
de aula, mas atuar coletivamente, colaborando para a efetivacdo das politicas

educacionais.

Na LDB 9394/96, sao indicadas como incumbéncias dos professores (art.
13): a participacdo nos processos de elaboracéo e revisdo da proposta pedagogica
da escola; o cumprimento, mediante a elaboracdo e efetivacdo de seu plano de
trabalho, da proposta pedagdgica da instituicdo; o zelo pelo aprendizado de seus
alunos, inclusive estabelecendo modos de recuperagdo para aqueles que nao
obtiveram rendimentos adequados; o cumprimento do calendario escolar e
participacdo nos momentos de planejamento, avaliacdo e formacdo; além da

colaboracdo com a articulagéo entre escola e comunidade.

E fato que o papel do professor é cada vez menos individual e cada vez
mais coletivo. Essa transformacgdo do trabalho docente responde aos indicativos
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica (2013, p.

39), que pontuam:

[...] no geral, é tarefa da escola, palco de intera¢des, e, no particular, &
responsabilidade do professor, apoiado pelos demais profissionais da
educacéo, criar situagbes que provoquem nos estudantes a necessidade e
0 desejo de pesquisar e experimentar situagfes de aprendizagem como
conquista individual e coletiva, a partir do contexto particular e local, em elo
com o geral e transnacional.

Apesar de restrita, a concepcdo de professor apresentada pelo Plano
Municipal de Educacgéo dialoga com as perspectivas presentes nos documentos
oficiais da educacao brasileira. No entanto, € necessario ressaltar, mais uma vez,
que o professor tem sua atuacao profissional situada em uma instituicdo chamada
escola. Esta, por sua vez, surge como palco das diferentes e contraditérias

transformacdes que se déo nas praticas sociais e que a desafiam no seu papel de
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promotoras de formacdo humana, a buscarem um posicionamento critico e
politicamente situado diante das mesmas. Cito como exemplo claro desta questdo o
direito a educacao, que é garantido na forma da Lei, conforme disposto na CF 1988
e a LDB 9394/96, e negado em termos praticos pelas condicdes materiais das
escolas publicas. Garante-se o0 respeito parcial a lei promovendo, através da
superlotagcéo de salas de aula, a presenca do aluno neste espaco sem que lhe seja

necessariamente concedido o direito de aprender.

E nesse cenario de contradicbes presentes nas demandas diversas que
chegam as salas de aula todos os dias, que concordo com Charlot (2008, p. 31) no

momento em que afirma que o professor é, sobretudo, um trabalhador da

contradicao:

Herdi, o professor brasileiro? Vitima? A meu ver, na sociedade
contemporanea, ele é, antes de tudo, um trabalhador da contradicdo. Como
o policial, o médico, a assistente social e alguns outros trabalhadores, ele
consta daqueles cuja fungcdo é manter um minimo de coeréncia, por mais
tensa que seja, em uma sociedade rasgada por multiplas contradi¢cdes. S&o
trabalhadores cujo profissionalismo inclui uma postura ética.

Gestores e professores sao constantemente conclamados a atuarem
como agentes de transformacéo social, implicados tanto na garantia dos direitos de
cada cidaddo a escolarizacdo, quanto a formacdo dos mesmos para o mundo
contemporaneo, marcado por contrastes diversos, como o desenvolvimento das
tecnologias e ciéncias, convivendo com um contingente gigantesco de analfabetos
na dita sociedade do conhecimento; a reducdo das fronteiras geograficas e
econbmicas entre os paises, convivendo com o asseveramento das desigualdades

sociais, frutos das desigualdades econdémicas.

Como se situar entdo, diante de tais questdes? Assumir o papel de
agente dessas transformacdes, formando cidaddos capazes de se adaptar a elas?
Ou de forma diferente, ler dialeticamente estas transformacdes, compreendendo que
o papel assumido por cada sujeito diante desse contexto tem a possibilidade de

contribuir para a transformacéo do mesmo e constru¢cao de novos horizontes?

Adiante, abordo o diagnostico da educagdo do municipio de Horizonte,

assim como as diretrizes, objetivos e metas, contexto em que serdo retomadas as
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perspectivas apresentadas no campo das conceituacdes, de forma que seja

analisada a coeréncia interna do documento em questao.

4.2.3 Diagnéstico da educacdo municipal: um olhar sobre a educacdo de

jovens e adultos

O Plano Municipal de Educacéao, logo apés a caracterizagcdo do municipio
e da secretaria, apresenta o diagnostico da Educacdo Infantil, do Ensino
Fundamental e das modalidades de ensino Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacéo Especial, elencando elementos relacionados ao acesso, a permanéncia e

ao sucesso escolar dos alunos matriculados na rede publica municipal de ensino.

De forma distinta do que visualizei na caracterizacdo do municipio, a
abordagem de cada uma das etapas e modalidades de ensino, com excecao da
Educacdo de Jovens e Adultos, buscou contextualizar a realidade local e
estabelecer uma relacdo entre esta e a educacdo. Os principais desafios

mencionados referem-se a:

e Educacao Infantil: “universalizacdo do acesso, construgéo e reforma
de espacos e formacdo dos profissionais para o atendimento as criancas

com deficiéncia” (p. 34);

e Ensino Fundamental: salas de aula superlotadas em decorréncia do
“constante aumento populacional, devido ao grande numero de familias
gue migram de outros municipios para Horizonte, esta intimamente

associado a grande procura por vagas na sede do municipio” (p. 35);

e Educacéao Especial: “[...] ampliacdo, com qualidade, do atendimento a

Educacao Especial em salas regulares” (p. 42);

e Educacado de Jovens e Adultos: “a ampliacdo do atendimento da
Educacédo de Jovens e Adultos e a permanéncia e o sucesso escolar dos
alunos, se apresentam, também como um desafio, considerando a taxa
de analfabetismo de 28%” (p.39).
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Como o foco dessa investigagcdo é a Educacao de Jovens e Adultos,
apresentarei de forma mais detalhada os elementos constituintes do Plano Municipal

de Educacéo relativos a esta modalidade de ensino.

A caracterizacdo da EJA aponta para a estrutura existente e para o total

de matriculas e professores lotados no ano de 2010, informando que:

[...] @ Educacédo de Jovens e Adultos, no municipio, é ofertada em trés
escolas municipais, com atendimento presencial, envolvendo os segmentos
da EJA | a EJA IV e em um Centro de Educac¢do de Jovens e Adultos com
atendimento semipresencial (CEJAH). Sdo 22 professores desenvolvendo
um trabalho voltado para essa modalidade de ensino. Sendo que 11 atuam
na EJA presencial e 11 no regime semipresencial.

Apesar de apresentar os dados acima de forma bastante otimista, a
secretaria municipal de educacdo, ao fazer a demonstracdo da evolucdo da
matricula da EJA presencial no Ensino Fundamental entre 2005 e 2010 acaba por
revelar a gradativa e continua queda no atendimento aos jovens e adultos pouco ou

nao escolarizados.

Figura 4 — gréfico da evolucdo de matricula da EJA presencial ensino
fundamental — 2005 - 2010
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Fonte: Plano Municipal de Educacéo de Horizonte (2009, p. 40).
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O comentério que segue a figura aponta para a falta de coeréncia entre o
dado apresentado e sua interpretacdo pela gestdo municipal, ao afirmar que:

Como mobilizacdo social em prol do retorno dos alunos a escola para a
conclusao dos estudos foi estruturado o movimento MIRAH — Movimento de
Inclusédo pela Reducdo do Analfabetismo em Horizonte. Esse movimento
resultou no aumento, consideravel, do nimero de matriculas da EJA
(HORIZONTE, 2009, p. 40).

Quando comparado as demais etapas ou modalidades descritas no Plano
Municipal de Educacéo, o diagndéstico da Educacao de Jovens e Adultos apresenta-
se superficial e inconsistente, pouco contribuindo para a compreenséo dos limites e

das possibilidades dessa modalidade de ensino no contexto de Horizonte / Ceara.

Tal questdo nos remete a compreensao de que ndo Sdo0 0s jovens e
adultos pouco ou ndo escolarizados o foco prioritario das politicas municipais de
educacdo, da mesma forma que nao o sao para o governo federal. Tal fato pode ser
evidenciado pela tardia inclusdo da EJA no FUNDEB e ainda pela ndo aplicacdo do
percentual maximo de recursos do citado fundo previstos para a manutencédo desta

modalidade de ensino, a saber, 15%.

Ao analisar o conjunto de programas propostos pelo Ministério da
Educacao, verifiguei que o foco prioritario das politicas educacionais brasileiras,
desde a década de 1990, tem sido declaradamente as criancas e os adolescentes,
em decorréncia dos acordos firmados com organismos internacionais como a
UNESCO. E necessario ressaltar que, aos poucos, a EJA tem ganhado espaco no
contexto das politicas sociais, mas mesmo assim vivencia um processo de inclusao
excludente, evidenciando a distancia entre o escrito e o vivido na legislacédo
educacional brasileira. De acordo com Kuenzer (s/d, p. 14) estas estratégias de
inclusdo, que ndo dizem respeito somente & EJA, mas aos demais niveis e
modalidades de ensino, “ndo correspondam o0s necessarios padrées de qualidade
que permitam a formacdo de identidades autbnomas intelectual e eticamente,

capazes de responder e superar as demandas do capitalismo”.

A historicidade do fenbmeno de exclusdo dos jovens e adultos da
educacao formal é abordada por Arroyo (2005, p. 221), quando afirma que:



120

A educacao de jovens e adultos — EJA tem sua histéria muito mais tensa do
gue a histéria da educacao basica. Nela se cruzaram e cruzam interesses
menos consensuais do que na educacdo da infancia e da adolescéncia,
sobretudo quando os jovens e adultos sdo trabalhadores, pobres, negros,

subempregados, oprimidos, excluidos.

Se antes a Educacéo de Jovens e Adultos ndo se constituia como pauta
das politicas publicas, hoje esta modalidade de ensino se encontra perdida no
labirinto de instituicbes cada vez mais burocraticas, como as secretarias de
educacao, que fazem uso da linguagem dos direitos para interpretar ao seu modo e
validar legalmente a negacao do acesso e da permanéncia e, ainda, a naturalizagcéo
do fracasso escolar (BOBBIO, 2004).

No contexto do municipio investigado, assim como no contexto cearense
como um todo, justifica-se que h& a oferta das matriculas em sala de EJA, mas que
ndo hé procura por parte dos alunos jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados,
mesmo aqueles oriundos dos programas de alfabetizacdo de adultos. Assim, é
bastante comum verificar a existéncia de um numero minimo de salas de aula
funcionando com esta clientela para que se configure a existéncia da modalidade de

ensino no municipio e este ndo possa ser responsabilizado pela auséncia da oferta.

Destarte, posso apontar como principais marcas presentes na
apresentacdo do diagndéstico da Educacdo de Jovens e Adultos em Horizonte /
Ceard: a insuficiéncia de dados, assim como a superficialidade na abordagem dos
mesmos, a incoeréncia entre dados e comentarios e, por fim, a auséncia de
sinalizacdo dos aspectos relevantes que se constituam como referenciais para o

planejamento de acdes futuras.

No proximo bloco, analisarei os objetivos, metas e acdes estratégicas da
educacao de Horizonte, com vistas a identificar os compromissos da gestédo publica

municipal de educagéo com a EJA.

4.3 Diretrizes, objetivos, metas e ac0Oes estratégicas da educacao: analisando

0S compromissos com a EJA em Horizonte
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Os objetivos, metas e agles estratégicas devem, segundo o documento
norteador para construgédo do Plano Municipal de Educagéo (MEC, 2005, p. 30):

[...] tomar um carater particularizado de cada Municipio para definir
claramente o que quer, explicitando as quantidades precisas, em um
determinado espaco temporal. E importante ter presente que, numa linha de
colaboracdo com os entes federados, ha necessidade de serem incluidas
novas acdes como forma e/ou condi¢cao para o alcance dos objetivos e das
metas.

O documento aponta ainda que “Durante a execucdo do plano para o
alcance das metas, faz-se necessario que, em cada exercicio, sejam dimensionados

e disponibilizados os recursos imprescindiveis a cada meta” (MEC, 2005, p. 30).

Estas observacfes, feitas pelo Ministério da Educacao, visam orientar a
construcdo de documentos que se constituam muito mais que cartas de intencao e
qgue planos de governo. Ao sugerir a transformacgéao do Plano Municipal de Educacéao
em lei, o MEC busca contribuir para a superacao da descontinuidade das politicas
educacionais tdo presentes no contexto brasileiro. Segundo o documento norteador
(2005, p. 99):

A construgdo de um Plano Municipal de Educagdo significa um grande
avancgo, por se tratar de um plano de Estado e ndo somente um plano de
governo. A sua aprovacdo pelo poder legislativo, transformando-o em lei
municipal sancionada pelo chefe do executivo, confere poder de ultrapassar
diferentes gestdes. Nesse prisma, traz a superagdo de uma pratica tdo
comum na educacao brasileira: a descontinuidade que acontece em cada
governo, recomecar a histéria da educacdo, desconsiderando as boas
politicas educacionais por ndo ser de sua iniciativa. Com um plano com
forca de lei, respeitado por todos os dirigentes municipais, resgata-se o
sentido da continuidade das politicas publicas.

Os objetivos e metas propostos devem, dentro deste contexto, se
configurar como nortes para o planejamento e a avaliacdo das politicas municipais
de educacéo, dentro das quais estdo dispostas as que se referem a Educacéo de
Jovens e Adultos. E importante verificar, no entanto, a relacéo entre os objetivos e
metas propostos e 0s compromissos assumidos pelo governo federal brasileiro no
Plano Nacional de Educacdo vigente no periodo e nos acordos internacionais

estabelecidos, com destaque para o Marco de Belém (2009).
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4.3.1 Diretrizes e objetivos da educacao municipal

O Plano Municipal de Educacdo de Horizonte apresenta Diretrizes da

educacao municipal divididas em quatro eixos:

e Eixo | — Gestdo Democratica, Qualidade da Educacéo e Avaliacéo:
que “concebe a ideia de gestdo participativa, a partir do planejamento,
execucdo e avaliacdo da Politica de Educacdo [...] assegurando a
qualidade da Educacgao para todos” (HORIZONTE, 2009, p. 51);

e Eixo Il — Democratizagdo do Acesso, Permanéncia e Sucesso
Escolar: que “defende o principio de que € necessario combater o
fracasso escolar no ensino fundamental e propiciar o acesso de criancas

e jovens a escola com sucesso e qualidade” (HORIZONTE, 2009, p. 54);

e Eixo Il — Formacdo e Valorizacdo dos Trabalhadores em
Educacédo: “[...] traduz-se na busca de instrumentos e recursos que
impliguem a qualificacdo dos profissionais da educacédo, e
consequentemente, uma melhor formagéo dos educandos” (HORIZONTE,
2009, p. 54);

e Eixo IV - Financiamento da Educacéo e Controle Social: “Este eixo
propde questdes referentes a distribuicdo e a gestdo dos recursos
constitucionalmente destinados a manutencdo e ao desenvolvimento do
ensino, visando atender a demanda para a Educacdo, com qualidade
social” (HORIZONTE, 2009, p. 54).

Ao analisar o conjunto de diretrizes propostas para cada um dos eixos

acima descrito, pude visualizar os elementos que seguem abaixo dispostos.

Das 11 diretrizes propostas no eixo |, trés dizem respeito ao
fortalecimento dos mecanismos de gestado ja existentes, como Conselho Municipal
de Educacdo, Conselho do FUNDEB, Conselho Municipal de Alimentacdo e
Conselhos Escolares; em seguida sobressaem-se acdes de regulamentacdo e
institucionalizagdo, presentes em trés diretrizes, voltadas a criagdo do sistema

municipal de educagéo, a regularizacéo das instituicdes escolares junto ao Conselho
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de Educacao, implantacdo sistematica de avaliacdo da aprendizagem e institucional
e implementacdo de programa de formagéo continua de profissionais da educacao;
uma diretriz diz respeito a participacdo popular na elaboracdo e avaliacdo do plano
municipal;, uma diz respeito ao estabelecimento de parcerias objetivando a melhoria
da qualidade; uma diz respeito ao cumprimento de diretrizes legais e uma diz
respeito a construcdo de espacgos escolares prazerosos. Posso dizer que os focos
principais desse eixo sdo a implantacdo e a implementacdo de mecanismos de
gestado, buscando garantir tanto o respeito a legislacdo vigente, quanto estabelecer
formas de acompanhamento da aplicacdo de recursos, de planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo de acbes voltadas a construcdo da qualidade em

educacao.

Das 16 diretrizes estabelecidas para o eixo Il, quatro dizem respeito a
ampliacdo do parque escolar e a aquisicdo de materiais para as instituicdes de
ensino. Das diretrizes que surgem como desdobramento daquela que se refere a
universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental, duas dizem respeito a ampliacéao
do atendimento — Educacdo Infantil e Educacao Integral —, duas dizem respeito
apenas ao acesso, sem fazer mencao a ampliagcdo do atendimento — Educacéo de
Jovens e Adultos e Educacgédo Especial — e uma faz referéncia ao atendimento —
escolas do campo e das comunidades Quilombolas. Duas diretrizes se voltam a
construcdo e acompanhamento de mecanismos curriculares, como as diretrizes
pedagogicas para os anos finais do ensino fundamental e a sistematica de
acompanhamento pedagdgico para os professores destas turmas. Uma diretriz faz
mencdo a oferta de programas suplementares e de apoio escolar, como
alimentacdo, transporte, fardamento, material didatico, entre outros. Outra trata da
inclusdo e permanéncia de adolescentes em regime de liberdade assistida. E a
dltima aponta para a garantia da formacédo dos profissionais de educacéo fisica e
uma aponta para a educacéo pautada na diversidade. Os focos principais deste eixo
estdo voltados para a estruturagédo da rede fisica para a universalizacdo do ensino
fundamental. E necesséario ressaltar, no entanto, a forma como a Educacio de
Jovens e Adultos, a Educacéo Especial, a Educacdo do Campo e das Comunidades
Quilombolas sao tratadas neste contexto. Enquanto o Ensino Fundamental aparece
acompanhado do termo universalizacéo; a Educacao Infantil, e a Educacao Integral

aparecem acompanhadas do termo ampliacdo do acesso, aquelas que dizem
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respeito as minorias historicamente excluidas (EJA, Educacdo Especial, Educacgéo
do Campo e das Comunidades Quilombolas) surgem acompanhadas do termo
garantia do acesso, que revela uma tendéncia a ndo ampliacdo do atendimento
desses sujeitos no contexto da politicas municipais de educacao. Tal questao pode
ser confirmada, na Educacdo de Jovens e Adultos, pela queda nas matriculas,
apresentada nos ultimos censos escolares realizados apds a implanta¢éo do plano

municipal de educacéao.

As nove diretrizes voltadas ao eixo Il dizem respeito a profissionalizacao,
que conjuga as questdes de formacao (cinco diretrizes), as condi¢des efetivas de
trabalho (duas) e ao desenvolvimento na carreira (duas).

As trés diretrizes relacionadas ao eixo IV dizem respeito: uma, as politicas
de financiamento; outra, ao regime de colaboracdo técnica e financeira com as
esferas estadual e federal de educacdo; e uma outra a transparéncia no uso de

recursos publicos.

No conjunto de diretrizes, € possivel observar uma tendéncia voltada as
guestdes de ordem juridica, fisica, material e pedagdgica. O documento traz em sua
redagdo um compromisso claro com as criangas e o0s adolescentes, citados
inUmeras vezes, ao passo que a Educacdo de Jovens e Adultos aparece
pontualmente mencionada, sem apresentar muitas expectativas de desenvolvimento

para além da instrucéo.

Ao analisar os objetivos da educacao municipal propostos para o periodo
compreendido entre 2010 e 2020, verifiquei que entre os treze objetivos apontados,
dois dizem respeito a educacao de jovens e adultos (HORIZONTE, 2009). S&o eles:

e “Diminuir o analfabetismo, de 26,3%, para 8%, até 2019, garantindo o
acesso e a permanéncia de jovens e adultos na escola” (p. 57);

e “Ampliar o atendimento a Educacé@o de Jovens e Adultos nas escolas
do campo e nas Comunidades Quilombolas, na propria localidade dos
municipes” (p. 57).

O Plano Municipal de Educacéao de Horizonte propde a reducédo de 18,3%
na taxa de analfabetismo no periodo de nove anos. Esta meta parece bastante
ousada, diante dos desafios enfrentados pelo contexto municipal no que se refere ao

intenso fluxo migratorio nele existente e ainda pela tendéncia das estatisticas
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apresentadas nos censos populacionais realizados pelo IBGE em 2000 e 2010, que
apresentaram a reduc¢ao de apenas 1,6% no recorte de dez anos.

Outro elemento que merece destaque € a ampliacdo do atendimento de
EJA em escolas do campo e de comunidades quilombolas, uma vez que a estratégia
da gestdo municipal nos ultimos anos, sobretudo aqueles que dizem respeito ao
periodo posterior de implanta¢éo do plano municipal, é de centralizar as turmas de
EJA na sede do municipio, conforme é possivel acompanhar através do censo
realizado pelo INEP (2010, 2011, 2012).

Para visualizar a forma como estes objetivos e diretrizes se materializardo até
o ano de 2020, sigo apresentando as acdes estratégicas voltadas a Educacéo de

Jovens e Adultos.

4.3.2 Acdes estratégicas voltadas a Educacado de Jovens e Adultos

A apresentacdo das acfes estratégias do Plano Municipal de Educacao
de Horizonte encontra-se distribuida conforme os eixos anteriormente apresentados,

gue agregaram as diretrizes para a educacao municipal.

