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RESUMO

Inserido na linha de pesquisa Histéria e Filosofia da Educacdo do Programa de PoOs-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul (PPGEDU/UCS), a presente
dissertagdo tem como objeto de estudo “Interfaces da docéncia a partir do articulador
pedagdgico da EJA” (1998-2012), visando a analise da formacdo continuada da docéncia nos
espacos escolares. A pergunta que orienta a pesquisa teve a seguinte formulacdo: De que
forma constituiu-se a docéncia a partir da acdo do articulador pedagdgico na EJA do
municipio de Caxias do Sul? O recorte temporal se deve ao fato de que, neste periodo de 1998
a 2012, a EJA se reconfigura na rede municipal, trazendo novas perspectivas e demandas aos
professores no que se refere ao seu lugar de ser e estar professor na EJA, visando a mapear a
criacdo do cargo de articulador pedagdgico, nos dias atuais denominado de coordenador
pedagogico. O objetivo geral diz respeito a analise de como se constituiu a docéncia da e na
EJA a partir do papel do articulador pedagdgico, com vistas a formacgéo continuada da na acao
docente. As fontes foram construidas a partir das narrativas oriundas das entrevistas realizadas
com quatro docentes, de forma direta, e de outros, indiretamente, a partir de outras pesquisas
acessadas que decorrem da historia oral, tendo os atores que protagonizaram a a¢do como
interlocutores empiricos privilegiados. A analise documental foi feita a partir do Plano
Municipal de Educagdo, da Revista de Educagéo de Jovens e Adultos