O eixo que apresenta acdes especificas para as etapas e modalidades de
ensino € aquele que corresponde a Democratizagdo do Acesso, Permanéncia e

Sucesso Escolar — eixo Il.

No que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos, o documento aponta

para as seguintes acdes estratégicas:

1. Assegurar 0 acesso ao uso de tecnologias e de recursos midiaticos,
além de espacgos que favorecam a aquisicdo e o aperfeicoamento da
leitura e da escrita (laboratérios de informética, salas de multimeios,
bibliotecas, entre outros);

2. Inserir, na EJA, acBes da educacdo especial, que possibilitem a
ampliacdo da oportunidade de escolarizagdo, formacdo para a insercéo
no mundo do trabalho e efetiva participacéo social;

3. Buscar estabelecer parceiras com empresas locais, visando a
insercdo dos alunos de EJA no mundo do trabalho;

4, Inserir, semestralmente, cerca de 200 jovens, adultos e idosos em
programas de alfabetizacéo;
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5. Definir diretrizes para a coordenagdo pedagodgica, visando ao
fortalecimento da pratica pedagdgica dos professores;

6. Garantir padrdes de funcionamento das salas de EJA, em relacdo a
condicdes materiais e funcionarios de apoio, visando ao atendimento com
qualidade;

7. Acompanhar o censo educacional, visando ao planejamento dos
processos de mobilizacéo para os projetos de alfabetizacdo de adultos;

8. Estabelecer parceria entre a secretaria de educacédo, a secretaria de
acdo social SESI, SENAI e CVT, visando a participacdo dos alunos da
EJA em cursos profissionalizantes, proporcionando a insercdo dos
mesmos no mercado de trabalho ou 0 aumento da renda familiar;

9. Assegurar no PPP das escolas municipais de ensino fundamental a
inclusdo da EJA;

10. Redefinir o funcionamento do CEJAH;

11. Implantar turmas de EJA no periodo diurno, nas escolas de ensino
fundamental (HORIZONTE, 2009, pp. 64-65).

Ao analisar o conjunto de acdes estratégicas voltadas a Educacédo de
Jovens e Adultos, percebi que a preocupacdo primeira referente ao acesso no
ensino fundamental é negligenciada. A estatistica apresentada no diagnéstico da
EJA em Horizonte / Ceara, que aponta para o decréscimo de matriculas ao longo da
altima década, foi desconsiderada, contradizendo a proposta, apresentada pelo
proprio Plano Municipal de Educacdo, de acompanhar o censo escolar para

promover o planejamento da oferta.

O foco das acles estratégicas para a EJA é voltado para questdes nao
menos importantes, mas secundarias diante do desafio da universalizacdo da
Educacdo Bésica, enquanto compromisso do Plano Nacional de Educacéo vigente
para o periodo (BRASIL, 2001). Assim, sdo destacadas no corpo do documento
guestdes relacionadas ao desenvolvimento curricular como o uso de tecnologias,
acOes de educacao especial, definicdo de diretrizes e padrées de funcionamento, o
estabelecimento de parcerias, a revisdo dos Projetos Politico Pedagdgicos e a
implantacéo de salas de EJA no periodo diurno.

Tais destaques que indicam, ainda, elementos relacionados ao dominio
de habilidades de leitura e escrita necessarias a continuidade dos processos de
aprendizagem, a relacdo com o mundo do trabalho e com a participacdo social, além
de estratégias de inclusdo sociolaboral, mencionadas de forma mais especifica nos

objetivos um, dois, trés e oito, aproximam as ac¢les estratégicas apresentadas a
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concepcgao de aprendizagem ao longo da vida, conceituada no Marco de Agao de
Belém (2010, pp. 3-4), como:

[...] uma filosofia, um marco conceitual e um principio organizador de todas
as formas de educacado, baseada em valores inclusivos, emancipatérios,
humanistas e democraticos, sendo abrangente e parte integrante da visédo
de uma sociedade do conhecimento.

Apesar do avanco no campo conceitual, presente no corpo do documento,
gue se relaciona ao direito de aprender, € necessario destacar que o plano municipal
carece de maiores articulacdes que possam dar organicidade as diferentes agbes
voltadas a EJA no municipio, viabilizando o direito ao acesso e sua continuidade

como.

e A articulagao entre a coordenacao dos programas de alfabetizacdo de
adultos e a coordenacdo municipal de EJA, com vistas a inclusdo dos

alunos egressos dos programas nas turmas de ensino fundamental;

e Estabelecimento de cooperacao institucional entre secretaria municipal
e estadual de educacdo, com vistas a garantia de continuidade de
estudos dos alunos egressos do ensino fundamental no ensino médio, em
turmas de EJA;

¢ Levantamento de demandas, para a educacdo de jovens e adultos nas

comunidades, articulado & chamada publica de matriculas prevista em lei;

e Articulacdo entre as acdes de correcdo da distorcdo idade x série no

ensino fundamental regular e a Educacao de Jovens e Adultos.

A analise do conjunto de dados, concepcdes, diretrizes e agdes do plano
municipal de Horizonte / Ceard, indica uma predominancia da retorica sobre as

acles que possam, verdadeiramente, efetivar a EJA como um direito.

A falta de didlogo entre realidade e agles estratégicas definidas,
associada a preocupacdo demasiada com a construgcdo de propostas de
desenvolvimento curricular que traduzam as orientaces presentes em documentos
oficiais como Constituicdo Brasileira de 1988, Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional n° 9394/96 e Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2001), demostra que a
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perspectiva de qualidade presente no Plano Municipal de Educagéo de Horizonte /
Ceara se volta mais para a¢cdes documentais / cartoriais do que para a mobilizacao
social e a efetivacdo da inclusdo educacional da populacdo jovem e adulta pouco ou

nao escolarizada no contexto do municipio ora estudado.

Isto ndo quer dizer que o desenvolvimento curricular ndo se constitua
como uma preocupacgdo relevante, uma vez que retrata o direito & qualidade do
ensino e ao direito de aprender. No entanto, destaco que quando o alcance das
propostas construidas se restringe a um numero reduzido de educandos, como
ocorre no municipio no atual contexto, tal acdo néo interfere significativamente nas
dindmicas sociais vivenciadas, contribuindo, portanto, para a perpetuacdo da

excluséo, da pobreza e da desigualdade.

As matrizes politico ideoldgicas presentes no plano municipal de
Horizonte / Ceard dialogam com a politica educacional brasileira, valorizando
estratégias de inclusdo educacional na Educacdo Bésica, privilegiando criancas e
adolescentes em detrimento de jovens, adultos e idosos pouco ou ndo escolarizados

na Educacédo de Jovens e Adultos.

Tal realidade, no entanto, aparece velada por acdes voltadas a um
namero minimo de educandos de EJA, configurando, por um lado, a existéncia da
modalidade de ensino, e por outro, a negacdo do direito a educacdo um grande

namero de municipes.

Este movimento evidencia a dialética que envolve a escola e o0s sujeitos
das préaticas educativas nas contradi¢cdes vividas pelos sistemas oficiais de ensino,
gue se constituem como instituicbes que contraditoriamente promovem tanto a

inclusdo, quanto a exclusdo dos sujeitos na sociedade contemporanea.

No préximo capitulo, como forma de complementar as discussfes ja
apresentadas em relagdo a Educacdo de Jovens e Adultos como um direito,
explorarei as concepcgoes e os olhares de educadores e gestores de EJA de uma
escola publica municipal de Horizonte / Ceara. Para tanto, tomarei como referéncia
os encontros de reflexdo sobre a prética realizados ao longo desta investigagéo, que
se constituiram como importantes referéncias para a compreensao das formas como

o direito a educacao € vivenciado no contexto da escola.



5 CONCEPCOES E OLHARES DE EDUCADORES E GESTORES ESCOLARES
DO MUNICIPIO DE HORIZONTE / CEARA

"E fundamental diminuir a distancia
entre o que se diz e o que se faz,
de tal maneira que num dado momento

a tua fala seja a tua pratica".

(Paulo Freire)

Neste capitulo, as discussfes referentes a historia da EJA, politicas
educacionais e escola séo retomadas como forma de colaborar na interpretacdo dos

dados relativos a pesquisa de campo realizada durante os anos de 2011 e 2012.

A organizacdo do capitulo retoma o desenvolvimento dos encontros de
reflexdo sobre a pratica e a dindmica vivenciada pela escola ao longo dos dois anos

de pesquisa.

A pormenorizacdo das pautas, das falas dos sujeitos, da impressao da
pesquisadora e da relacdo entre o escrito e o vivido retomada através do diario de
campo permite identificar as mudangas e permanéncias ocorridas na escola, a partir

de movimentos reflexivos vivenciados pelos professores.

A dinamica retratada pde em evidéncia o universo de crencgas, valores,
saberes e praticas dos educadores e gestores situados no contexto escolar e
relacionados, ainda, ao contexto social mais abrangente, evidenciando as formas
como contraditoriamente se processam tanto a afirmacao quanto a negacao da EJA

como um direito.

A reflexdo sobre a distancia ou a proximidade entre o que se diz e 0 que
se faz é fundamental para que cada sujeito compreenda as contradicbes presentes
nos fendbmenos educativos onde a acdo docente esta situada para que, de forma
consciente e critica, possa refazer seus trajetos e tecer fios mais coerentes entre
suas concepgdes e suas praticas, como nos ensina Paulo Freire na epigrafe que

abre este capitulo.
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5.1 Os encontros de reflexdo sobre a pratica

Ao longo dos anos 2011 e 2012 foram desenvolvidos junto aos
professores e gestores da EMEF PD encontros de reflexdo sobre a prética para
discussdo de elementos relativos a Educacéo de Jovens e Adultos na perspectiva
dos direitos. Estes encontros assentaram-se tedrica e metodologicamente em

concepcdes que entendem a pessoa do professor em diferentes perspectivas:

« O professor como pessoa (NOVOA, 1995), valorizando as referéncias
pessoais e profissionais como elementos indispensaveis para a
percepcao da visdo de mundo e valores dos mesmos diante das

diferentes questdes abordadas nos encontros;

e O professor como pesquisador (ELLIOT,1990 e STENHOUSE, 1987),
compreendendo a escola como campo que possibilita a construcdo do
conhecimento acerca da docéncia, enquanto pratica social, oportunizando
o desenvolvimento da autonomia profissional em relacdo ao

desenvolvimento do curriculo, compreendido como praxis;

« O professor como profissional (IMBERNON, 2009) que precisa
preparar-se constantemente para lidar de forma critica e reflexiva com a

mudanca e a incerteza presentes no contexto da contemporaneidade;

e O professor como profissional reflexivo (SCHON,1992), que toma sua
propria pratica como elemento de relevante importdncia no quadro de

desenvolvimento da docéncia.

A seguir serdo apresentadas: a pormenorizacdo das pautas, as falas dos
sujeitos com as devidas analises e a relacdo entre o escrito e o vivido retomada

através do diario de campo.

As teméticas abordadas nos encontros se constituem como referéncias
para a estruturacdo das reflexdes acerca da EJA como um direito, considerando nao
s6 a questao cartorial de efetivacdo de matricula, mas a consolidagéo dos processos
formativos intencionalmente postos nos diferentes referenciais tedricos e legais

apresentados ao longo deste estudo.
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5.1.1 Encontro | - Sensibilizag&o

O encontro inicial de Sensibilizacdo teve como objetivo apresentar a
proposta da pesquisa aos educadores e gestores da EMEF PD, de forma que os
mesmos pudessem visualizar os compromissos a serem estabelecidos no decorrer
do processo de investigacdo-acao. Para tanto, busquei partir da contextualizacdo do
projeto de pesquisa, situando os elementos contextuais que me levaram a definir o
municipio de Horizonte, e mais especificamente a escola PD, como locus de

investigacao.

O contexto de desenvolvimento deste encontro inicial de sensibilizacao
apresentava uma mobilizacdo muito grande de alunos e gestores em torno da

Educacédo de Jovens e Adultos, relacionada tanto ao acesso, quanto a qualidade.

A pauta de desenvolvimento do encontro segue abaixo pormenorizada.

Quadro 4 — Sintese do encontro de sensibilizacéo

Titulo do Encontro I:
Sensibilizacao

Dinamica de abertura

Dinamica de socializacdo - danca em pares

Vivéncia introdutoria da tematica

Roda de conversa: o que sabemos sobre nossos alunos de EJA?

Desenvolvimento de aporte tedrico

Emisséo e discussdo de video Histérias de um Brasil alfabetizado.

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Leitura de trechos do texto “Os sujeitos da EJA”

Aprendizagens e encaminhamentos

O que aprendi com 0 encontro de hoje?

Fonte: construido pela autora.

Na dindmica de abertura, foi proposto aos participantes que dancassem
em pares, de forma a promover uma aproximacao inicial entre os mesmos e quebrar
com a hegemonia da linguagem verbal nos processos de formacéo, valorizando a
leitura de mundo a partir de referenciais diversos, como propunha Freire (1967) em
Educacdo como pratica de liberdade. Apesar de certa falta de jeito, todos
participaram, se mostrando a vontade no final da experiéncia. A proposta de dancar

traz, em si, a possibilidade de desenvolvimento da expressdo corporal e da
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sensibilidade nas formas de perceber o outro e aceitar as diferencas de ritmo de
cada um, aliando estética e ética, de forma que decéncia e boniteza andem sempre
de méos dadas (FREIRE, 1996).

Apoés o término da musica foi realizada uma roda de conversa em que
cada participante deveria expressar uma reflexao acerca da relagédo entre o trecho
da mdasica utilizada na dinamica inicial e os alunos da Educacdo de Jovens e

Adultos. O referido trecho diz:

De vocé, sei quase nada.

Pra onde vai, ou porque veio.

Nem mesmo sei qual é a parte da tua estrada no meu caminho.
Sera um atalho ou um desvio?

Um rio raso, um passo em falso?

Um prato fundo pra toda fome que ha no mundo? (ZECA BALEIRO)

Nas falas dos professores foi possivel verificar que pouco ou nada se

sabia sobre os alunos de EJA no contexto inicial da investigagao:

Eu nunca tinha parado para pensar o que eu significo para os alunos de
EJA, nem sobre o que eles significavam pra mim! (Professor A).

O que eu sei sobre eles é muito pouco. Conheco a histdria de um ou
outro que se aproxima mais e acaba contando um pouco da sua vida
(Professor B).

Eu sei algumas coisas sobre os alunos, porque eles acabam contando um
pouco de suas histérias na sala (Professor C).

Sei muito pouco. Um ou outro conta seus problemas pra mim. Mas nao
posso dizer que conheco bem os meus alunos (Professor D).

Eu sei que conhecer os alunos é importante, mas a gente ndo tem um
esforco organizado pra dizer que conhece realmente os alunos (CP).

A gente se acostuma a dizer que é importante conhecer nossos alunos,
mas, de verdade, a gente ndo sabe realmente quem séo eles, de onde
vém, o que esperam da gente. De um ou outro a gente até sabe. Mas
dizer que conhece [...] a gente ndo pode, néo! (GE).

O nado conhecimento das caracteristicas, das histérias e das expectativas
dos alunos em relacéo a escola é comum néo sé a Educacgéo de Jovens e Adultos,
guanto as outras etapas, niveis e modalidades de ensino da educacao brasileira. Os
Projetos Politico Pedagdgicos -PPPs ndo sao pensados com os alunos, mas para 0s
alunos. Ndo sdo pensados com os professores, mas para os professores. Tal
perspectiva tem suas raizes nas concepgdes politico pedagodgicas que tratavam do

curriculo e dos PPPs como instrumentos meramente técnicos e neutros, pensados a
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partir de critérios pertinentes a um referencial objetivo de qualidade total e ndo de
um referencial subjetivo de qualidade socialmente referendada (SILVA, 2007).

A nao consideracdo das subjetividades dos sujeitos na composicado dos
projetos e propostas pedagodgicas tém historicamente marcado as experiéncias de
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, com exce¢ao daquelas verdadeiramente
pautadas na proposta freireana (ARROYO, 2007). Assim, € bastante comum a
infantilizacdo dos processos educativos e a simples replicacdo dos planos de ensino

utilizados nas turmas compostas por adolescentes.

Para aprofundar a discusséo acerca das identidades dos alunos da EJA,

foi realizada a emissdo de trechos do video “Histdrias de um Brasil Alfabetizado”®,

que traz relatos autobiograficos de alunos e professores alfabetizadores de

diferentes regides brasileiras, situando a relacédo entre vida, trabalho e formacéo.

Ao se confrontarem com a dura realidade dos canaviais nordestinos, com
os dramas dos centros urbanos e a luta permanente de professores e alunos para
permanecer nas salas de alfabetizacdo de adultos, os professores comecaram a

entender melhor a problematica do direito a educacao, pontuando:

Essas professoras e esses alunos sdo muito batalhadores. No lugar deles,
muitos de nés ja teria desistido (Professor A).

N&o é facil viver levando ndo da vida e ter que continuar a acreditar que a
educacdo va mudar alguma coisa. Admirei muito essa professora nédo
desistir dos seus alunos (Professor B).

SO vai até o fim quem realmente é guerreiro. Porque a gente ta vendo ai
gue todo dia essas professoras e esses alunos vencem uma batalha
(Professor C).

A gente acha que as pessoas desistem de estudar porque ndo tem
interesse. Mas quando a gente vé histérias de tanto sacrificio como
essas ai, da até pra entender o porqué de néo ir até o fim (Professor D).

Acho que a gente tem que tomar essas professoras e esses alunos como
exemplos pra nds. Nossos alunos querem estudar, mas nem sempre a vida
facilita. A gente tem a obrigac&o de fazer valer a pena cada um sair de
casa pra vir até aqui (CP).

Eu vejo a nossa histéria na histéria dessas professoras. Se elas lutam
pelos seus alunos das salas de alfabetizacdo, n6s também estamos
lutando pelos nossos alunos. Espero que esse esforco todo faca a
diferenca na vida deles (GE).

* 0 video, lancado pelo Ministério da Educacdo no ano 2008, traz recortes da vida cotidiana de
alunos e professores do programa Brasil Alfabetizado, mostrando as dificuldades enfrentadas por
estes sujeitos para conciliar vida, formacao e trabalho, além de identificar o processo de alfabetizagao
como possibilidade de conquista da autonomia e de exercicio da cidadania.
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O contato com os relatos autobiograficos de alunos e professores do
Programa Brasil Alfabetizado contribuiu para o alargamento da compreensao dos
participantes acerca dos inumeros desafios enfrentados por estes sujeitos no
cotidiano de suas vidas dentro e fora da sala de aula. Permitiu compreender que as
identidades se constroem tanto individual, quanto coletivamente, no cenario politico,

econdmico, social e cultural no qual cada individuo esta inserido.

O estudo de trechos do texto “A identidade dos alunos e alunas de EJA”
permitiu compreender que considerar as subjetividades dos sujeitos implica em uma
postura historica e situada da acdo docente. Assim, € reafirmado o compromisso
com as reais necessidades dos alunos e o respeito as experiéncias que cada um
carrega consigo, dentre as quais merece destaque a construcdo da identidade
mediante os processos de socializacao vividos pelos jovens, adultos e idosos pouco
ou nédo escolarizados (BRASIL, 2006).

Como desdobramento desta atividade, € importante destacar duas acdes
de natureza coletiva: a aula inaugural das turmas de EJA e uma pesquisa realizada
junto aos alunos da escola, através de um instrumental de pesquisa aplicado pelos
professores em sala de aula, que permitiu chegar a algumas informacdes relevantes

para a organizacao do trabalho pedagdgico.

Na aula inaugural, “os alunos foram solenemente recebidos e
participaram de uma programacao coletiva que abordou elementos do encontro de
sensibilizacao relatado” (Diario de campo, fevereiro / 2011). Houve a tradicional fala
da gestora escolar, da coordenadora municipal de EJA e a apresentacdo dos
professores. A mim, como colaboradora, coube mediar uma conversa com os alunos
acerca de suas expectativas em relacdo a escola e sua importancia na vida de cada
um, a partir do video “Vida Maria”’. Apds a emissdo do video e da reflexdo sobre a
educacdo como possibilidade de emancipacdo humana, tiveram inicio iniUmeras
falas de alunos que se identificaram com Maria ou com seus irméos, sendo possivel
destacar a negacao do direito a educacdo em decorréncia das precarias condi¢coes

materiais de existéncia das familias. A emogéo expressa por inumeros alunos em

" O curta de animagcao Vida Maria, dirigido por Marcio Ramos, no ano de 2006, retrata o ciclo vicioso
de reproducéo da ignorancia e da pobreza no contexto nordestino, em decorréncia do ndo alcance
das politicas publicas e pela negacao de direitos sociais, como a educacéo.
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frequentar pela primeira vez uma escola, ou a este espaco retornar, aumentou mais
ainda o compromisso de todos em construir naquele espagco uma EJA com

qualidade.

Os resultados obtidos pela pesquisa realizada junto aos alunos

apontaram para importantes achados como:

Dos 70 alunos que responderam ao questionario, 48,5% correspondiam ao
sexo masculino e 51,5% ao sexo feminino. As faixas etarias encontravam-
se distribuidas da seguinte forma: 47,1% apresentava idades entre 15 e 25
anos; 41,5% entre 26 e 40 anos de idade; 10% entre 40 e 59 anos e 1,4%
com idade superior a 60 anos. Quanto ao estado civil 45,9% se declarou
solteiro(a), 28,5% casado (a), 15,7% se classificou como outros, 5,7% é
vilvo (a) e 4,2% se reconhece como separado(a). No que diz respeito a
naturalidade 30,7% se declarou naturais de Horizonte; 24,4% é natural de
municipios do Sertdo Central; 12,8% da Regido Metropolitana de Fortaleza;
7,7% nasceu em municipios pertencentes ao Maci¢o de Baturité; 5,7% era
natural de outros estados brasileiros e 30% pertencentes a outros
municipios cearenses. Dos alunos que ndo séo naturais de Horizonte, 35,
7% tiveram sua migracdo motivada pela busca de empregos; 21,8%
mudaram de cidade para acompanhar a familia; 9,7% queria mudar de vida
e escolheu Horizonte por considerar um lugar bom para viver e 32,8% néo
apresentou justificativa para a migracdo. No que se refere ao trabalho, dos
alunos que preencheram o questionario, apenas 12,8% estavam inseridos
no mercado formal de trabalho; ao passo que 20,2% se encontra no
mercado informal, atuando como autdbnomo; 62,8% informou estar
desempregado e os outros 4,2% nao informaram. As motivacdes que
fizeram com que estes sujeitos procurassem a educacdo foram aprender a
ler e a escrever, apontado por 27, 3%; conseguir um emprego, mencionado
por 40, 7%; melhorar de vida, indicado por 16,5%; adquirir mais autonomia
no dia a dia, citado por 11,9%,; ocupar o tempo, citado por 3,5%
(RELATORIO, PD, 2011, pp. 5-6).

Os dados coletados ajudaram a equipe da escola a pensar estratégias
gue considerassem as especificidades dos alunos e, ao mesmo tempo, buscassem
responder de alguma forma as expectativas dos mesmos em relacéo a escola. As
aspiracdes iniciais dos alunos foram agregados outros elementos que pudessem
alargar sua visdo de mundo, atribuindo a esta, certo nivel de criticidade que
permitisse compreender, por exemplo, que as relagcdes entre escolaridade e
insercdo no mundo do trabalho ndo sdo automaticas, sendo mediadas por questdes

de natureza politica, econdmica, social e cultural (VIEIRA PINTO, 2003).

Estas acdes de acolhida e busca de aproximagdo com a realidade dos

alunos foram duas importantes iniciativas da escola, na busca de aproximar o escrito
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do vivido nas praticas escolares cotidianas. Constituiram-se como o inicio da

efetivagdo do movimento de investigacao-acéo no contexto escolar.

5.1.2 Encontro Il — dimenséo historica da Educacéo de Jovens e Adultos

O Il encontro de reflexdo sobre a prética teve como objetivo refletir sobre
a dimensao histérica da EJA, como forma de compreender os limites e as
possibilidades dessa modalidade de ensino, assim como estabelecer estratégias de

reorganizagao curricular.

O contexto de desenvolvimento deste encontro inicial de reflexdes sobre a
pratica, com tematicas especificas definidas era, ainda, de mobilizacdo e de muito
otimismo, diante das acfes ja implementadas pela escola, no inicio do ano letivo, em
decorréncia do encontro de sensibilizacdo. Esse contexto favoreceu o fortalecimento
da parceria entre 0s sujeitos da pesquisa, 0 que se constitui como aspecto

importante da investigacdo-acdo (PIMENTA, 2005).

O quadro a seguir apresenta a pormenorizacao da pauta do Il Encontro.

Quadro 5 — Sintese do Il encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro Il
Dimensao histérica da EJA

Dinamica de abertura

Leitura e reflexdo a partir do texto Vanguarda — Luiz Oswaldo Santiago.

Vivéncia introdutéria da tematica

Produgéo de mandalas
(como me vejo; como vejo o outro, com vejo a educagdo e como vejo a relacdo destes elementos
com o mundo - escrevendo um pequeno texto que expligue a mandala).

Desenvolvimento de aporte tedrico

Emissao e discussao de video sobre a Historia da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil (MEC,
s/d).

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Realizagdo de grupo focal a partir das indagacdes: o que mudou na histdria da EJA? Que desafios
ainda permanecem? Como me vejo na construcdo dessa historia?

Aprendizagens e encaminhamentos

Questdes: me enrigueci com... estou desejoso(a) de ...

Fonte: construido pela autora.

Na dinamica de abertura, foi trabalhada junto aos professores a leitura e

discussdo do texto “Vanguarda”, sendo solicitado a cada um que apontasse a
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relacdo que conseguia fazer entre o texto lido e o momento vivido pelo coletivo de
EJA naquele momento. O texto diz:

Quem vai na frente
N&o vé caminho
Cai no buraco

Pisa no espinho (...).
Quem vai na frente
N&o vé estrada

Em plena mata
Abre picada.
Cavando a terra,
Joga a semente
N&o colhe flores
Quem vai na frente.
Quem vai na frente

N&o tem conforto
S6 sobressalto (...).
Mas abre estradas,
Planta caminhos,
Buracos tapa,
Arranca espinhos.
E deixa as flores
Quem sempre faz
Feliz e alegre
Quem vem atras.

(Luiz Oswaldo
Santiago)

Nao tem asfalto

Os professores, em suas falas, destacaram:

E muito bonito o que estamos fazendo neste ano. Estamos preparando o
terreno para a EJA dos proximos anos. Fico feliz com isso (Professor A).

Eu vejo a beleza do nosso trabalho, mas vejo também o sacrificio, a
incompreensao, o peso da responsabilidade (Professor B).

Eu sei que o nosso trabalho é muito importante. Sei que quem vai
desfrutar dos resultados ndo somos nos. Mas mesmo assim fico feliz
(Professor C).

Eu vejo muito trabalho, pra abrir as estradas da EJA, como diz ai na poesia.
A Unica coisa que me deixa triste e fazer esse trabalho todo sem a ajuda
da Secretaria de Educacgéo (Professor D).

A minha compreenséo vai no sentido de dizer que os caminhos que nos
estamos desbravando neste ano ndo sdo faceis, mas que tem um valor
gue nenhum de nés sabe calcular, pela importancia que tem pra nés e vai
ter pros outros professores e alunos (CP).

Eu pensei no tamanho da responsabilidade que nds temos nas méos.
Estamos propondo mudangas, mesmo sabendo que ndo temos 0 apoio
gue gostariamos de ter. O desafio ndo vai tirar a beleza do que nés
estamos fazendo, nem tornar menos valiosos os frutos que nés vamos
colher na EJA (GE).

As falas dos professores e gestores destacam o movimento dialético do
processo histérico de desenvolvimento do trabalho docente, que decorre das
tensdes existentes no contexto, marcado por desafios e contradicdes. Neste
momento, 0s professores e gestores vivenciavam na pele a perspectiva das politicas

educacionais contemporaneas que o0s coloca na condicdo de agentes de
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transformacdo da realidade e responsaveis pela materializacdo das politicas,

conforme aponta Saviani (2007).

A acado dos professores, dentro da perspectiva apresentada, precisa se
dar de maneira cada vez mais coletiva, associando-se a importantes relacdes que
estabelece: consigo mesmo, com suas crengas e valores; com o outro, portador de
historia e de uma identidade singular; com a educacédo, enquanto pratica social
situada e com a sociedade, como contexto que congrega a acao dos diferentes

sujeitos da pratica educativa.

Para dar conta desta reflexdo, foi proposto aos professores que
construissem mandalas®® com desenhos que expressassem sua visdo acerca de si,
do outro, da escola e da sociedade. A proposta gerou, inicialmente, espanto, uma
vez que dentro dos contextos de formacdo, a linguagem que hegemonicamente
impera é a escrita. Nesse sentido, os professores relataram a dificuldade de produzir
desenhos; a vergonha de expor sua producdo e ainda as experiéncias negativas
vividas no processo de escolarizacdo no que se refere a arte. Vencidas as
resisténcias iniciais, pude observar a crescente mobilizacdo dos professores em

realizar e expor tanto seus desenhos, quanto sua fala sobre eles.

Em relacdo a si mesmos, a totalidade dos desenhos apontou para
sentimentos proprios da condicdo humana, como fragilidade, desequilibrio, buscas e

desejos. Os professores veem a si mesmos da seguinte forma:

A arvore consegue espalhar seus galhos, raizes, frutos e folhas. E o
que desejo pra mim (Professor A).

O sinal de adicdo mostra que sou muito exigente comigo mesmo
(Professor B).

O grafico me mostra como uma pessoa de altos e baixos (Professor C).

A corrente me mostra como um elo, que busca ajudar o outro (Professor
D).

A folha é pequena, leve, conduzida por ventos / ventanias (CP).

A pomba simboliza a mim mesma, buscando paz (GE).

°® Representacdo geométrica circular que representa a dinamica de relacdo entre o homem e o
cosmo. Constitui-se como exposi¢ao plastica e visual do retorno a unidade entre homem e universo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Cosmo
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Tal constatacdo remete a importancia de se trabalhar nos processos de
formacdo, a perspectiva da compreensdo do professor como pessoa, que requer o
reconhecimento de sua integralidade, como propunha Novoa (1995). O processo de
autoconhecimento colabora de maneira importante na avaliagdo da propria acéo
docente e na visualizagdo de seus limites e possibilidades, o que se constitui como
uma importante referéncia para a construcdo de itinerarios de formacéo continua e

desenvolvimento profissional docente.

No que diz respeito ao outro foram evidenciados sentimentos de

fraternidade, de desconfianca e incerteza e de respeito as diferencas.

As maos dadas indicam o desejo de ajudar o outro (Professor A).

O sinal de igualdade diz que tenho que ser compreensivo e tolerante
com o outro (Professor B).

Os sinais de igual e diferente mostra que somos todos seres humanos, que
dependem um do outro, apesar das diferencas (Professor C).

A faca de dois gumes representa 0 outro em que ndo posso confiar
totalmente (Professor D).

O outro é folha, e é conduzido por ventos (CP).

A corrente simboliza o outro como elo de ligacdo comigo, de
dependéncia (GE).

Nas visdes dos professores havia um sentimento ambiguo, misto de
reconhecimento da dependéncia do outro, da necessidade de respeito as diferencas
e, a0 mesmo tempo, de desconfianca. Este Ultimo sentimento € destacado por Freire
em Pedagogia do oprimido (1987) como vinculado a atitude de enfraquecimento das
coletividades e, por consequéncia, das possibilidades de transformacéo da realidade
e da vivéncia dos direitos coletivos. O desafio que surge no contexto de trabalho
desses profissionais € 0 reestabelecimento da fé no outro e a crenca na
possibilidade de revitalizacdo de valores como a solidariedade e a fraternidade tao

esquecidos no contexto neoliberal.

Quanto a educacédo, foi possivel apreender sentimentos de incerteza,

desafio, preocupacéo, crenca e atitude de ndo neutralidade.

A interrogacdo indica que estou muito preocupado com o desafio da
educacéo (Professor A).
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Pontos de interrogacdo mostram que por vezes me admiro e acredito, as
vezes tenho duvidas se a educacéo esta funcionando (Professor B);

Os ventos movem, levam o outro para diversos caminhos (Professor C);
Armas representam que a educacao é um desafio (Professor D);

Frutos representam que a educacao sempre é capaz de gerar algo novo
(CP);

A boca e o0 megafone indicam que a minha atitude como educadora é de
divulgar saberes adquiridos (GE);

Tais sentimentos sdo, como jaA mencionados anteriormente, comuns aos
professores no contexto contemporaneo, marcado por transformacgdes relacionadas
a velocidade das informacdes, das relacdes do homem consigo mesmo, com o outro
e com o tempo (D’AVILA, 2008). Assim, os professores se veem diante de
sentimentos de incompeténcia diante das novas, e incessantes, demandas e, ainda,
de impoténcia diante das questdes sociais que afetam a escola e os profissionais
gue nela trabalham.

Nas ideias relacionadas a sociedade, os professores mostraram, de forma

geral, aspectos que remetem a descrenca e a conformidade.

O indicador mostra que tenho informacdes e devo indicar a sociedade
quais os direitos e os deveres (Professor A);

Sinal de diferenga a sociedade se mostra como indiferente (Professor B);

A arvore simboliza que as varias ramificacdes, galhos, modelada a grande
ventanias, fixa, firme (a esséncia ndo muda) (Professor C).

A balanca representa que a sociedade é justa, da a cada um o que merece
(Professor D);

Os bonecos de maos dadas simbolizam a necessidade de unido da
sociedade (CP);

Um né que esta rompido. Queria acreditar que pode ser reatado (GE).

A predominéncia de sentimentos de inércia e descrenca acaba por
traduzir os efeitos histéricos do que Freire (1987) denominou de educacao bancaria,
marcada pelo distanciamento da reflexdo e da critica e pela presenca da
conformidade, que juntos promovem a perpetuagédo das relacdes de desigualdade
presentes na sociedade brasileira. H4 que se destacar, a postura do Professor A e
da CP, que traduzem a importancia do reconhecimento da educagdo como um ato
politico, que deve colaborar com os sujeitos para a transformacéo de si mesmos e
da sociedade (FREIRE,1996).
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Ao realizar a exposi¢cdo das mandalas e dialogar sobre suas visdes, 0S
professores afirmaram que pela primeira vez tinham parado para pensar sobre sua
relacdo consigo mesmo, com o outro, com a educacao e com a sociedade e que se
nao fossem capazes de compreender-se criticamente em relacdo a todos esses
elementos, dificilmente teriam a capacidade de se constituirem como agentes de
mudancas.

Para aprofundar estas reflexdes foi realizada a emissédo e discussédo do

video “Histéria da EJA no Brasil™®

gue trouxe, a partir da fala de educadores
brasileiros como Favero e Gadotti, elementos que situam a EJA como um campo de
luta pela efetivacéo do direito a educacdo. Nele sdo retomados importantes aspectos
histéricos, como o trabalho desenvolvido por Freire em Angicos e outras
experiéncias dele decorrentes. O video situa, ainda, o reconhecimento da educacao
e do trabalho dos professores como atos politicos, circunscritos em uma realidade
que, quase sempre, nega aos sujeitos os seus direitos fundamentais (FREIRE,

1967).

Ao questionar aos educadores o que mudou na histéria da EJA do pais,
0s professores e gestores foram unanimes em apontar que houve alguns
progressos, como a legislagdo e o financiamento, por exemplo, mas que as
precarias condicdes de trabalho das escolas ainda é muito presente. A Unica coisa
gue precisava ser mantida, segundo a opinido dos participantes, era o papel politico

dos professores e sua atuacao na mobilizagdo em torno de melhorias para a EJA.

Como decorréncia das reflexdes ocorridas neste encontro, foi proposto
pelo coletivo a realizacdo de estudos que permitissem compreender como a EJA
pode efetivar no contexto da sala de aula a dimenséo politica da formacédo dos
alunos. Foi ainda proposta a criacdo de um projeto chamado “roda de conversas”,
que traria convidados pertencentes a instituicdes diversas para tratar de assuntos
relacionados aos interesses dos alunos. “Ao longo do intervalo entre os encontros,

os professores trabalharam no processo de construcdo do projeto e na articulacéo

* O video Histéria da EJA no Brasil se constitui como parte do acervo enviado a escola pelo
Ministério da Educacéo e € componente do Projeto Salto para o Futuro.
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com os convidados™” (Diario de campo, mar¢o, 2011). Mais uma vez 0 escrito e o

vivido buscaram se aproximatr.

5.1.3 Encontro lll — dimensé&o politica da Educagéo de Jovens e Adultos

O Il encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo refletir sobre
a dimenséo politica da EJA, relacionando o projeto politico pedagdgico existente nas

escolas, com projetos de homem, educacéo e sociedade.

O contexto de desenvolvimento deste encontro apresentou um pouco de
diferenca em relacdo ao encontro inicial, pois a efetivacdo das acbes comecou a
recair de forma excessiva sobre 0s gestores. Estes, por sua vez, demandavam o
envolvimento de todos nas acgfes da escola, por se tratar de um trabalho coletivo
que precisava congregar o pensamento e os esforcos de todos (ALARCAO, 2011). A
relacdo entre os sujeitos revelou o movimento de tensdo, embate e mobilizacdo de
dos mesmos diante dos projetos desenvolvidos na escola e ndo se constituiu como
algo que prejudicasse a dinamica da escola ou da pesquisa, mas como um elemento

a mais para reflexado dos sujeitos.

O quadro a seguir apresenta a pauta trabalhada no Il Encontro.

Quadro 6 — Sintese do Il encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro lll:
Dimenséo politica da EJA

Dinamica de abertura

Dindmica — meu corpo fala

Vivéncia introdutéria da tematica

Vivéncia — relacionamento em rede

Desenvolvimento de aporte tedrico

Leitura e discussao do texto: “O planejamento da escola”.
Emisséo e discusséo do video: A Escola Nacional Florestan Fernandes — Experiéncia da escola de
formacéo politica dos militantes do MST

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

® para a acao roda de conversas, foram convidados ao longo do periodo da pesquisa: médico da
Estratégia Saude da Familia, para abordar questdes relativas a sexualidade e doengas sexualmente
transmissiveis; Representante da Controladoria Geral da Unido para abordar a transparéncia no uso
de recursos publicos; Representante do Ministério Publico Federal para abordar a questao dos crimes
eleitorais; Representante da Companhia de Gestdo de Recursos Hidricos do Ceara, para abordar a
degradacdo ambiental vivida pelo municipio de Horizonte.
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Realizagéo de grupo focal a partir das indagacdes:

- Quais as dificuldades presentes no processo de formacéo dos alunos?

Aprendizagens e encaminhamentos

Avaliacdo: Que bom... que pena... que tal...

Fonte: construido pela autora.

A dinamica inicial, denominada meu corpo fala, buscou chamar atencgao

dos sujeitos para si mesmos, de forma que percebessem como o proprio corpo

reage diante dos desafios diarios, gerando (in) disposicéao fisica para a realizacéo de

seu trabalho e das outras atividades cotidianas (ESTEVE, 1995). Cada professor

deveria complementar, verbalmente, no interior de um circulo, as frases de comando

abaixo relacionadas:

Meus olhos me dizem que...

Minha cabeca me faz lembrar que

Meus ombros gritam...

Minhas costas falam que...

Minha barriga me faz compreender que...
Meus joelhos anunciam que...

Meus pés demonstram que...

Meu corpo inteiro grita ...

O conjunto dos professores afirmou que apesar de reconhecer a

necessidade de cuidar melhor do corpo, néo sentia “mal estar” ou indisposi¢céo para

a realizacdo das diferentes atividades que desenvolvia. As sinteses podem ser

identificadas em suas falas:

[...] ndo sou de ferro, mas sou bastante resistente (Professor A).

[...] sou humano, tenho meus limites, mas isso ndo me impede de viver
plenamente em todos os sentidos (Professor B).

[...] ndo sou mais aquele menino de antes, mas tenho energia suficiente
para conduzir minha vida com alegria e saude (Professor C).

[...] preciso reconhecer que estou cansado, mas ainda disposto a
trabalhar e a aproveitar muito a minha vida (Professor D).

[...]tenho a disposicdo de uma crianc¢a para encarar tudo de frente (CP).

[...] tenho mais vontade de fazer as coisas do que corpo pra dar conta.
Mesmo assim vou em frente (GE).
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A expressao dos professores remete aos resultados da pesquisa
desenvolvida por Huberman (1995), pois apontam que o caminhar pela profissao &
dialeticamente plural e singular. Diante dos inUmeros desafios postos pelo contexto,
€ possivel verificar que todos os professores passam por crises que independem da
geracdo a qual pertencem. Tais crises sdo capazes de tornar alguns mais e outros
menos competentes, mobilizando-os a permanecer, ou ndo, na profissdo, com mais
ou menos vigor e vontade. Assim, as dindmicas que se propdem a abordar a
articulagdo entre formacado, vida e trabalho se constituem como importantes
referéncias para a aprendizagem e vivéncia da docéncia, agregando novas
dimensdes ao trabalho, como a politica, a estética e a ética (FREIRE, 1996).

A introducéo a tematica do estudo foi realizada através de uma vivéncia
denominada relacionamento em rede, que consistia em um movimento de danca em
que cada participante deveria manter-se conectado aos outros através de suas
maos. Inicialmente 0 grupo se organizou em pares, com as maos direitas dadas. Na
medida em que uma musica tocava, 0s praticantes deveriam trocar de pares,
alternando as méaos, sem perder a conexdo. O desafio era nao ficar sozinho.

As reflexdes trazidas ao final da vivéncia deveriam ser relacionadas ao

desafio de viver e trabalhar junto. Nas falas dos professores, eles destacaram:

Figuei tenso, porque tive medo de ficar sozinho (Professor A).

A gente tem que ficar ligado, de olho em tudo o que se passa ao redor,
sendo ja era (Professor B).

Eu me atrapalhei todo. Ficava tanto procurando alguém para dar a méo
gque nao via as outras pessoas estendendo a mao pra mim (Professor C).

Vi que quanto mais eu me preocupava sé comigo, mais eu me perdia!
(Professor D).

Viver junto nao é facil (CP).

Fazer qualquer coisa junto, mesmo uma brincadeira como essa aqui, ndo é
algo simples (GE).

Trazendo a reflexdo para o cotidiano de trabalho, os professores
verificaram que a forma como se comportaram na vivéncia era muito parecida com a
forma como se comportam no dia a dia. A preocupacdo com o proprio trabalho é téo
grande, que cada um acaba agindo sozinho, sem perceber o outro, quer como
alguém que pode dar apoio ou que precisa ser apoiado. O trabalho coletivo, apesar

de se constituir como um desafio na atualidade, se apresenta, também, como



145

condicdo indispensavel para a transformacédo da escola (ALARCAOQ, 2011). Sem o
trabalho articulado dos diferentes sujeitos, as forcas se dissipam, 0s objetivos se
perdem e a escola ndo consegue alcancar seus propdsitos, tampouco cumprir com

seu compromisso social junto & comunidade escolar.

O aprofundamento das questdes desencadeadas pela vivéncia inicial foi
realizado através da leitura e discussao de trechos do texto “O planejamento da
escola”, que abordou diferentes niveis de materializacdo do planejamento
educacional, considerando desde as politicas educacionais até o cotidiano de sala
de aula e da emisséo e discusséo do video “A Escola Nacional Florestan Fernandes

— experiéncia da escola de formacéo politica dos militantes do MST” ©*

, que traz a
experiéncia de formacado politica vivenciada neste espaco a partir das visdes de
diferentes sujeitos, apontado para os horizontes epistemolégicos presentes em um

projeto comprometido com a dimensao politica da formagédo humana.

A articulacéo entre o texto e o video apresentado possibilitou a reflexao
acerca da necessaria clareza das intencionalidades das instituicbes educativas, de
forma que cada uma de suas acdes - sejam realizadas pela gestdo, pelos
professores ou demais funcionarios — tenham a possibilidade de traduzir essa

intencionalidade e fortalecer o norte formativo com o qual se compromete.

A partir das discussbes desses dois referenciais, foi solicitado aos
professores que evidenciassem o tipo de cidadao que o projeto politico pedagdgico
da instituicAio em que trabalham se propunha a ajudar a formar. Eis algumas

respostas:

Critico, consciente e sabedor de seus direitos e deveres (Professor A).

Um cidadao capaz de compreender seu espaco micro e macro atraves de
conhecimentos construidos epistemologicamente no ambiente escolar.
Dessa forma, tornando-se um sujeito critico (Professor B).

Cidadédos conscientes de seus direitos e deveres e capazes de
reivindicar seus direitos (Professor C).

Pode parecer utopia, mas penso que se conseguirmos torna-lo um cidadao
critico ja seria um grande passo (Professor D).

Sujeitos atuantes, criticos e transformadores sociais (CP).

® Inaugurada em janeiro de 2005, a escola é considerada como um elemento de grande importancia
para o processo de formacgdo da militAncia do MST e outras organizacdes.


http://pt.wikipedia.org/wiki/2005
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Nosso objetivo é ajudar a ter uma compreensdo maior som do mundo a sua
volta, ser critico e participativo, sujeito da sua aprendizagem (GE).

O desenvolvimento da criticidade esteve presente na maioria das falas
dos educadores e gestores, sendo apontada como condi¢cdo necesséria a luta dos
educandos pelos seus direitos. Tal perspectiva demanda dos professores uma acao
pedagdgica concreta que possibilite a construcdo da consciéncia critica, alinhando-
se com o pensamento de Freire (1987, p. 56), ao afirmar que “0 que importa,
realmente, ao ajudar-se o homem € ajuda-lo a ajudar-se. (E aos povos também). E
fazé-lo agente de sua propria recuperacdo. E, repitamos, pd-lo numa postura

conscientemente critica diante de seus problemas”.

Para continuar a discusséo iniciada, indaguei aos professores e gestores
quais eram as dificuldades presentes no processo de formacdo dos alunos, na
perspectiva critica apontada por eles. Cinco respostas apontaram para fatores
externos a préatica pedagdgica, ao passo que uma apontou a acdo docente como
principal dificuldade existente para a formacédo dos alunos numa perspectiva critica.

Falta de politicas publicas educacionais voltadas para esse tipo de
educacdo; falta de consciéncia de parte dos alunos (Professor A).

Uma luta muitas vezes injusta com poder publico que deveria priorizar e
garantir de fato a exceléncia educacao brasileira (Professor B).

A maioria deles é a desigualdade social e a falta de perspectivas por
parte da populacdo em almejar uma melhor estabilidade social através do
estudo (Professor C).

O tipo de aluno que encontramos na maioria das vezes esta em busca de
simplesmente um pedaco de papel, do sistema entre outros. (Professor D).

Nossas teorias e a nossa pratica pedagogica (CP).

A conscientizacdo do educando em olhar para a educacgéo e vé-la como
caminho para ele fazer mudancas em sua vida (GE)

E necessario ressaltar que a visdo polarizada da questdo, privilegiando
exclusivamente fatores externos, ou exclusivamente fatores internos da acao
docente, ndo contribui para o entendimento e para a superacao da dificuldade. Na
realidade, é a conjugacéo dialética dos fatores apresentados pelos educadores e
gestores que possibilita 0o desenvolvimento dos processos formativos criticos. Tais

processos precisam, como bem ensinou Freire (1967), tomar a realidade e suas
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contradicbes como conteudo programético a ser explorado em sala de aula pelos
professores. A pratica educativa, enquanto pratica social situada historica e
politicamente, deve constituir-se como possibilidade de desvelamento da realidade e

de superacao das contradi¢cdes nela existentes.

O desafio posto pelas discussdes remeteu o grupo a refletir sobre a
prépria pratica, reconhecendo suas limitacbes em relacdo ao desenvolvimento de
uma proposta dialdgica que conduzisse a construcdo da criticidade por parte dos
alunos. Assim, a tematica definida pelo grupo para o encontro posterior foi a
dimenséo cultural da EJA que se constituiria como possibilidade de construcéo de

metodologias que facilitassem a leitura critica dos contextos.

No periodo posterior a0 encontro, a coordenacdo pedagdgica procurou
atuar junto aos professores na formulacdo e andlise de préaticas pedagdgicas
desenvolvidas em sala de aula. “A partir das observacoes realizadas, foi identificado
gue a abordagem dos professores colocava os alunos na condi¢cdo de expectadores,
0 que impossibilitava qualquer expressdo relacionada a visdo de mundo,
experiéncias ou leituras da realidade” (Diario de campo, abril / 2011). Minha
colaboracgédo, neste sentido, foi acompanhéa-la nos momentos de planejamento para
problematizar as praticas, de forma que os professores pudessem compreender a
que tipo de formacédo as praticas bancarias desenvolvidas por eles alcancariam
(FREIRE, 1987).

Foi um periodo mais tenso, de resisténcia, mas também de despertar
para o grupo. Como diria Cortella (2005) foram momentos graves que se
constituiram como momentos gravidos. Assim, foi possivel compreender que a
gravidade do momento ja continha, em si, a semente da transformacdo e da

mudanca.

5.1.4 Encontro IV —dimenséo cultural da Educacéo de Jovens e Adultos

O IV encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo discutir a
dimensdo cultural da Educacdo de Jovens e Adultos, relacionando-a com as

dimensdes ética e estética da educacgéao.
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O contexto de desenvolvimento do IV encontro foi marcado pela
ansiedade dos educadores e gestores em construir propostas de atuacdo que
pudessem dar conta do desafio politico pedagodgico de formar para a cidadania,
tendo como referéncia principal o despertar da criticidade dos alunos. Apesar da
ansia por referenciais, foi interessante perceber que em momento algum os

educadores e gestores demandaram receitas ou projetos prontos.

A pauta explorada neste encontro segue sintetizada no quadro 7.

Quadro 7 — Sintese do IV encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro IV:
Dimensao cultural da EJA

Dinamica de abertura

Ciranda

Vivéncia introdutéria da tematica

Apresentacdo da tematica com o video: paisagem do interior, de Jessier Quirino®

Desenvolvimento de aporte teérico

Apresentacdo dialogada de data-show sobre cultura popular e Educacdo de Jovens e Adultos

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Qual a cultura vivida pelo povo de Horizonte? Qual a cultura ensinada nas nossas escolas?
Que estratégias de insercdo da cultura popular podem ser utilizadas em nossa escola?

Aprendizagens e encaminhamentos

Reflexdes de hoje relevantes para minha formagéo?
Reflexdes futuras necessérias a minha formacao?

Fonte: construido pela autora.

Na dinamica de abertura desse encontro, resolvi trabalhar com a uma
ciranda, exercitando a sintonia do grupo, o respeito aos diferentes ritmos e a
valorizagédo da expressao corporal. A letra da ciranda também se constituiu como um

referencial para reflexdo no encontro, pois dizia:

Minha Ciranda

Essa ciranda nao é minha s6
E de todos nods

A melodia principal quem tira
E a primeira voz

Pra se dancar ciranda
Juntamos mé&o com mao
Fazendo uma roda
Cantando essa cancao.

%2 Disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=geB3yCT_-bk. Acesso em 01 de maio, 2011.



http://www.youtube.com/watch?v=geB3yCT_-bk
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(Lui Coimbra).

A perspectiva do trabalho com o corpo e com o movimento, nesta altura
da pesquisa, ja conseguia ser trabalhada de maneira mais tranquila com o grupo,
gue ja se sentia a vontade para participar das diferentes propostas apresentadas. Ao
falar sobre a experiéncia e fazer um paralelo entre vivéncia, letra da musica e o

trabalho com a EJA, os educadores e gestores se manifestaram da seguinte forma:

O exercicio foi bom, me senti acolhido pelo grupo. A letra da musica diz do
Nosso compromisso conjunto com a EJA (Professor A).

Gosto de dancar. Pra mim foi facil. Assim como trabalhar com a EJA, pra
dancar a ciranda precisamos dar as méaos (Professor B).

Sozinho ninguém faz nada. Nem faz a ciranda, nem faz um bom trabalho
na EJA (Professor C).

Gostei de terem sido pacientes comigo, que demorei a entrar no ritmo.
Pra EJA funcionar a gente tem que afinar os ritmos (Professor D).

O respeito ao ritmo dos outros € muito importante, tanto na experiéncia
aqui da ciranda, como no nosso trabalho la na EJA (CP).

A ciranda inclui, agrega, traz unidade sem negar a diversidade. A EJA
também é assim! Gostei da ciranda! (GE).

As dindmicas de grupo trazem a tona, como ja mencionado
anteriormente, aspectos relacionados ao comportamento dos participantes que se
manifestam ndo sé no desenvolvimento desta atividade, mas no cotidiano
(FURTADO; FURTADO, 2000). As perspectivas apontadas pelo grupo, como
acolhimento, compromisso conjunto, trabalho coletivo, diferentes ritmos, incluséo e
unidade na diversidade demonstram que para o desenvolvimento de um bom
trabalho, a perspectiva técnica, isolada, ndo € suficiente. A aprendizagem da
profissdo agrega, como afirma Alarcdo (2011) vérios tipos de conhecimento,
inclusive o autoconhecimento. O alinhamento de propdésitos, por sua vez, fala de
compromissos coletivos assumidos pelo grupo, que revela a dimenséo politica da
profissdo, deixando claro a favor de qué e a favor de quem o grupo desenvolve o

seu trabalho.

Para introdugdo da tematica, foi trabalhada a emisséo e discussdo do

video “Paisagem do Interior”, de Jessier Quirino, que traz a récita de uma poesia
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sobre o cotidiano das populacdes rurais e visdes, mais ou menos estereotipadas,

acerca vida no campo.

Matuto no meio da pista
menino chorando nu

rolo de fumo e beiju
colchao de palha listrado
um par de bébo agarrado
preto véo rezador
jumento, jipe e trator
lencol voando estendido
isso é cagado e cuspido
paisagem de interior [...].

Ao assistir o video, os professores concordaram em parte com a forma
com que o autor vé o interior do Brasil, manifestando que muito do que se coloca na
poesia € uma visao ja ultrapassada. Quando convidados a falar sobre o lugar onde

moram e trabalham, os professores relataram:

E muito confuso falar daqui, porque é um misto ainda de interior com
cidade urbana (Professor A).

O jeito de viver do povo daqui mudou muito com a industrializacéo.
Antes a gente via muita coisa que o video mostra. Mas hoje em dia ndo
(Professor B).

Horizonte ndo tem mais nada a ver com paisagem do interior. Inclusive a
nossa cultura matuta que era tdo rica esta se perdendo (Professor C).

N&o consigo ver Horizonte como interior. Parece mais um bairro de
Fortaleza, com os mesmos problemas, inclusive (Professor D).

O Horizonte de hoje ndo é mais o Horizonte de dez anos atras. Tudo esta
se transformando muito rapido e a referéncia de cultura do interior ja nem
existe mais (CP).

Aqui ndo tem mais paisagem do interior. Até as quadrilhas que eram a
nossa manifestacdo mais forte de cultura j& estéo se acabando! (GE).

A valorizagéo da cultura da populagéo rural, assim como das populagdes
economicamente desprivilegiadas em geral, foi muitas vezes concebida no contexto
das instituicdes de ensino como uma cultura menos valiosa. Por se constituir como
um espaco de reproducdo, historicamente a escola ndo se propds a valorizar a

cultura popular, mas nega-la em nome de uma cultura erudita.
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Ao negar a cultura dos alunos, a escola nega também o direito a
expressao de suas subjetividades, deslocando-se do seu papel de construtora de
conhecimentos. Para alcancar um novo patamar de educacéo, que contribua para a
emancipacdo dos sujeitos, € necessaria a valorizagcdo tanto da cultura popular,
quanto de seus criadores. De acordo com Freire (1967, p. 109), a insercéo da
cultura nos processos formativos, ajuda o homem / mulher a entender “que cultura é

toda criagdo humana”.

A partir das discussbes suscitadas pelo video, foi realizada a
apresentacao de ideias acerca da dimenséo cultural da EJA, com destaque para
elementos relacionados a cultura vivida pelos alunos e a cultura ensinada pela
escola. Trabalhar a cultura local significa trabalhar com o respeito a identidade dos
educandos, de modo a fortalecé-la. De acordo com os referenciais curriculares para
a Educacédo de Jovens e Adultos (MEC, 2000, p. 165): “o conceito de cultura € um
dos principais elementos explicativos da condicdo humana, da condicdo de um ser
gue €é capaz de pensar, acumular conhecimentos e transmiti-los as novas geracoes”.
Dessa forma, a cultura devera ser constantemente abordada no trato dos contetdos

curriculares.

Ao discutir com os professores e gestores 0s assuntos pertinentes a
abordagem da cultura local no contexto escolar, os professores apontaram que tal
ponto € muito pouco explorado pelos mesmos, a ndo ser pontualmente em eventos

como o aniversario do municipio.

Eu trabalho muito pouco (Professor A).

Ndo vejo muito como fazer relacdo entre minha disciplina e cultura
(Professor B).

Como trabalho com alfabetizacdo, eu trabalho cordel, que eles gostam
muito (Professor C).

E dificil trabalhar com esse ponto. Nunca pensei muito nisso (Professor
D).

A gente pede que os professores considerem, mas s6 vé mesmo quando
tem alguma data especial (CP).

Eu sei que é muito importante, mas no dia a dia vejo pouco acontecer
(GE).
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A diversidade cultural € um ponto chave no contexto educacional
contemporaneo. Na Educacdo de Jovens e Adultos é um aspecto ja muito
trabalhado na perspectiva freireana. O esfor¢co de abordar os elementos da cultura
local colaboram ndo sé para a sua valorizagdo, mas também para a ampliacdo da
compreensdo de mundo dos sujeitos das préaticas educativas. Explorando o0s
objetivos propostos para a EJA pelas Diretrizes Curriculares, relaciona-se a esta
perspectiva aquele que diz respeito ao reconhecimento do carater dinamico da
cultura, valorizagdo do patrimbnio cultural de diferentes grupos sociais,
reconhecimento e respeito a diversidade étnica e cultural da sociedade brasileira
(MEC, 2001).

O desprezo a cultura e a sua dimenséao formativa € mais uma das faces
do direito a educacao negligenciada. A partir dessa constatacao, foi indagado aos
professores e gestores, quais poderiam ser estratégias de inclusdo desta importante

dimensao no contexto cotidiano da escola. O grupo elencou as seguintes sugestdes:

e Selecdo de letras de muisicas ou poesias para andlise em sala de aula,
articulada com os contetdos abordados;

e Producédo de textos (cordel) abordando as teméticas exploradas em sala;
o Realizacé@o de dramatizagBes com assuntos relacionados as aulas;

e Producdo de pinturas, gravuras, esculturas ou outras formas de
expressao plastica com os assuntos discutidos em sala;

e Estudo da biografia de artistas populares;

e Criacdo de parodias com temas estudados em sala;

 Realizacio de sessdes de cinema®® abordando a cultura nordestina;
e Realizacdo de mostras de arte popular (PRODUCAO COLETIVA).

A chuva de ideias possibilitou aos professores o registro de diferentes
possibilidades metodolbgicas que se constituissem como facilitadoras da utilizacao
da cultura em seus planos de aula. A tomada de consciéncia acerca da negligéncia
relacionada a cultura no desenvolvimento das aulas e a composicao do acervo inicial
de referéncias fortaleceu uma das importantes caracteristicas da pesquisa-acao que
é a transformacédo de uma situacdo concreta pelo grupo de pessoas nela implicadas
(BARBIER, 2002).

® Na atividade Cine EJA foram trabalhados os seguintes filmes: Narradores de Javé; Ai que vida;
Invictus; Desafiando Gigantes, entre outros.
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Apds a abordagem de questdes relativas a cultura, foi definida como
pauta para o proximo encontro a relacdo dos processos formativos de EJA com o

trabalho.

No periodo posterior ao encontro, o coletivo de professores da escola
desenvolveu um projeto de trabalho abordando a relacéo entre a cultura local e os
festejos juninos. Sem acreditar muito no potencial dos alunos, os professores
propuseram levar as atividades prontas para distribuicdo em sala, com posterior
ensaio e apresentacdo para a escola. No entanto, o grupo gestor retomou as
discussoOes realizadas no encontro e os desafiou a colocar na mao dos alunos a

responsabilidade pelo desenvolvimento das atividades.

Sem muita crenca nessa possibilidade, mas convencidos pelas gestoras,
0 grupo resolveu apostar na ideia do desenvolvimento do projeto a partir da efetiva
participacdo dos alunos como sujeitos. “O resultado das atividades apresentadas,
como pesquisas, parodias, exposicdes, coreografias, organizacdo de um arraid,
surpreendeu a todos os professores, tanto pelo compromisso expresso pelos alunos,

guanto pela qualidade das apresentacdes” (Diario de campo, junho / 2011).

A construcédo de referenciais pedagogicos pelos professores da EJA é um
elemento que fortalece o direito & qualidade na educacéo.

5.1.5 Encontro V - O trabalho e sua centralidade no processo educativo de

Jovens e Adultos

O V encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo discutir o
trabalho e sua centralidade no processo educativo de jovens e adultos, de forma a
compreender o papel do professor na construcdo de problematizacbes acerca da
inter-relagéo entre formagéo, vida e trabalho.

O contexto de desenvolvimento do V encontro foi marcado pela satisfacéo
dos educadores e gestores com 0s resultados de seu trabalho, que j& comecavam a
aparecer. A atitude participativa e ativa dos alunos diante das propostas levadas
pelo grupo, assim como o salto na qualidade das agOes desenvolvidas em sala de

aula, mobilizou mais ainda o grupo a continuar buscando caminhos possiveis para o
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desenvolvimento da EJA na EMEF PD. Esse sentimento de satisfagdo promoveu a
mobilizacdo mais intensa dos sujeitos, reforcando o seu compromisso com o
desenvolvimento da proposta de investigacdo-acao. A percepcao de que o direito a
educacdo extrapola a dimensdo cartorial da simples matricula e se estende ao
cotidiano da sala de aula era patente no grupo neste momento.

A pauta explorada no V encontro segue sintetizada no quadro 8.

Quadro 8 — Sintese do V encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro V:
O trabalho e sua centralidade no processo educativo de jovens e adultos

Dinamica de abertura

Roda de embalo com Guerreiro Menino

Vivéncia introdutéria da tematica

Apresentacao da teméatica com o video “llha das Flores”

Desenvolvimento de aporte tedrico

Leitura e discussao do texto “Operario em constru¢do”

Discussdes sobre a educacédo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Que lugar ocupa o trabalho no processo formativo dos jovens e adultos?
Como suas aulas vém abordando essa questdo?

Aprendizagens e encaminhamentos

Minhas consideracdes sobre o encontro de hoje
Minhas proposi¢6es para a proxima formagéo

Fonte: construido pela autora.

O V encontro de reflexdo sobre a pratica teve inicio com a realizacéo de
uma roda de embalo, com a musica Guerreiro Menino, de Raimundo Fagner. A
vivéncia buscou trabalhar tanto a integracdo e a acolhida do grupo, como suscitar
reflexdes relativas ao lugar que o trabalho na vida de cada um. Os professores e
gestores participaram de maneira muito tranquila da vivéncia e ap0s o término da

mesma declararam o seguinte em relacédo a tematica:

Vida é trabalho. Ndo da para ter uma vida sem trabalho, a vida sé tem
sentido com ele (Professor A).

O homem se humilha sem trabalho. O trabalho nos dignifica (Professor B).

Sem o trabalho o homem nédo tem honra. Todo trabalho tem o seu valor
(Professor C).

O trabalho é a forma de o homem mostrar que é capaz, que tem vez e
gue ocupa um lugar no mundo (Professor D).

O sonho (do trabalho) ndo é s6 dos jovens, é dos idosos também. O
sonho é uma dindmica (CP).
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O nosso sonho é o trabalho. Eu ndo consigo me ver sem trabalho (GE).

Os professores e gestores expressaram em suas visbes acerca do
trabalho aquilo que compreendem ser a sua importancia na vida de cada um. As
perspectivas da sua relacdo com a vida, com a dignidade, com o reconhecimento
das potencialidades, com o sonho e com a valorizagdo indicam o importante papel
do trabalho na formacdo e na construcdo da propria humanizagdo do homem
(SAVIANI, 2007).

Para iniciar o estudo da tematica, foi apresentado aos professores e

64»

gestores para posterior discusséo o video “llha das Flores®™ que retrata o processo

de desumanizacao vivido por catadores de lixo no Rio Grande do Sul, ao terem que
disputar restos de alimentos com porcos. O filme alerta para a naturalizacdo do
processo de desumanizacdo, a0 mesmo tempo em que 0 questiona. Ao discutir o

filme, as seguintes falas puderam ser registradas:

Comparagdo do Homem com o porco. A gente fica se perguntando sobre o
trabalho e se os alunos ndo acordavam ainda para isso. Eles pensam
muito pequeno. Nossos alunos poderiam estar na ilha das flores. O que
desejo é despertar os alunos. Isso ja estd no ensino fundamental a
diferenca é que o mesmo do ensino fundamental o ensino € mais rapido
(Professor A).

Isso mostra uma légica cruel. Sai do produtor e vai para o lixo. Onde estéo
as pessoas excluidas. O tempo todo o filme evidencia a crueldade do ser
humano (Professor B).

Os gue dao mais retorno séo os trabalhadores. Ha aqueles que ndo querem
nada. Ele precisa entender que nada ndo adianta que é preciso correr
atras (Professor C).

Somos inteligentes. Como podemos ser vitimas. As pessoas parecem nao
ter tanta inteligéncia assim. Ndo concordo que ninguém é vitima da
realidade (Professor D).

Os alunos ndo participam. Eles proprios se excluem. Nés mostramos o
caminho para eles e eles ndo querem. Eles é que tém que buscar (CP).

O grande n6 estd na familia, que na maioria € constituida por jovens que
nao sabem cuidar nem orientar os filhos. S6 sabem dizer que sé&o vitimas.
(GE).

® llha das Flores foi um documentario dirigido por Celso Furtado e aborda o processo de

desumanizagéo vivido em um lugar que recebe a mesma denominacgéo do video, retratado através do
itinerario percorrido pelo lixo gerado em Porto Alegre que finaliza com a divisdo de restos de
alimentos entre humanos e porcos.
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E possivel perceber, nas falas dos participantes, que a compreens&o dos
processos de exclusdo carece de maior aprofundamento critico. A énfase
demasiada nos alunos, em suas iniciativas pessoais e em sua capacidade de “correr
atras”, evidencia uma perspectiva neoliberal dos processos de socializacéo,
formacao e incluséo sociolaboral. Sem perceber, os professores e gestores reforcam
a logica excludente do contexto socioeconémico e politico da contemporaneidade,
marcado por processos permanentes de peneiramento social que mais excluem do
que incluem os sujeitos, colocando nos individuos a responsabilidade total por estes

processos.

Dentro deste contexto, concordo com 0 posicionamento de Figotto et al
(2005), quando estes apontam que ndo se pode pensar no trabalho de forma
inocente, sem considerar suas condi¢des de producdo. E necessario lembrar que
muitas vezes a experiéncia de trabalho vivida por jovens, adultos e idosos pouco ou
nao escolarizados ndo se constitui como uma experiéncia formativa, pois “ha
relacbes de trabalho concreto que atrofiam o corpo e a mente, trabalhos que
embrutecem, que aniquilam, fragmentam, parcializam o trabalhador” (FRIGOTTO ET
AL, 2005, p. 8).

O aparente desinteresse dos alunos pela inclusao imediata nos postos de
trabalho que se adequam a sua formacao, ou a falta dela, pode ser causada pelas
condicBes degradantes e desumanas neles presentes. Os professores, no entanto,
s6 se deram conta dessa questdo apds algumas intervencdes e problematizacées.
De todo modo, o posicionamento dos mesmos em relacdo a culpabilizacdo dos

alunos continuava firme.

A leitura e discussédo do poema “Operario em construgao”, que pela sua
ambiguidade tanto podia significar “o operario na construgao civil” como “o operario
durante a construgao de si préprio”, movimento que traduz a tomada de consciéncia

de sua posicdo na sociedade, trouxe novas luzes para a questao.

Ao indagar sobre “o lugar que o trabalho ocupa na formacao dos alunos
de EJA”, os professores e gestores pontuaram a relacdo com a conquista de postos
de trabalho, possibilidades de desenvolvimento pessoal mais abrangente e a
contradicdo presente nos contextos de trabalho que muitas vezes obrigam o aluno a

abandonar a escola:
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Deve ocupar um lugar de destaque, haja vista, ser a Unica forma de
alcancar seus objetivos e de sentir-se uma pessoa ativa dentro da
sociedade (Professor A).

Lugar onde eles possam fazer uma reflexdo de como estdo, o que pode
melhorar o que falta porque o estudo que realizam faz sentido para sua
vida! A formagdo, a compreensao nao s6 dos conhecimentos cognitivos,
mas a constru¢do como agente formador e consciente de seus direitos
(Professor B).

Lugar essencial, porque a grande maioria dos alunos da EJA estudam n&o
s6 pra crescer intelectualmente, mas para almejar melhores trabalhos
crescer nas empresas que estéo (Professor C).

O trabalho é importante para cada um. Pois, é pela construcdo do
conhecimento que fortalece a necessidade de buscar um bom
desempenho e interagir com o meio social forte e firme (Professor D).

O que possibilita a dignidade, crescimento de perspectiva. E uma porta
aberta para o seu desenvolvimento (CP).

Penso que de destaque, em determinadas situacbes que s&o eles
obrigados a abandonar a escola para poder trabalhar onde ha necessidade
de sobrevivéncia grita mais alto, onde a opcéo primeira € o trabalho depois
guando puder ou sei la ele volta (GE).

As tensdes presentes no contexto social mais abrangente se anunciam
nas falas dos professores neste momento da discussdo. A compreensdo da
dimensao formativa do trabalho para além do preparo especifico € ampliada e nela
séo inseridos conteudos relativos aos direitos, a reflexdo, a consciéncia critica, entre

outros elementos.

Nesse sentido, é necessario destacar o carater ideolégico que o proprio
curriculo escolar guarda ao privilegiar nas acdes e discursos a ideia de maximizacao
de resultados e rendimentos, numa perspectiva individualista que nega a
solidariedade e a inclusdo como se esta fosse chave para o sucesso de cada sujeito
(SILVA, 2000). Tentando captar o teor das abordagens dos professores e gestores
acerca desta questdo, solicitei que eles apontassem como o desenvolvimento da

aulas vém considerando esta questdo. Suas respostas foram:

Constantemente tenho abordado a importancia de uma pessoa tracar
objetivos na vida os quais s6 serdo alcancados através do trabalho
(Professor A).

Abordagem se reflete através da valorizagdo do ser humano da importancia
dele se perceber como a gente processo trazendo textos criticos assuntos
de seus interesses agindo com seu contexto de vida (Professor B).
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Minhas aulas vém sempre abordando temas como ser livre, amor, paz,
trabalho e educacéo familiar (Professor C).

A partir do novo livro didatico que ja foi langado nesta tematica a discussao
sobre trabalho e consumo estd sendo posta diariamente nas varias
disciplinas, cada uma com sua abordagem de contetdo proprio (Professor
D).

Através da conscientizacdo debate reflexdo da prépria vida do educando
(CP).

Ainda de forma muito timida na escola fala um pouco (GE).

A maioria das acfes indica discursos feitos pelos professores em relagéo
ao trabalho, abordagem que privilegia, mais uma vez, a perspectiva bancéria na
formacdo dos alunos. A relagédo entre o trabalho e a educacdo precisa levar em
conta o desenvolvimento de atitudes como a iniciativa, o trabalho em equipe, a
leitura critica da realidade, além, evidentemente, de conteudos das diferentes areas
do conhecimento que possibilitam o desenvolvimento de diferentes atividades. O
discurso proferido pelos professores, sem a devida implicacdo ativa e critica dos
alunos neste processo, torna-se vazio de significado, torna-se pratica ideologizante,
gue reforca a relacéo hierarquica dos contextos de formacéo e de trabalho (FREIRE,
1996).

Os resultados do encontro apontaram para a necessidade de alargamento
da compreensdo dos professores acerca de seu trabalho, em decorréncia dos
muitos aspectos discutidos e considerados inéditos para a acdo docente. Assim,
ficou definida como pauta para o préximo encontro a tematica “Reflexdo sobre a
pratica”.

No periodo posterior ao encontro, o grupo de educadores se reuniu com 0
Nucleo Gestor e elaborou uma pauta de propostas para o desenvolvimento de
guestdes que relacionassem de forma mais efetiva trabalho e educacédo. Os pontos

constituintes desta proposta foram:

Palestras com pessoas que passaram por EJA;

Oficinas (detergente, j6ias, biscuit, etc);

Aulas iniciais de informatica;

Textos diferenciados (formulério, cheque, musicas, poemas);
Exposicao de produtos feitos pelos alunos;

Palestra com profissionais das instituicbes (CVT, SENAI, SESI, outros);
Feira das profissoes;

Feira do empreendedorismo;
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e Aulas de campo (DIARIO DE CAMPO, JUNHO, 2011).

No decorrer da discussdo, 0 grupo atentou para o fato de que sozinho
muito pouco poderia fazer para o desenvolvimento da proposta. Nesse sentido,
solicitou apoio da Secretaria Municipal de Educacéo para atuar como mediadora no
estabelecimento de parcerias com outras secretarias pertencentes a Gestao
Municipal e outras instituicdes como Centro Vocacional Tecnologico, Servico

Nacional da Industria, Servigo Social da Industria.

O pensamento do grupo alinhou-se com a perspectiva ampliada de
educacéo, apontada em documentos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (1996) e o Marco de Belém (BRASIL, 2000), congregando os esforcos de
diferentes espacos de formagcdo humana - tanto formais, quanto informais — que
possibilitem a construcdo do conhecimento e o aperfeicoamento de qualificacbes

profissionais.

5.1.6 Encontro VI - A reflexdo sobre a pratica como estratégia de

autoconhecimento e autoformacéo docente

O VI encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo
compreender o papel da reflexdo sobre a pratica como estratégia de

autoconhecimento e autoformardo docente.

O contexto de desenvolvimento do VI encontro foi marcado tanto pela
crescente satisfacdo dos educadores e gestores com os resultados de seu trabalho,
como pelas tensas relacdes estabelecidas com a Secretaria Municipal de Educacéo,
em decorréncia do posicionamento cada vez mais critico dos professores junto a
coordenacdo municipal de EJA®®. O gradativo empoderamento dos educadores e

gestores demonstrava os frutos ja colhidos pela participagdo do grupo nos

% Além dos encontros de reflexdo sobre a pratica, os professores resolveram participar mensalmente
dos encontros do Férum EJA Cear4, realizados na Universidade Federal do Ceara. A partir desses
encontros passaram a entender de forma cada vez mais ampliada a questdo da educacdo de jovens
e adultos como um direito e o papel da Secretaria Municipal de Educagéo nesse contexto. Os novos
conhecimentos proporcionaram aos educadores e aos gestores o fortalecimento de argumentos e a
fundamentacao de suas criticas, promovendo certo clima de tenséo junto a coordenac¢do municipal de
EJA.
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processos de reflexdo sobre a pratica e pela interlocucdo com outros sujeitos e

espacos de discussao sobre a EJA, como o Forum de EJA.

A pauta explorada no VI encontro segue apresentada no quadro 9.

Quadro 9 — Sintese do VI encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro VI:
Reflexao sobre a pratica como estratégia de autoconhecimento e autoformacao docente

Vivéncia introdutéria da tematica

Dinamica da colaboracéo entre trios - toque

Desenvolvimento de aporte tedrico

Emisséo e discussao do video Sete Minutos

Discussfes sobre a educacédo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Que lugar a reflexao coletiva vem ocupando no trabalho e no processo dos educadores de jovens e
adultos?

Aprendizagens e encaminhamentos

O que ja tinha e foi fortalecido com o encontro de hoje?
O que preciso desenvolver e espero trabalhar nos préximos encontros?

Fonte: construido pela autora.

O encontro foi iniciado com a realizacdo da vivéncia “colaboragdo em
trios”, que consiste em um dos participantes em posicao de recolhimento (parado,
com o0s bracos cruzados sobre o peito e cabeca baixa) ser tocado pelos dois
companheiros e comecar a movimentar-se de acordo com o ritmo de uma musica. A
cada toque, os companheiros liberavam bracos, pernas, cabeca e tronco de forma
que, ao final da musica, aquele que se encontrava imovel pudesse estar liberto para
dancar com todo o corpo. A vivéncia se repetiu com os dois outros companheiros, de
forma que todos experimentassem a sensacdo de afetar o outro e ser por ele

afetado.

O resultado dessa vivéncia foi traduzido em palavras-chave pelos
participantes, que destacaram: cuidado; responsabilidade; afetividade; respeito;
mudanca e libertacdo. Estas palavras serviram de porta de entrada para a
apresentacao da tematica “reflexdo sobre a pratica”, que demanda do coletivo de
trabalho as mesmas posturas destacadas no desenvolvimento da vivéncia inicial, de
forma que a compreenséao de afetividade freireana (1996), que traduz a capacidade

de afetar o outro de maneira amorosa, pudesse ser vivenciada pelos participantes.
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Para dar sequencia a discusséo, foi apresentado e discutido o video do

espetaculo teatral “Sete Minutos”®®

, que aborda o drama vivenciado por um
consagrado ator no processo de democratizacdo do acesso da populacéo a cultura,
e mais especificamente o teatro, que traz nos novos comportamentos da plateia a
ruptura com os padrdes preestabelecidos, demandando dos atores a capacidade de
desenvolvimento de novas atitudes e de novas compreensdes acerca de seu
trabalho e de seu publico. Muitas das discussdes trazidas pelo autor assemelham-se
aquelas travadas no contexto escolar, possibilitando férteis discussdes sobre a

dimensao reflexiva da profissdo docente.

Indagando que reflexdes o video poderia suscitar acerca dos desafios
presentes no cotidiano dos professores em sala de aula, os educadores e gestores

indicaram:

O conhecimento sobre a dificuldade de entender o comportamento do
aluno / publico. Hoje pude refletir um pouco mais (Professor A);

As mudancas na sociedade que acompanha a vida dos nossos alunos
e que precisamos refletir e procurar enquanto educadores o que podemos
fazer para mudar a maneira de pensar desses educandos (Professor B);

A reflex@o da nossa pratica diaria. Nao julgar os alunos antes de procurar
conhecé-los (Professor C);

A necessidade de compreender o problema de cada aluno da EJA
(Professor D);

A autoavaliacéo e a reflexao na préatica docente (CP);

A necessidade de estar refletindo sobre nossa pratica pedagodgica, de
ter um olhar diferenciado para nosso aluno (GE).

O processo de universalizacdo do acesso a educacgdo, desencadeado na
década de 1990, trouxe para a escola a populacdo que se encontrava excluida
desse espaco. Novas linguagens, novas culturas, novas formas de relacionamento
com o conhecimento e novos desafios vém, desde este periodo, fazendo parte do
cotidiano das instituicdes de ensino, que precisam sistematicamente questionar a si
mesmas acerca de suas formas de organizacdo e sSeus COmMPromissos sociais.

Esses questionamentos devem levar em conta 0s sujeitos da pratica educativa, sua

% Sete Minutos é um espetaculo teatral produzido no ano de 2007, com direcao de Cavi Borges, Jilio
Pecly e Paulo Silva, e protagonizado por Anténio Fagundes. Traz as mudancgas vividas na dindmica
do teatro e no trabalho dos atores em decorréncia do processo de democratizacdo do acesso da
populacado a cultura.
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cultura, suas historias de vida e suas expectativas em relacédo a educacao, de modo
que a educacao de fato se constitua como uma pratica social situada (PIMENTA,
2005). Nesse sentido, antes de culpar os alunos pela “falta de interesse” ou pelo
“baixo nivel de aprendizagem”, cada professor deve pensar sobre quem s&o estes
sujeitos, o que eles vivenciam no cotidiano e quais oportunidades tém ou n&o. A
partir desses referenciais, os professores terdo novas e reais referéncias para

reprogramar sua pratica docente (ARROYO, 2007).

A pratica de pensar a prética, apontada por Freire (1996) como
possibilidade de revisdo e desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, vem
sendo recorrentemente citada como referéncia nos processos de formacao docente.
No entanto, tal postura é, ainda, pouco praticada nos contextos escolares, que séao
marcados muito mais pelo ativismo, decorrentes da fluidez do tempo e do sem

numero de atividades a serem desenvolvidas.

Para verificar a validade dessa afirmativa no contexto investigado,
guestionei aos professores “Que lugar a reflexdo coletiva vem ocupando no trabalho
e no processo de formacao dos educadores de jovens e adultos?”. Suas respostas
indicaram a existéncia de processos reflexivos, reafirmando a sua importancia. No

entanto, tal processo precisa ser aperfeicoado.

A meu ver ndo podemos sequer pensar em educacdo de jovens e adultos
sem reflexdo coletiva quanto mais trabalhar esse tipo de educacdo na
escola. Hoje ja dispomos de um momento para reflexdo coletiva e
temos tidos Otimos resultados, pois de la, nascem novas ideias e
sugestbes que vem melhorando o bastante nivel das aulas o rendimento
geral dos alunos (Professor A).

Um lugar para construcdo do processo educativo onde professores,
nacleo gestor, merendeira, vigias e alunos e comunidade como um todo,
sejam interligados na construcdo do saber. Vivéncias e experiéncias de
todos, possam contribuir no processo (Professor B).

Ainda precisa melhorar, apesar de ter avancado muito, por conta da
necessidade de desenvolver um espa¢o democratico onde todos 0s sujeitos
possam atuar de maneira que 0s objetivos sejam alcancados com sucesso
(Professor C).

Existe uma preocupacdo minima ndo sO por parte dos professores
como também de determinados profissionais quanto a investir na sua
prépria formacdo, visto que alegam nao haver uma motivacdo que
desperte essa necessidade. Quanto ao trabalho, ja existe uma postura
mais reflexiva parte do coletivo, sempre acompanhada da agdo com
intuito de trazer manter nossos jovens na escola (Professor D).
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Vem acontecendo de forma timida e pouco consciente. Temos que
tomar decisOes e acdes ja embasadas nesta reflexdo coletiva, mas precisa
aprofundar (CP).

Mudanca de postura, autoavaliacdo, reflexdo da pratica pedagodgica,
socializacdo de atividades realizadas. Enfim um outro olhar para a EJA.
(GE).

A reflexdo sobre a pratica tem a possibilidade de promover uma
ampliacdo na compreensao do professor acerca de seu proprio trabalho, saindo da
ideia relacionada a simples transmissdo de conteudos para a possibilidade de
construcdo de conhecimentos de forma critica, com a possibilidade de promover a
emancipacdo humana e a luta pelos direitos sociais. No entanto, € necessario
chamar atencdo para os limites dessa perspectiva de formacdo e de
desenvolvimento do trabalho, uma vez que o0s contextos sociais e institucionais nem

sempre favorecem a realizacdo de experiéncias dessa natureza.

Franco (2010) aponta como principais limites para a materializacdo da
reflexdo coletiva sobre a pratica: questdes de natureza politica, associadas a falta de
interesse dos governantes em promover condicfes de trabalho que oportunizem
verdadeiramente a atuacdo critica e autbhoma dos professores; questdes
relacionadas a formacéo docente, marcada muitas vezes pela superficialidade, pelo
aligeiramento e pela falta de qualidade; e ainda questdes de natureza metodoldgica,
relativa a pouca quantidade de referenciais para promover a organizagdo e

sistematizacado das reflexdes, com vistas a transformacéo da realidade.

Assim, o investimento na reflexdo sobre a préatica necessita de condi¢cdes
institucionais para o seu desenvolvimento: tempo, planejamento e suporte para a
materializacdo das decisfes. A constatacao desses elementos levou o grupo a optar
por continuar as discussfes sobre a tematica no proximo encontro, de modo a
fortalecer a perspectiva reflexiva que foi reconhecida como forma de efetivacado do
direito de aprender dos alunos da EJA.

No periodo posterior a este encontro, a escola preparou-se para a
participacdo no desfile civico de Independéncia do Brasil. A tematica definida para a
organizagado da escola foi “Direitos Humanos” e contou com a participacao efetiva
dos alunos da EJA nos pelotdes organizados. “Para nao reduzir o papel dos alunos

da escola ao de meros suportes de cartazes sem sentido, nem significado, a



164

tematica se constituiu como tema transversal das aulas durante o més de agosto”

(Diario de campo, agosto, 2011).

A presenca dos alunos da EJA na rua, devidamente integrados a todos os
pelotbes, reafirmou mais uma vez o compromisso da escola com a inclusdo dos

mesmos, compreendendo-os como sujeitos de direitos.

5.1.7 Encontro VIl — Trabalho coletivo em uma escola reflexiva

O VII encontro de reflexdo sobre a préatica teve como objetivo
compreender o conceito de professor reflexivo e de escola reflexiva como

referéncias para o fortalecimento do trabalho coletivo nas Escolas que ofertam EJA.

O contexto de desenvolvimento do VIl encontro foi marcado tanto pela
sensacao de dever cumprido dos educadores e gestores com a repercussao positiva
da participacdo dos alunos da EJA no desfile civico de Independéncia. Cada vez
mais a compreensao do direito a educa¢do como uma luta e uma conquista diaria no
contexto da escola se faz presente nas falas dos professores e gestores.

A pauta explorada no VII encontro segue apresentada no quadro 10.

Quadro 10 — Sintese do VIl encontro de reflexdo sobre a pratica

Titulo do Encontro VII:
Trabalho coletivo em uma escola reflexiva

Dinamica de abertura

Danca em pares

Vivéncia introdutoria da tematica

Producéo e andlise da escala de avaliacao do trabalho pedagégico

Desenvolvimento de aporte tedérico

Estudo coletivo dos textos:
“Aula: microcosmo da formacgao” e “A formagao do professor reflexivo”

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

A servico de qué vocé desenvolve o seu trabalho na EJA?

Aprendizagens e encaminhamentos

- Aspectos positivos / - Aspectos negativos / - Propostas

Fonte: construido pela autora.

A dinamica de abertura “danca em pares” buscou evidenciar a capacidade
do grupo se adequar a diferentes ritmos de trabalho. Para tanto, os participantes

deveriam dancar diferentes ritmos e trocar de pares na medida em que a musica
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fosse trocada. Percebi certa resisténcia quando a constituicdo de pares era formada
por dois homens. Tal resisténcia era manifesta na disputa pela constituicdo dos
pares formados por um homem e uma mulher. Ao término, indaguei sobre a relacao
entre a dinamica de grupo e a dinamica de trabalho. As respostas dos participantes

indicaram:

Tem ritmo que eu gosto mais e tem ritmo que eu gosto menos. Assim
como tem atividades na escola com as quais eu me identifico e outras
néo! (Professor A).

Tenho dificuldade de adequar meu ritmo ao ritmo dos outros. Tem
horas que eu quero que me esperem e tem horas que eu mesmo nao quero
esperar por ninguém! (Professor B).

Tem pessoas com quem eu trabalho com mais tranquilidade e outras
nao (Professor C).

Por mim, eu seguia sempre num mesmo ritmo, sem muitas mudangas
(Professor D).

A gente tem dificuldade de sair da zona de conforto, por iSso resiste na
danca e no trabalho (CP).

A gente s6 gosta de fazer o que ja sabe, e é acostumado a fazer. Quando
surge uma proposta de mudanga, a maioria das pessoas faz corpo mole
(GE).

As falas dos professores indicam as dificuldades que encontram no
trabalho, sobretudo aquelas que se referem a mudanca, sejam estas de ritmo, de
parceiros ou de atividades. Tal resisténcia pode traduzir os permanentes avancgos e
retrocessos que dizem as formas como séo planejadas as a¢des voltadas para as
salas de EJA, vezes replicando as metodologias utilizadas no ensino fundamental
regular, vezes adequando as aulas as caracteristicas e necessidades dos jovens e
adultos pouco ou nédo escolarizados. Diz respeito ainda a dialética entre o direito a
igualdade e a diferenca na educacéo escolar, que segundo Cury (2002) ndo é uma
relacdo simples, traduzida no pensamento de Santos (2003, p. 56), ao afirmar que
“temos o direito de ser iguais sempre que a diferenga nos inferioriza e o direito de

ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza”.

Para dar sequéncia as reflexdes, situando-as no contexto mais especifico
da escola, foi solicitado aos professores a construcdo individual de uma escala de
avaliacdo do trabalho pedagodgico, que constituia na elaboracdo de um grafico, com
escalas de zero a dez, relativas aos seguintes pontos: frequéncia, evasao,

aprendizagem, motivacado / participagcdo dos alunos, desempenho do docente,



trabalho coletivo.

166

Cada professor produziu individualmente sua escala e

posteriormente apresentou para o coletivo.

A sintese dos resultados obtidos pelo confronto das avaliacbes do grupo

segue apresentado no quadro 11.

Quadro 11 — sintese da escala de avaliacao do trabalho pedagdgico

Aspecto Média | Justificativas
avaliado
Frequéncia 6,0 Liberacédo do trabalho — horas extra;
Falta de quem tomasse conta das criancas para que as méaes fossem
as aulas;
Atrito entre companheiros, por ciimes;
Medo da violéncia urbana;
Falha nos transportes escolares.
Evaséo 6,0 Mudanca nos turnos de trabalho;
Mudanca de residéncia;
Saulde, sobretudo aspectos relacionados a viséo;
Problemas familiares;
N&o adaptacéo a escola (Construcdo coletiva).
Aprendizagem 8,0 Metodologias diferenciadas;
Organizacéo do trabalho pedagdgico (grupos e individual);
Formas diferenciadas de avaliagéo;
Insercao de tematicas de interesse dos alunos;
Cooperacéo entre os alunos.
Motivagéo /19,0 Incentivo a participagéo;
participacdo dos Promocéo do dialogo;
alunos Valorizacao das experiéncias de cada um.
Desempenho 8,0 Mudanca na forma de compreender os alunos;
docente Diversificacdo dos métodos;
Planejamento.
Trabalho 9,0 Diédlogo / Reflexao;
coletivo Respeito as diferencgas;

Planejamento;
Avaliacéo do trabalho.

Fonte: construido pela autora a partir das escalas de avaliagdo do trabalho pedagégico

O movimento de autoavaliacdo realizado pelo grupo foi muito importante,

pois permitiu a identificacdo dos limites e possibilidades do desenvolvimento do

trabalho pedagdgico, assim como a reflexdo sobre os aspectos que contribuem para

a permanéncia do aluno de EJA no contexto escolar.

Para aprofundar a discussdo da tematica, foram explorados os textos

“Aula: microcosmo da formacao” e “A formacao do professor reflexivo”. Destacaram-

se nas discussoes, as seguintes ideias: o professor precisa ter consciéncia de sua

capacidade de pensar e refletir, pois estas o caracterizam como um ser criativo e
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ndo como mero reprodutor de ideias e praticas (ALARCAO, 2011); A aula se
constitui, dentro deste contexto, como uma obra de arte, e o professor como um
artista criador (MASETTO, 2010).

Considerando tais questbes, solicitei aos professores e gestores que
evidenciassem “a servico de que cada um desenvolve o seu trabalho”. As respostas

apresentadas neste grupo focal foram as seguintes:

Despertar o aluno para uma melhor compreensdo do mundo, tornando
se um agente ativo, capaz de transforma-lo para o bem estar coletivo
(Professor A).

A servico de uma educacdo que atenda aos nossos educandos, visto
gue, sua modalidade de ensino retrata uma complexidade de vivéncias
diversas, histérias de contexto de vida que abrilhantam tanto a noés
profissionais deste processo (Professor B).

Para oportunizar a melhoria da vida dos alunos em varios aspectos:
conhecimentos, tomar decisdes, entre outras (Professor C).

A servico de transmitir meus conhecimentos didaticos para que eles
tenham uma boa aprendizagem (Professor D).

Para que os alunos tenham melhores oportunidades (CP).

A servico de uma educacédo de qualidade, que garanta de fato o sucesso
dos educandos (GE).

Todos os participantes, com excecado de um (Professor D) apontaram
para a relacdo de seu trabalho com o contexto mais abrangente de vivéncia dos
alunos e com o compromisso de contribuir para uma visdo de mundo mais

abrangente e para a melhoria de vida.

Perez Gomez (2000) aponta que “o desafio educativo da escola
contemporanea é atenuar, em parte, os efeitos da desigualdade e preparar cada
individuo para lutar e se defender, nas melhores condi¢cdes possiveis, no cenario
social”. No que se refere a EJA destaco, ainda, a ideia de aprendizagem ao longo da
vida, presente nas Confinteas V e VI (HAMBURGO, 1997; BRASIL, 2010), e que

Engloba todo processo de aprendizagem formal ou informal, onde pessoas
consideradas “adultas” pela sociedade desenvolvem suas habilidades,
enriqguecem seu conhecimento e aperfeicoam suas qualificac8es técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfacdo de suas necessidades e as
de sua sociedade (HAMBURGO, 1997, p. 19).
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A compreensao alargada do compromisso social da escola relaciona-se a
capacidade de reorganizacdo da vida em contextos complexos, que envolvem
rapidas mudancas no trabalho, na familia e na cultura, decorrentes de inUmeras
situagdes, como as de migracéo, vivenciadas no contexto desta investigag&o. Assim,
traz para o cenario da sala de aula a necessidade de contextualizagdo e
problematizacdo dos conteudos abordados, privilegiando a analise de situacfes
concretas das quais emergem 0s conceitos, principios e fatos estudados. Tal
abordagem permite ao aluno problematizar a prépria vida no cotidiano e dela extrair

contetidos importantes para sua formacgéo e construcao de sua autonomia.

Como decorréncia das reflexdes levantadas, o grupo definiu como pauta
para o VIII encontro de reflexdo sobre a pratica a tematica avaliacdo da

aprendizagem.

Na retomada dos trabalhos na escola pude verificar a transformacgéo das
posturas dos professores em relacdo as suas aulas, manifestas nas falas da
coordenadora pedagodgica nos momentos de observacdo da pratica. Ela relatou:
“achei incrivel como este ultimo encontro mexeu com os professores! Estou vendo
cada um se mobilizar pra fazer uma aula diferente, que se aproxime das discussoes
que a gente vem tendo nos encontros’. O relato da Coordenadora pode ser
confirmado no movimento dos professores, que buscaram utilizar com mais
frequéncia os materiais e espacos da escola, planejando e procurando inserir 0s

alunos como sujeitos em suas aulas (Diario de campo, setembro / 2011).

Através das observacbes do contexto escolar pude perceber que a
“reflexdo sobre a pratica”, “na pratica” e “sobre a pratica refletida” comecou a fazer
diferenca no cotidiano da escola (SCHON, 1992).

5.1.8 Encontro VIII — Avaliagdo na Educagéo de Jovens e Adultos

O VIII encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo refletir
sobre avaliacdo no processo ensino aprendizagem, situando-o como elemento

norteador da acdo docente e componente do Projeto Politico Pedagogico.
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O contexto de desenvolvimento do VIII encontro foi marcado por um clima

de cansaco e de desmobilizacdo do grupo, decorrente do grande esforco realizado

pela escola e pela falta de apoio para a realizacdo das atividades propostas. A

contradicdo presente no processo de efetivacdo do direito a educacdo tornava-se

cada vez mais evidente e o trabalho solitario da escola comecava a abalar o &nimo

dos professores. Tais questdes se fizeram presentes nas falas dos professores e

gestores. O desafio de continuar a motiva-los para o desenvolvimento de um

trabalho comprometido com a Educagéo de Jovens e Adultos se tornava cada vez

maior.

A pauta explorada no VIII encontro segue apresentada no quadro 12.

Quadro 12 — Sintese do VIl encontro de reflexdo sobre a prética

Titulo do Encontro VIII:
Avaliacdo na Educacéo de Jovens e Adultos

Dinamica de abertura

Leitura e reflex&o do texto “Estatuto do Homem” — Thiago de Mello

Vivéncia introdutéria da tematica

Andlise de situacdes concretas de avaliacao

Desenvolvimento de aporte tedrico

Leitura e discussao do texto “Consideracdes sobre avaliagdo no cotidiano escolar’

Discussdes sobre a educacédo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Composic¢ao de texto coletivo: O estatuto da EJA

Aprendizagens e encaminhamentos

Producéo de proposta de integracdo entre escolas
O que aprendi?

Fonte: construido pela autora.

O VIl encontro de reflexdo sobre as praticas foi iniciado com a emissao

de um video®” que continha a récita do texto “Estatuto do homem”, de Thiago de

Mello.

ESTATUTO DO HOMEM

Artigo |

Fica decretado que agora vale a verdade.
agora vale a vida,

e de méos dadas,

marcharemos todos pela vida verdadeira.

% Disponivel em < http://www.youtube.com/watch?v=tQgkOHIAreE>. Acesso 01 set, 2011.
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Artigo I

Fica decretado que todos os dias da semana,
inclusive as tercas-feiras mais cinzentas,

tém direito a converter-se em manhés de domingo.

Artigo 1lI

Fica decretado que, a partir deste instante,
havera girassoéis em todas as janelas,

gue os girassois terdo direito

a abrir-se dentro da sombra;

e que as janelas devem permanecer, o dia inteiro,
abertas para o verde onde cresce a esperanca.

Artigo IV

Fica decretado que o homem

ndo precisara nunca mais

duvidar do homem.

Que o homem confiara no homem
como a palmeira confia no vento,

como o vento confia no ar,

como o ar confia no campo azul do céu.

Paragrafo Gnico:
O homem, confiard no homem
como um menino confia em outro menino.

Artigo V

Fica decretado que os homens

estéo livres do jugo da mentira.

Nunca mais seréa preciso usar

a couraca do siléncio

nem a armadura de palavras.

O homem se sentara a mesa

com seu olhar limpo

porque a verdade passara a ser servida
antes da sobremesa.

Artigo VI

Fica estabelecida, durante dez séculos,

a pratica sonhada pelo profeta Isaias,

e o lobo e o cordeiro pastardo juntos

e a comida de ambos tera 0 mesmo gosto de aurora.

Artigo VII

Por decreto irrevogavel fica estabelecido

o reinado permanente da justica e da claridade,
e a alegria sera uma bandeira generosa

para sempre desfraldada na alma do povo.

Artigo VIII

Fica decretado que a maior dor
sempre foi e sera sempre

ndo poder dar-se amor a quem se ama
e saber que € a 4gua

gue d& a planta o milagre da flor.

Artigo IX

Fica permitido que o péo de cada dia
tenha no homem o sinal de seu suor.
Mas que sobretudo tenha

sempre o quente sabor da ternura.

Artigo X
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Fica permitido a qualquer pessoa,
gualquer hora da vida,
0 uso do traje branco.

Artigo XI

Fica decretado, por definicao,

gue o homem é um animal que ama

e que por isso é belo,

muito mais belo que a estrela da manha.

Artigo XII

Decreta-se que nada sera obrigado
nem proibido,

tudo sera permitido,

inclusive brincar com o0s rinocerontes
e caminhar pelas tardes

com uma imensa begobnia na lapela.

Paragrafo Unico:
S6 uma coisa fica proibida:
amar sem amor.

Artigo XIlI

Fica decretado que o dinheiro

nao podera nunca mais comprar

o0 sol das manhas vindouras.

Expulso do grande bau do medo,

o dinheiro se transformara em uma espada fraternal
para defender o direito de cantar

e a festa do dia que chegou.

Artigo Final.

Fica proibido o uso da palavra liberdade,
a qual sera suprimida dos dicionarios

e do pantano enganoso das bocas.

A partir deste instante

a liberdade sera algo vivo e transparente
como um fogo ou um rio,

e a sua morada sera sempre

o coragdo do homem (Thiago de Mello).

Depois da emissao do video, cada participante foi convidado a ler em voz
alta um dos artigos que compunham o texto, evidenciando a justificativa de sua
escolha. Nas suas falas tiveram destaque valores como a verdade, a fraternidade e

a justica:

Destaco a ideia de que o homem nado precisard duvidar do homem,
porque isso me diz que ndo seriamos capazes de enganar 0 outro em
beneficio proprio (Professor A).

Acho interessante quando ele fala que o dinheiro vai se transformar em
uma espada fraternal. Entendi que ele quis dizer que o dinheiro seria
usado para fazer o bem (Professor B).

Queria destacar a parte em que os homens ficardo livres da mentira que
destrdi e que vai a cada dia nos tornando seres piores (Professor C).
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Me chamou atencéo a ideia do reinado permanente da justica, porque se
houvesse realmente justica ndo existiria tanta desigualdade! (Professor C).

Pra mim o que chamou atencéo foi quando ele diz que néo seréa preciso
usar nem a couraca do siléncio, nem a armadura de palavras. Assim,
cada um de nos ia ter liberdade pra falar o que pensa, sem rodeios (CP).

Acho importante quando ele fala que o que vale é a verdade. Se a verdade
vale, tudo o que a gente escuta de discurso sobre igualdade, justica e
outras coisas aconteceria de verdade (GE).

Ao término das falas dos participantes problematizei as respostas,
indagando se tudo o que foi colocado por eles em relacdo ao texto era vivenciado,
também, em seu cotidiano de trabalho e se os valores ressaltados se tornavam
orientacdo para a forma como eles tratavam seus alunos e seus colegas de trabalho.

As respostas todas foram afirmativas.

Para ajudar nesta reflexdo, de forma situada, introduzi a tematica
“avaliagao” através da analise em duplas de situacBes problema. Apds a analise,
cada dupla deveria dizer seu posicionamento acerca do problema. As situacdes

elencadas foram as seguintes:

Situacdo A - Meus alunos entendem tudo o que falo. Participam das
minhas aulas, fazem perguntas, tiram ddvidas, é tudo muito bom. Mas na
hora da prova, acaba o mundo! Os resultados deles sdo péssimos. Dai, ja
viu, como a nota da prova € o peso maior na avaliacdo. Eles sempre se
saem mal!

Situacdo B - Tive uma discussdo com meus colegas por causa de um
aluno. Ele s6 chega atrasado, dizendo que € culpa do trabalho. E todo
mundo passa a mao na cabeca dele, deixando ele entrar depois do horério.
No dia da minha prova néo aceitei isso ndo. Ele ndo fez, ndo chegou cedo
pra segunda chamada e ficou com zero. J4 os outros professores, deixaram
ele entrar e disseram que ele se deu muito bem, apesar dos atrasos e
faltas. Resultado: o culpado pela possivel reprovagdo deste aluno serei eu,
e néo ele mesmol!!

Situagcdo C - Comecei 0 ano fazendo um diagndéstico. Vi que a turma era
muito fraca e ndo sabia o basico para estar numa turma de EJA V. Insisti
em trabalhar o conteldo proposto para esta série. No entanto, meus
esforgos nunca davam certo. Dai resolvi trabalhar em cima das dificuldades
deles e ir gradativamente colocando o que era primordial na série. Nao é
gue deu certo!!!

As situacdes, ao serem analisadas pelos professores, indicaram as

contradi¢coes presentes entre o discurso e a forma de agir dos participantes.
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Ao analisar a situacao A, a primeira dupla apontou que “a prova escrita
nao deve ser o principal instrumento de avaliacao, ela deve se conjugar com outras
formas de avaliar os conhecimentos dos alunos” (Professor A e CP). No
entendimento da dupla, essa seria a forma mais justa. No entanto, uma das duplas
questionou: “Daqui a pouco nao teremos mais prova! Eles tém que se preparar pros

concursos e se nao fizerem provas nunca vao aprender” (Professores C e D).

O posicionamento das duplas coloca em evidéncia uma tenséo vivida pela
escola que diz respeito a diferenca entre avaliar e examinar. Para Luckesi (2005) a
avaliacdo € mais abrangente que 0 exame, pois permite a superacdo das
dificuldades encontradas no processo ensino aprendizagem mediante o diagndstico
e a intervencdo. O exame se restringe apenas a classificacdo, identificar quem sabe
mais e quem sabe menos, 0 que € adequado a concursos e selecbes, ndo a

processos formativos como 0s que acontecem na escola.

Ao analisar a situacdo B, a dupla responsavel concordou com o
posicionamento do professor, apontado que “se eles ndo vém pra aula ou se eles
nao chegam no horario correto servem de “mal exemplo” pros outros. O fato de ele
nao vir pra aula, tirar nota boa e passar € desestimulante pros demais!” (Professores
C e D). Os outros participantes se posicionaram de maneira oposta, destacando que
‘o fato de o aluno nao desistir, mesmo com as adversidades do trabalho, ja € um
fator a considerar. Se ele aprende, entdo, melhor ainda! Temos que ter cuidado com

nossa postura. Se formos rigidos demais, podemos afastar o aluno da escola!”.

O posicionamento dos participantes novamente foi divergente. A escola
precisa estar atenta para o fato de que os alunos vivem situacfes diferenciadas que
provocam neles maior ou menor disposicao para frequentar as aulas (MEC, 2006).
Um dos fatores que conduzem a evasao, como ja foi visto na escala de avaliacdo do
trabalho pedagdgico, é o trabalho, quando sua jornada provoca atrasos ou faltas as
aulas. Se o grupo de professores e gestores nao for capaz de relativizar as questdes
que dizem respeito a frequéncia ou a pontualidade, fatalmente os alunos

trabalhadores serdo sérios candidatos a evasao.

Na analise da situacédo C, a dupla apontou ser a postura do professor a
mais adequada, considerando que “é dever do professor conhecer a turma e

trabalhar em cima das dificuldades que eles tém. Caso contrario ndo vai fazer
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diferenga nenhuma vir pra escola!” (Professor B e GE). As outras duplas
concordaram, evidenciando em suas falas que “o livro didatico, na forma como esta
organizado, tem muita coisa boa, mas ndo adianta de nada se ndo se adequar ao
nivel dos alunos. Nao pode ser nem facil demais, nem dificil demais, porque assim
desestimula os alunos!” (Professores C e D). Outro fator apontado € que “o
planejamento deve seguir as necessidades dos alunos e nao o indice do livro
didatico. Afinal quem conhece os alunos somos nés e nao os autores! A gente tem

que adequar tudo mesmo!” (Professor A e CP).

As falas evidenciam a necessidade de uma avaliagdo formativa que
possibilite o dialogo entre os limites e as possibilidades de aprendizagem dos
alunos, além de sinalizar as formas e estratégias de recuperagcédo ao longo do ano
letivo como indica a LDB 9394/96. A avaliacédo, dentro deste contexto, € uma forma
permanente de inclusdo dos alunos no contexto educativo, uma vez que reafirma o

direito de todos a aprender.

Ao final desta atividade, foi realizada a leitura e discussdo do texto
“Consideragdes sobre avaliagdo no cotidiano escolar”, de Luckesi (2004). A reflexédo
sobre a relacdo entre a atividade e o texto evidenciou a complexidade do ato de
avaliar. Tal complexidade se da em decorréncia das ligacbes existentes entre
sociedade e escola, que evidenciam as inumeras contradicbes presentes nestes
espacos. O movimento contraditério vivido pelos professores e alunos coloca em
xeque os valores que teoricamente norteiam as a¢des da escola, como a verdade, a
fraternidade e a justi¢a, indicadas verbalmente e posteriormente contestadas pelas

posturas do préprio grupo de educadores participantes da pesquisa.

Assim, retomei o texto “Estatuto do Homem” e solicitei aos participantes
que compusessem uma nova producdo que deveria ter como titulo “Estatuto da
EJA”. Esta nova producdo se constituiria como uma carta dos valores e principios
gue deveriam nortear a Educacédo de Jovens e Adultos no contexto da EMEF PD,

com vistas a efetivacdo do direito de apender dos alunos.

Art. 1° Fica decretado que agora teremos uma educacgdo de qualidade.
Onde todos os alunos tenham a melhoria na aprendizagem e uma maior
confiangca em seus potenciais.

Art. 2° Fica decretado que todos os professores para atuarem em EJA
devem ter qualificacéo.
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Paragrafo Unico. Todos os professores devem ter especializacdo em
EJA ou estar cursando.

Art. 3° Fica decretado agora que, o aluno de EJA tera oportunidade de
vivenciar o contetdo de forma concreta e de acordo com a sua
necessidade.

Art. 4° Fica decretado que a avaliacdo sera continua e fara parte do
cotidiano do aluno, ndo mais sera usada para dar nota somatéria e sem
avaliar a aprendizagem integral.

Art. 5° Fica decretado que o estudante da EJA tem direito de acesso a
uma educacdo com qualidade semelhante a qualquer outra modalidade
de ensino.

Art. 6° Fica decretado que a partir desse momento todo professor deve
compreender as limitagcdes dos alunos da EJA, desenvolvendo o
processo de ensino e aprendizagem e aplicando metodologias
compativeis com arealidade vivida por ele (PRODUCAO COLETIVA).

O exercicio de producado textual retomou boa parte das discussdes ja
realizadas ao longo do ano. Assim, o direito de aprender destacou aspectos relativos
tanto a formacdo dos professores de EJA, quanto a sua atuacdo, envolvendo
elementos como planejamento, metodologia e avaliagdo. Em decorréncia da
intensidade e da qualidade das discussfes desta atividade, foi definido pelo grupo

gue a tematica do préximo encontro seria concepcdes e praticas em EJA.

No periodo posterior ao encontro, dois eventos mobilizaram professores,
gestores e alunos: a realizacdo da Mostra de Educacao Inclusiva em Horizonte /
Ceara e a realizacdo da festa de conclusdo do ensino fundamental das turmas de
EJA. Os alunos foram convidados a discutir as formas de participacdo da escola

nestes dois momentos.

Ficou definida pelo grupo, além da participacdo da turma de EJA IV no
evento promovido pela Prefeitura, a realizagdo de uma festa de encerramento do
ano letivo, com a participacdo de todos os alunos da escola e ndo apenas 0s
concludentes. Ficou definida como forma de participacdo dos alunos na mostra de
educacao inclusiva uma apresentacdo de coral composto por todos os alunos que
quisessem participar. Estas agbes promoveram a mobilizagéo intensa dos alunos,
professores e gestores, que pode ser traduzida na fala da gestora escolar ao
afirmar: “eu nunca vi uma coisa dessas. Todos esses alunos envolvidos junto com
0s professores para a realizacdo de uma atividade. E muito bom ver todos eles se
sentindo importantes! Era esse o0 meu sonho desde o inicio!” (Diario de campo,
outubro / 2011).
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E interessante observar que uma simples a¢&o, como a de ensaiar um
coral ou organizar uma festa de encerramento possa se constituir como uma

verdadeira atitude de inclusdo social e educacional.

5.1.9 Encontro IX — Rearticulando conceitos e a¢gbes

O IX encontro de reflexdo sobre a pratica teve como objetivo refletir sobre
diferentes conceitos relacionados a EJA, situando a relacdo destes com o Projeto
Politico Pedagdgico e a acéo docente.

O contexto de desenvolvimento do 1X encontro foi marcado por um clima
de otimismo, diante do crescente envolvimento dos alunos nas atividades da escola
e do fortalecimento do compromisso destes com a sua aprendizagem. Foi manifesto
ainda o evidente amadurecimento do grupo no que diz respeito as questdes relativas
a EJA, que vinha fazendo com que a experiéncia do grupo se tornasse referéncia

para outros professores do municipio.

A pauta explorada no 1X encontro segue apresentada no quadro 13.

Quadro 13 — Sintese do I1X encontro de reflexdo sobre a pratica

Titulo do Encontro IX:
Rearticulando conceitos e acdes em EJA

Vivéncia introdutoria da tematica

Emissao e discussao do video: Formigas — trabalho em equipe

Desenvolvimento de aporte tedrico

Emisséo e discussao do video: Novos paradigmas da educacédo — de Mario Sérgio Cortella

Discussfes sobre a educacdo de jovens e adultos e o cotidiano escolar

Quem séo os alunos da EJA? Que desafios eles trazem para a escola?

Aprendizagens e encaminhamentos

Avaliacao: revisdo do projeto pedagogico da EJA

Fonte: construido pela autora.

O IX encontro de reflexdo sobre a pratica iniciou com a emissao e

% O enredo do filme trata da

discussdo do video “Trabalho em Equipe — formigas
invasdo de gafanhotos a um formigueiro, com a finalidade de tomar posse do

estoque de alimentos armazenados para o periodo de inverno. A exploracéo e o

% Disponivel em http://www.youtube.com/watch?v=covn_WvU8gk. Acesso em 02 de nov, 2011.



http://www.youtube.com/watch?v=covn_WvU8qk
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desrespeito eram comuns a relagéo entre formigas e gafanhotos até que um dia uma
das formigas resolveu quebrar com este ciclo, conclamando suas companheiras a
lutar pela sua liberdade. Assim, o flme abordou a importancia da conscientizacao e

da coletividade para a conquista dos direitos sociais e do respeito.

Ao refletir sobre o video os professores e gestores destacaram elementos

como a critica, o trabalho coletivo, a unido e o engajamento politico.

A EJA nao deve se levar o conteldo pelo conteddo, mas a critica.
Nossos alunos tem liberdade pra criticar tudo, as festas, nossas posturas,
tudo. Isso é uma aprendizagem importante pra vida deles (Professor A).

Todos tem valor, a escola é todo mundo, desde o vigia até o diretor. As
escolas que trabalham em conjunto fazem melhor seu trabalho
(Professor B).

Porque é téo dificil de fazer parte, valorizar? As pessoas preferem validar
a ideia dos outros, sem sequer pensar em outras formas de entender as
coisas (Professor C)

Na EJA a gente pensa que tem que ter a partilha. A sociedade das
formigas nos ensina que o que vale é a unido fazendo a forca (Professor
D).

Eu destaco a nocédo de coletividade. Quando eu fago parte, € meu, eu me
doo, eu me vejo! (CP).

O movimento educa. Lembram do video que vimos sobre o MST, quando
doutores, filésofos e agricultores discutiam de igual pra igual? Todos
contribuem! (GE).

As questbes apontadas pelo grupo reforcaram a ideia da educacdo como
uma possibilidade de emancipacdo humana. Compreendida dessa maneira, na
medida em que se luta pelo direito a uma educacéo de qualidade, se contribui com a
luta pelos demais direitos sociais (GADOTTI, 2013). Tal luta deve considerar o
contexto e os desafios nele postos, uma vez que as demandas dos diferentes

tempos e espacos sao dinamicas e singulares.

Assim, € necessario considerar o paradigma sociopolitico, econémico e
cultural no qual a docéncia se insere, de forma a organizar um trabalho

historicamente situado.
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Para aprofundar as reflexdes foi realizada a emissao e a discussado do

»69

video “Novos Paradigmas da Educacgao”™”, a partir do qual foram apontados alguns

importantes pontos para reflexao:

Precisamos alterar o nosso modo de fazer educacgédo, porque os alunos nédo
sdo mais 0s mesmos. Se 0s alunos ndo sdo mais 0s mesmos nao
podemos fazer educacdo do mesmo jeito (Professor A).

Concordo com o autor quando ele diz que o passado é referéncia, ndo é
diregdo. Assim, a gente precisa parar de ficar comparando 0s nossos
alunos com os alunos que ja passaram por nds. O que conta séo eles, o
aqui e o agora! (Professor B).

Gostei da reflex@o sobre cautela reflexiva e cautela imobilizadora. A gente
tem que parar pra pensar como fazer melhor o nosso trabalho e néo
parar e ficar s6 esperando que as coisas se resolvam (Professor C).

Foi a primeira vez que eu ouvi a expressdo competéncia coletiva. Eu
concordo com ele quando fala que minha competéncia comeca quando
comeca a do outro e termina quando a do outro termina (CP).

A gente precisa ter humildade pedagdégica e precisa ser companheiro,
porque como diz o video “quem sabe reparte e quem nao sabe procura”
(NG).

A reflexdo sobre a préatica e sobre os novos paradigmas da educacgao
impulsiona os educadores a buscarem novas formas de agir diante dos novos
desafios que se colocam em seu contexto de trabalho. A consciéncia critica dessas
guestdes s6 pode ser alcancada quando o educador reflete sobre si e torna-se
consciente dos diferentes determinantes de ordem material, histérica e social que
interferem em seu trabalho (VIEIRA PINTO, 2003) e limitam ou potencializam a

concretizacao do direito de aprender dos alunos.

Para situar a discussdo no tempo e no espaco, indaguei quem s&do 0s

alunos de EJA e quais sdo as suas caracteristicas. O grupo destacou o seguinte:

E o aluno que esté fora de faixa, que trabalha, que é dono de casa, pai de
familia, que apresenta grandes dificuldades de aprendizagem, mas que
possui uma grande vontade de vencer na vida e sabe que somente a escola
pode realizar seus sonhos (Professor A).

Sao sujeitos que trazem consigo sabres, experiéncias e que devem ser
respeitados pelos educadores. S&o jovens e adultos que na sua totalidade

% 0 video Novos Paradigmas da Educacéo, de Mario Sérgio Cortella, foi lancado pela Atta Video no
ano de 2004 e traz discussfes relativas as transformacdes vividas no campo da educacédo e a
necessidade de constru¢do de uma competéncia coletiva por parte dos educadores.
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oriundos das classes trabalhadoras, = marginalizados, pobres,
subempregados e oprimidos (CP).

E o aluno que ndo conseguiu concluir o ensino fundamental e médio. E
aquele que esta ha muito tempo sem estudar. Esse aluno foi marginalizado.
Ele tem "sede" de aprender, que ser visto e respeitado. Ele é capaz e traz
uma bagagem de conhecimentos (Professor B).

E o trabalhador, pai de familia que deixou passar a idade certa para
escolarizar-se. E que deve recuperar o tempo perdido. Sdo pessoas que
chegam cansadas em casa por conta do trabalho, do cuidar da familia e por
isso merecem uma melhor atencao (Professor C).

E o aluno que, em sua maioria, se sente deslocado no recinto escolar
principalmente em decorréncia do avancado da idade, suas caracteristicas
principais sdo a dificuldade de aprendizado por alguns fatores: cansaco de
trabalho, responsabilidade dos encargos da familia, necessidade de
trabalhar, topar trabalhar até no turno noturno (Professor D).

E um individuo que nZo teve a escolarizacdo no tempo certo. Hoje esse
aluno é proveniente dos turnos manhd e tarde da modalidade regular
(alunos fora de faixa etaria) (GE).

O perfil dos alunos apontados pelo grupo traduz caracteristicas que o0s
inserem nas camadas populares, de trabalhadores, que vivenciam cotidianamente
precarias condicfes de vida, a exploracdo nos contextos de trabalho e, ainda, a
negacdo de direitos sociais, como a educacdo. Sao sujeitos que vivenciam
diferentes faces da desigualdade social, que acabam por comprometer tanto seu

acesso, Como sua permanéncia na escola.

Furtado (2009, p. 85) aponta que “o direito a educacéo foi, ao longo dos
anos, negado as classes mais pobres da populacéo brasileira, dando origem a luta
por uma educacdo que respeite e atenda as necessidades dos povos do campo, 0s
mais atingidos pela excluséo educacional”. Assim, o desafio dos educadores de EJA
ndo diz respeito somente ao papel de transmitir conteddos ou promover uma
formacdo de natureza livresca. O desafio reside em articular a formacéo a leitura da
realidade a possibilidade de intervencdo desses sujeitos na mesma, de forma que
cada um possa posicionar-se criticamente diante das diferentes situacdes cotidianas
de discriminacgao, exploracao ou desrespeito aos seus direitos.

Essa visdo ampliada de formacédo foi apontada como o principal desafio

vivenciado pelo grupo junto aos alunos da EJA:
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Meu desafio é além de transmitir conhecimentos e formar esses alunos para
o trabalho e para a vida, resgatar a autoestima deles, respeitando suas
especificidades e peculiaridades (Professor A).

Meu desafio € entrar na vida e no mundo desse aluno ajudando-o a
construir o conhecimento e dar sentido a sua estadia na escola (Professor
B).

Na minha opinido, o principal desafio é ajudar os alunos a construir seus
saberes cientificos, torna-los criticos e conscientes de suas acbes para
transformacéo do meio no qual estao inseridos (Professor C).

Meu desafio é incentivar a permanéncia destes alunos em sala de aula
(Professor D).

O principal desafio é possibilitar que o ato de educar contribua para a
cidadania desses alunos (CP).

O desafio é preparar esse aluno para enfrentar a realidade do dia-a-dia,
mesmo consciente de suas dificuldades (GE).

A dificuldade dos professores e gestores em promover uma formacéo que
contribua efetivamente para o exercicio da cidadania reside nas lacunas dos
processos formativos por eles vivenciados. Apesar da formagéo de professores ter
adquirido, a partir das ultimas décadas do século XX, uma dimensé&o politica, que
permitisse desvelar a realidade para nela intervir (SILVA, 2007), é possivel perceber
gue nos dias atuais essa perspectiva ainda se encontra distante dos espacos de

formacao.

Considerando o limite evidenciado pelo grupo de professores e gestores,
€ possivel compreender a dimensao formativa da problematizacédo das praticas e da
insercdo da dimensao reflexiva na formagcao e no trabalho do professor. A partir
dessas duas referéncias a escola se constitui como uma comunidade de
aprendizagem de onde emergem conteudos situados historicamente que simbolizam
a possibilidade de intervencdo e superacdo dos problemas por ela enfrentados
(ALARCAO, 2011).

No periodo posterior ao encontro, o coletivo de professores encabecgou a
proposta de elaboracédo de um projeto para integracédo das escolas que ofertam EJA,
que teve como obijetivo geral “Promover a integracao e o fortalecimento das acoes
de EJA do municipio de Horizonte, atraves da realizagdo | Mostra de Arte, Cultura e
Ciéncia da EJA e de Jogos da Amizade”. As atividades previstas para o
desenvolvimento do projeto foram: Jogos da amizade, utilizando espacos dos
Ginasios e Estadio Municipal; Mostra de Arte, Ciéncia e Cultura, englobando as

areas de Linguagens (apresentacdes musicais, esquetes teatrais, récita e leitura de
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poesias), Estudos da Sociedade e da Natureza (Maquetes, Experimentos e

ExposicOes de Fotografias) e Matematica (Desafios e Jogos).

A proposta foi elaborada e enviada a Secretaria Municipal de Educacao
para analise e busca de parceiras. “Infelizmente, o projeto se desenvolveu apenas
no contexto das escolas, sem integracéo, tendo em vista que a Secretaria Municipal
de Educacéao, responsavel pelas articulacdes necessarias a cessdo dos espacos,
nao cumpriu com seu papel” (Diario de Campo, novembro, 2011). Por iniciativa dos
professores e gestores, foi realizado, em um Estadio Municipal, um amistoso entre
as escolas que mobilizou a presenca de alunos, professores, gestores e

funcionarios.

Apesar de ainda contar com dificuldades de apoio no desenvolvimento

dos projetos € animador ver a escola mobilizada a ndo desistir de suas propostas.

5.1.10 Encontro X - Avaliacdo do movimento de investigacdo acdo na

Educacéo de Jovens e Adultos de Horizonte

O ultimo encontro teve como objetivo avaliar os encontros de reflexdo
sobre a prética, considerando os ganhos obtidos pela escola e pelos professores,

enguanto pessoas e profissionais.

No contexto de desenvolvimento do X encontro a sensacao presente foi a
de dever cumprido, considerando os inumeros desafios vividos pelo coletivo ao
longo da caminhada. Esse sentimento mobilizou o grupo a olhar pra si de forma
mais critica, sinalizando para o seu crescimento, mas também para a necessidade

de estabelecimento de novos desafios.

A construcdo do conhecimento e o autoconhecimento; assim como a
formacao e a autoformacao foram perspectivas presentes no conjunto 0s encontros
e que agora se manifestam de forma mais tranquila, ressignificando a compreenséao
da incompeténcia, que sai da perspectiva da incapacidade em direcdo ao “ainda

”

nao”.

A pauta explorada no X encontro segue apresentada no quadro 14.
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Quadro 14 — Sintese do X encontro de reflexdo sobre a pratica

Titulo do Encontro X:
Avaliacdo do movimento investigacdo acdo na Educacdo de Jovens e Adultos de Horizonte

Vivéncia introdutéria da tematica

Producéo de desenhos: o que aprendi no movimento da pesquisa em relacdo a formacao, vida e
trabalho?

Aprendizagens e encaminhamentos

Avaliacdo dos encontros: aspectos positivos e negativos

Iniciei o encontro solicitando aos participantes que produzissem trés
desenhos que retratassem “O que aprendi no movimento da pesquisa em relacéo a
formagédo, a vida e ao trabalho”, considerando que 0s processos investigativo-
formativos tém a possibilidade de oferecer ganhos nos aspectos pessoais,
profissionais e institucionais (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2008).

No que se refere a formacéo, os participantes deram destaque a troca de
experiéncias entre os docentes e a necessidade/aprendizagem de fundamentacao

das praticas:

As méaos simbolizam que a formacao me ensinou a partilhar experiéncias.
Para crescer, a possibilidade de crescimento é maior (PROFESSOR A).

A arvore com raizes significa que apesar dos atritos na formacao tivemos
seguranca. A parte didatica tem que andar com a prética. Precisamos
estar fundamentados. A troca de experiéncias foi salutar (PROFESSOR
B).

A figura da pessoa pensando quer dizer que a formagcdo me ajudou a
refletir. Comegamos aos trancos e barrancos na EJA e temos tempo para
refletir. A fundamentagdo me ajuda a refletir sobre a minha préatica em sala
de aula (PROFESSOR C).

A lampada quer dizer que a gente tem experiéncia, mas é importante
guando se chama atencdo em relacéo ao que faco (PROFESSOR D).

O sinal de adicdo diz que toda discussdo, mesmo que seja sobre 0 mesmo
assunto, acrescenta. Eu néo tinha a visdo de EJA e eu me alimentava na
formagéo. Fui compreendendo e minha viséo foi se fortalecendo entre os
relatos dos professores e a teoria. Nossa prética € boa, ela ja tem um
fundamento. O nosso plano de agdo traduz nosso crescimento (CP).

Nunca tinha participado de um momento téo intenso. O desenho do olho diz
que ampliei demais a visdo que tinha sobre mim mesma,
compreendendo o quanto eu sou importante como pessoa e como
profissional (GE)

De acordo com Alarcdo (2011), o dialogo acerca da pratica pedagogica,

promovido pela troca de experiéncias e pela reflexao, “[...] ndo pode quedar-se a um
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nivel meramente descritivo, pois seria extremamente pobre. Tem de atingir um nivel
explicativo e critico que permita aos profissionais do ensino agir e falar com o poder
da razao”. Neste aspecto, o pensamento da autora reforca a perspectiva apontada
por Freire (1996, pp. 43-44), ao afirmar que: “E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso
tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se

confunda com a pratica”.

No que se refere a vida, os desenhos dos participantes expressaram tanto
elementos que se constituem como situagcOes-limite, nos aspectos pessoais e

profissionais, quanto a perspectiva da esperanca presente em seu cotidiano:

[...] tive problemas familiares. Achamos que temos amigos, colegas. E
vVemos que sao poucos, mas a gente tem. O sol simboliza que ha Deus
acima de todos nos, iluminando nossa caminhada. Amigo é dificil, mas
nessa hora é que a gente sabe e sente a presenca (PROFESSOR A);

Vejo algo diferenciado. A luz acesa diz que a¢bes de trabalho s&o mais
visiveis. A gente ouvia muito dizer que ndo iamos dar certo. A escola foi
muito feliz em nos abragar para que a EJA acontecesse. Para mim o
ensinamento foi provar que deu certo (PROFESSOR B);

A mulher parindo simboliza o renascimento — passei a ver a vida de outro
jeito, valorizar a vida. A gente doa a vida para o municipio e é tratado
como lixo mesmo. Mas esse ano acho que mudou algo em minha vida, vou
ver se consigo melhorar (PROFESSOR C);

As pegadas na areia simbolizam que sempre hi necessidade de se
aprender mais e mais. A cada dia se aprende algo novo (PROFESSOR D).

A nota musical quer retratar as mudangas de ritmo. Vim para ca
desnorteada, vim para resolver um problema. Quando cheguei a noite e vi
alunos e professores e disse: vou aproveitar esse momento para aprender.
O trabalho que tive na escola me enriqueceu, o forum (de EJA) também.
Tenho que aproveitar o maximo. Vi um despertar, aproveitando cada
segundo como o melhor. Poderia ter feito mais, vivido intensamente o hoje
(CP).

Desenhei pessoas conversando. Acho que aprendi a ouvir mais ainda o
outro, respeitando seu ponto de vista, sem querer que todo mundo pense
igual a mim. Acho que isso é o que Paulo Freire chama de didlogo amoroso
(GE).

A leitura dialética da realidade pode se constituir como um importante
aspecto formativo para os educadores. Diante das situa¢des-limite, onde geralmente
sdo observadas a apatia e a desesperanca, comportamento denominado por

Cortella (2005) como cautela imobilizadora, os educadores tiveram a possibilidade
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de gradativamente adotar uma postura pessoal e profissional pautada no verbo

“‘esperancar”. De acordo com Freire (1987, p. 47):

Nao é esperanga um cruzar de bragos e esperar. Movo-me na esperanca
enquanto luto e, se luto com esperanca, espero. Se o dialogo é encontro
dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na desesperanca. Se 0s
sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer ja ndo pode haver
dialogo. O seu encontro é vazio e estéril. E burocratico e fastidioso.

A preocupacdo com a pessoa do professor, sua historia de vida, seus
limites e possibilidades, valores e cultura € apontada por Novoa (2002) como uma
importante referéncia para 0s processos de formagdo. Ao desconsiderar a
identidade, a dimensédo histérica € desvalorizada, assim como o sujeito que lida
diariamente com desafios pertinentes a sua existéncia e formula acbes para
enfrenta-los e supera-los. A descrenca nas potencialidades do professor e no
reconhecimento deste como um intelectual critico aponta para o0 risco de
restabelecimento da logica presente no tecnicismo, que reduz o profissional a
consumidor de conhecimentos produzidos por especialistas e a executor de planos

elaborados por estes mesmos sujeitos, pouco interferindo no plano politico.

Em relacdo ao trabalho, os educadores ressaltaram a evolucdo obtida ao
longo do ano, como fruto de uma maior consciéncia acerca da necessidade de
valorizacdo da EJA, da qualificacdo dos docentes, do reconhecimento da
importancia do trabalho coletivo, da motivacdo dos profissionais e da relacdo das
pautas de formacdo com o cotidiano de sala de aula. Em suas falas eles

expressaram o destacaram em seus desenhos:

O desenho do olho diz que passei a dar um olhar para o trabalho.
Valorizagdo. Vé-se que esta melhorando. O que me motiva é a EJA. Na
EJA, apesar de todas as dificuldades, a gente tem retorno. E um negdcio
diferente (PROFESSOR A).

O quebra cabecas diz que a cada dia que passa no trabalho da gente,
precisamos estar nos qualificando, inclusive na vida pessoal e espiritual.
Diante da complexidade dos nossos alunos precisamos estar preparados
(PROFESSOR B).

O desenho da pessoa acordando simboliza que eu estava repensando o
meu trabalho, porque estava me cansando e afastando da familia. Mas o
trabalho nesse ano foi tdo bom que estou renovado e me propondo a
ficar mais um ano na escola (PROFESSOR C).
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A moeda revela duas faces da mesma realidade, pois os contetdos
absorvidos ao longo do ano foram revertidos em prol dos alunos em
sala de aula (PROFESSOR D).

A ciranda diz respeito ao espirito coletivo — ndo sé amizade, mas o
valor de cada um na coletividade. Eu vi muito respeito. Nunca forjamos
nada. Sempre nos colocamos e nos comunicamos muito bem. Cada um se
coloca sem negar o outro. Entre os alunos ndo havia concorréncia, havia
solidariedade. Havia a consciéncia do valor de cada um. N&o havia
destaque para grupo, mas a valorizacao de todos (CP).

A montanha quer dizer como o nosso trabalho é dificil, mas como vale
a pena lutar pelos nossos alunos. Me senti muito mais digna de ser
chamada de educadora agora (GE).

Os elementos trazidos pelos professores permitem uma associagao com a
concepcao de profissionalidade docente abordada por Névoa (2002), com destaque
para a necessidade de que as formacdes reflitam sobre as especificidades de ser
professor e busquem a articulacdo entre o desenvolvimento pessoal e profissional
dos educadores. Assim, a formacdo continua € concebida como um direito do
professor, que de acordo com Lima (2001, p.43):

[...] precisa realizar um trabalho de boa qualidade e em condi¢bes de
dignidade. Essa questdo é ao mesmo tempo individual e social, pois
envolve a ética (direcdo de sentido que damos ao exercicio da profisséo) e
a autonomia (relativa ao processo social da docéncia). Sendo um direito do
professor, subentende-se que esse direito corresponda concomitantemente
a um dever que precisa ser exercido. Entdo, como cumprir esse dever,
dentro das condicbes de vida e trabalho que temos e como exercemos
esse direito?

Nesse sentido, a reflexdo sobre a pratica, alimentada durante o conjunto
de encontros teve a possibilidade de ampliar sua extensdo para além de conceitos
ou procedimentos proprios da acao docente estendendo-se até as atitudes e valores
presentes no modo de ser e de agir dos educadores, considerada fundamental para

revisdo dos elementos pertinentes a profissionalizacdo e a profissionalidade

docente, assim como a relacdo destas com a dimenséo politica da competéncia.

Revendo a profissdo, os professores foram capazes de rever também os
seus papéis, dentre os quais se coloca a responsabilidade de refletir sobre a propria
pratica e fazer com que esta seja um instrumento a mais de luta pelo direito de

aprender dos alunos de EJA.
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Como avaliacéo final dos encontros, foi construido um quadro, a partir de
ideias chaves destacadas pelo grupo que faziam referéncias aos aspectos positivos

e negativos.

Quadro 15 — Sintese dos aspectos positivos e negativos dos encontros

Aspectos positivos Aspectos negativos
As dinamicas e trocas de experiéncias Pauta extensa
Entrosamento e compromisso dos professores Atividades para casa / Atividade a distancia
O reconhecimento das especificidades dos | Atraso dos professores na chegada
alunos de EJA Pouco tempo
Mudanca da visdo em relagdo a EJA Auséncia do secretario de educagédo
O despertar do encantamento com a EJA A falta da prioridade do municipio em relacédo a
Amadurecimento das reflexdes EJA
Puxou pra reflexdo sobre o que eu faco e em | Disperséo nas falas
cima dela contribuir para o meu trabalho O dia e o horéario

Habilidade de pegar o que é teérico e articular
com a pratica e vice-versa

Estimulo a participagdo no férum EJA
Desenvolvimento de a¢fes na escola a partir das
formacdes

N&o trouxe nada pronto, construiu junto conosco
Crescimento profissional

Avanco nas praticas pedagdégicas

Ajudou-nos a fundamentar nossas acoes

Os filmes, videos, textos e mdsicas nos
ajudaram a refletir sobre a pratica

Despertou o desejo de estudar

Fonte: construido pela autora a partir da fala dos participantes.

Os aspectos positivos elencados pelos professores reafirmam as ideias
postas pelos referenciais tedricos que tratam da pesquisa acao-critico colaborativa e
gue a colocam como uma possibilidade investigativo-formativa que contribui para o
desenvolvimento pessoal, profissional e institucional (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2008).

Entre os aspectos negativos destacaram-se aqueles que diziam respeito
as barreiras operacionais que interferiram na dindmica de realizacdo dos encontros,
como tempo, atrasos, datas, horarios; seguidos da distancia e da falta de apoio da
secretaria municipal de educacdo. No que dizia respeito as questdes inerentes a
epistemologia da pesquisa, foram destacadas as atividades a distancia e a
“dispersao” nas falas dos sujeitos. Assim, em relagdo a estrutura dos encontros, em

si, seria necessario repensar o tempo que ela ocupa na agenda dos sujeitos, de
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forma a ndo sobrecarrega-los e interferir negativamente na sua dinadmica cotidiana

de vida e trabalho.

Como sintese de todas as aprendizagens construidas ao longo dos
encontros, € pertinente destacar o discurso lido por um dos professores participantes
dos encontros por ocasido da festa de conclusdo do ensino fundamental,
direcionada nédo s6 aos alunos, mas as autoridades locais (Prefeito, Representante

da Secretaria Municipal de Educacéo e Coordenadora da 92 CREDE):

Boa noite a todos e a todas!

Primeiramente gostaria de registrar a honra de poder representar meus
colegas professores nesse momento de reconhecimento de todo um
trabalho desenvolvido ao longo do ano letivo junto aos alunos e alunas da
Educacéo de Jovens e Adultos.

Em segundo lugar gostaria de destacar o papel da educacéo na vida de
cada um de nos! E necessario compreender que nos educamos desde o
momento em que Deus nos da o sopro da vida e continuamos a nos educar
até o fim da nossa existéncia. Por muito tempo, a sociedade compreendeu
gue aqueles mais maduros ndo tinham mais a mesma capacidade de
aprender que uma crianga. Que engano! Basta s6 olhar pra esse teatro e
ver como a sociedade estava enganada. Continuamos, sim, a aprender! S6
gue aprendemos de maneira diferente:

. Queremos compreender o porqué das coisas;

. Queremos ver a relagcao do conteddo trabalhado na escola com aquilo
gue nés vivemos;

. Compreendemos o professor como um companheiro € como um
amigo que nos ajuda a entender melhor o mundo;

. Entendemos a escola como um espaco de resgate daquilo que ha de

mais importante na vida de qualquer pessoa e que por inUmeras questfes
nos foi negado: que € o direito de estudar e receber a heranca que € de
todos nés por direito, que é o conhecimento construido pela humanidade.
Sem eles, deixamos de entender nossas raizes como seres histéricos e
culturais, como se féssemos desenraizados. Sem essas raizes, e sem
essas referencias, acabamos presos no presente, e sentimos dificuldades
para nos projetar para o futuro.

E a partir do reconhecimento dessas formas de aprender que 0 Nosso
grande Mestre Professor Paulo Freire lutou pelo respeito do direito a
educacdo para os jovens e os adultos pouco ou ndo escolarizados desde a
década de 1950 no Brasil. Hoje, praticamente 60 anos depois, continuamos
a sua luta, na condicdo de educadores comprometidos com a democracia
na sociedade. Diariamente nos esforcamos para que a histdria desses
alunos seja valorizada, para que sua experiéncia de vida possa ser
estendida e enlace presente-passado-futuro como uma liga necessaria para
a construcao de suas histdrias como homens e como mulheres. Diariamente
reafirmamos nossa crenca na educagdo como instrumento de libertacdo, de
inclusdo social, mas, sobretudo, de conquista da autonomia por cada de
forma que sejam capazes de resolver os problemas postos pela vida, sem
gue dependam de outras pessoas para realizar tarefas simples, como
preencher um formulério, buscar informagdes, reclamar seus direitos, entre
outras tantas.
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Hoje se encerra um ciclo na vida de formacdo desses alunos e alunas.
Nesse sentido, chamo atencdo para um terceiro aspecto: a possibilidade de
continuac&o dos estudos.

O Brasil, hoje, se configura como uma das maiores poténcias econdmicas
do mundo. Contraditoriamente ainda sdo alarmantes os indicadores que se
referem ao analfabetismo e a baixa escolaridade, principalmente na regido
nordeste.

Sao varios os investimentos na Educacdo. Hoje, a EJA recebe recursos
para desenvolver-se. No entanto, considero ainda muito timidas as acfes
de universalizacdo deste direito pelos estados e municipios.

Hoje estamos festejando a conclusdo do ensino fundamental, na
modalidade EJA, em Horizonte. E importante, no entanto, compreender este
momento como celebracdo, mas também como luta pelo direito ao ensino
médio. Ndo faz sentido, despertarmos o desejo de aprender nesses homens
e mulheres se ndo existirem espa¢os onde possam continuar investindo em
sua formagdo. E momento, também, de reafirmacdo do compromisso do
municipio com a modalidade, no sentido de ampliar, e cada vez com mais
gualidade, o numero de escolas a abrir suas portas para a EJA.

No ano que vem esperamos estar novamente reunidos neste espaco, ou em
outro quem sabe, festejando com a mesma alegria de hoje o encerramento
do ensino fundamental por jovens e adultos horizontinos que frequentam as
escolas no turno da noite.

A vocés alunos e alunas, desejamos sucesso e perseveranca na caminhada
de formac&o. Agora novas portas se abrirdo para vocés. E pedimos que
cada oportunidade seja compreendida como uma nova porta que se abre e
gue d& acesso a outras portas, e assim por diante. Acreditamos na
capacidade de vocés e deixamos, neste momento, nosso muito obrigado
pela confianca que depositaram em nds e em nossas escolas!

Um grande abraco a todos e a todas! (PRODUCAO COLETIVA).

Como desdobramento da carta, que traduzia um movimento ja iniciado
pelo grupo junto ao Férum EJA, os alunos concludentes do ensino fundamental
organizaram-se, demandando da Secretaria de Educacdo do Estado do Ceard a
abertura de turmas de EJA — ensino médio para recebé-los, proporcionando a
continuidade dos estudos (Diario de campo, dezembro, 2011). As turmas foram
abertas e no inicio do ano de 2014, os alunos matriculados estavam novamente

juntos, festejando, nessa oportunidade, a conclusédo do ensino médio.

O encerramento dos encontros de reflexdo sobre a prética, coroado com
a abertura de novas turmas de EJA para promover a continuidade de estudos pelos
alunos egressos do ensino fundamental, mostrou o potencial transformador da
pesquisa agdo critico colaborativa. Foram transformadas as pessoas e foram, em

diferentes niveis, transformados os contextos.

O direito a educagéo apresentou inumeras faces, foi objeto de inUmeras
leituras, foi motivador de diferentes acbes. Ao final da caminhada fica evidenciada a
complexidade da efetivacdo desse direito, que tem as dimensdes politica e cartorial
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apenas como ponto de partida de uma jornada que se efetiva na escola e nas
articulacbes que esta € capaz de fazer com outros espacos de vivéncia e com outros
sujeitos. E no cotidiano, no dia a dia, nos desafios que se colocam aos diferentes
sujeitos das praticas educativas que o direito a EJA é conquistado, reafirmado e

redefinido.



6 CONCLUSAO

Ao longo deste estudo busquei compreender de que forma as concepcdes
e olhares de educadores interferem na dinamica de afirma¢do da EJA como um
direito no contexto escolar no municipio de Horizonte / Cearad. Os diferentes
caminhos trilhados, que articularam elementos tedricos e praticos no cenario da
EMEF PD em Horizonte / Ceard, possibilitaram evidenciar a complexidade desse

fendbmeno social.

O movimento investigativo realizado, inspirado na pesquisa-acao critico
colaborativa, me colocou em contato com o cotidiano da escola e com 0s sujeitos
das praticas educativas de EJA, possibilitando a apreensdo das dinamicas que se
processam neste espaco e que se constituem como cenarios em que se manifesta
de maneira mais evidente a dialética entre a afirmacédo e a negacao do direito a
educacado. Permitiu, ainda, a construcdo de processos de colaboracao, com vistas a
materializar propostas que conferissem qualidade socialmente referendada as acdes

desenvolvidas pela escola junto a comunidade escolar.

Compreendo que os objetivos especificos estabelecidos para este estudo

foram alcancados, mediante os processos que seguem relacionados.

Para “identificar as principais contradicbes presentes nos movimentos
histéricos dentro dos quais a educacdo vem se constituindo como um direito
proclamado e positivado pela lei no contexto brasileiro” articulei as discussdes em
torno da compreensdo da educacdo como possibilidade de humanizacdo e
desumanizacdo do homem aquelas que dizem respeito a luta pelos direitos sociais,

dentre os quais se encontra a educacao.

Com vistas a “identificar as transformacdes ocorridas na Educacdo de
Jovens e Adultos, enquanto elemento do contexto histérico da Educacédo Brasileira,
e como estas repercutem no municipio de Horizonte”, analisei o conteudo das
constituicbes brasileiras que diz respeito a educacgéo e recapitulei a historia da EJA
no Brasil, evidenciando tanto os itinerarios percorridos, quanto os limites e

possibilidades presentes na consolidacao da educagédo como um direito.
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Para “Investigar como a Educacédo de Jovens e Adultos vem sendo
discutida e compreendida no contexto das atuais politicas educacionais brasileiras,
no ambito das escolas que ofertam esta modalidade de ensino no municipio de
Horizonte / Ceard” e “Verificar como professores e gestores de uma escola publica
do municipio de Horizonte compreendem e vivenciam as transformagfes ocorridas
na Educacéo de Jovens e Adultos que vem se materializando neste inicio de Século”
foi desenvolvida a analise do plano municipal de Horizonte / Ce, verificando sua
articulagdo com os documentos oficiais brasileiros e ainda a pesquisa de campo que
permitiu 0 contato com o universo de significados, concepc¢des e valores dos sujeitos

investigados em relacédo a Educacao de Jovens e Adultos.

Do conjunto de acdes investigativas, foi possivel chegar aos seguintes

achados:

e A compreensdo da garantia dos direitos, no contexto politico brasileiro,
€ reduzida a uma dimenséo cartorial. Assim, € possivel perceber que ha
um sem numero de leis, decretos, diretrizes e resolu¢des que tratam do
direito a educacdo, mas ha também um cotidiano em que as condicdes
materiais de desenvolvimento do trabalho docente, no qual esta situada a
perspectiva da inclusdo social, se distanciam do que esta previsto nas
letras da lei.

e A Educacdo de Jovens e Adultos tem contraditoriamente vivenciado
momentos de avancgos e retrocessos no contexto educacional brasileiro,
alcancando, ao longo dos dultimos anos, ganhos, em termos de
legalizagdo e de financiamento; e perdas, em termos de acesso da
populacdo a escola e de qualidade aos processos formativos nela
vivenciados.

e Ao explorar o contexto do municipio de Horizonte / Ceara foi possivel
verificar a tensdo existente entre a afirmacdo e a negacdo do direito a
educacdo em diferentes instancias, que vao desde a gestdo municipal de
educacao até a sala de aula, onde se encontra de maneira mais concreta
este fendbmeno.

¢ A anadlise do plano municipal de educacéo, considerado como o grande
referencial politico para o desenvolvimento das ac¢des da Secretaria

Municipal de Educacdo de Horizonte até o ano de 2020, permitiu a
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compreensdo de que este instrumento, como outros tantos no contexto
nacional, tem maior valor formal / documental do que norteador para a
mobilizacdo social em torno da universalizacdo com qualidade das etapas
iniciais da educacéo bésica (educacao infantil e ensino fundamental), com
todas as modalidades de ensino presentes, inclusive a EJA.

e As escolas sdo compreendidas na atualidade como locus de
desenvolvimento das politicas educacionais. No entanto, a falta de
conhecimento de gestores e educadores acerca das matrizes politico
ideologicas presentes em tais politicas, muitas vezes, os reduzem a
consumidores de informacdes e conhecimentos produzidos e socializados
por especialistas, sem a devida apropriacdo critica. Dessa maneira, 0
trabalho desses profissionais geralmente é reduzido a uma dimensao
técnica, de operacionalizacdo de ac¢des pensadas por outros sujeitos e
em outros espacos. Tal realidade os impede de atuar como agentes
politicos na luta pela garantia do direito a educacéao.

e Os processos formativos vivenciados pela EJA na escola tém se
reduzido a perspectiva da instrucdo, distante de se constituir
verdadeiramente como possibilidade de emancipacdo humana para os

jovens e adultos pouco ou nao escolarizados que nela estao inseridos.

Ao longo do periodo da pesquisa, em que estudei referenciais tedricos,
analisei documentos norteadores das politicas e compromissos nacionais, e convivi
com a escola e seus sujeitos pude apreender que as possibilidades de afirmacéo da
EJA como um direito neste contexto, sofrem interferéncias de natureza social,
politica, cultural e econdmica. Tais interferéncias tanto limitaram, como abriram
possibilidades ao funcionamento da escola e ao trabalho dos docentes e das
gestoras. No que diz respeito as interferéncias de ordem social, destacaram-se 0s
limites vividos pelos proprios alunos em seus cotidianos, marcados pela
desigualdade e pelos processos de exclusdo, que acabam por definir a propria
sobrevivéncia como prioridade absoluta, ndo restando energias para mobiliza-los em
torno da propria educacdo e qualificagdo profissional. No que se refere as
interferéncias de natureza politica destaco desde a perspectiva da descontinuidade,
da pontualidade e da superficialidade de acdes voltadas para a EJA, historicamente

presentes no Brasil, como as proprias politicas educacionais contemporaneas, cujos



193

olhares se voltam para outros publicos prioritarios, ndo restando interesse pela
ampliacdo do atendimento aos jovens e adultos pouco ou ndo escolarizados. As
questdes de ordem cultural se associam ao (des)valor dado a EJA no contexto
nacional, de onde emergem preconceitos que fazem com que se naturalize a
compreensao desta modalidade de ensino na perspectiva do direito a educagéo
como uma dadiva, como uma acado compensatoria, que pode ser promovida de
qualquer forma e por qualquer profissional, reduzindo a concepcdo de qualidade
socialmente referendada na educacao a aspectos formais / cartoriais, expressas na
matricula e na frequéncia diéria, sem que se levem em consideracdo 0S processos
formativos desenvolvidos neste espaco. E possivel dizer que as questbes de
natureza econémica aparecem em um plano transversal, interferindo em planos que
vao desde as condi¢cdes materiais de existéncia da populagéo, até a definicdo das
politicas educacionais, imprimindo nestas valores préprios do neoliberalismo, como
a eficiéncia e a eficacia, a competitividade, a prestacdo de contas e a

performatividade.

Em meio a essa constelacdo de determinantes, defendo a tese de que a
Educacdo como um direito, no sentido pleno da palavra é, na verdade, um horizonte,
pois na medida avancamos em determinadas conquistas politicas, outras tantas se
desenham. Neste contexto, as concepcfes e olhares dos educadores e gestores
escolares interferem de forma dialética na dinAmica de afirmacédo da EJA como um
direito no contexto escolar, uma vez que ora privilegiam os principios neoliberais que
hegemonicamente tem sido impressos nas politicas educacionais do final do século
XX e inicio do século XXI, traduzidos em elementos como a competitividade, a
prestacao de contas e a performatividade, de forma descontextualizada e a-histérica;
ora adotam uma postura contra hegemonica que privilegia 0s sujeitos, suas
demandas e identidades. E no movimento de tensdo entre os elementos
hegemonicos e contra — hegeménicos que os olhares e concepcdes desses sujeitos
acabam por reafirmar a EJA como um direito, definindo permanentemente novos

horizontes.

Que os diferentes itinerarios desta pesquisa, encharcados de sonhos e
desafios, possam se constituir como pistas para novas investigagcbes e novas
praticas educativas para a EJA, colaborando para experiéncias que tenham a

emancipag¢ao humana como verdadeiro norte e referencial de qualidade.
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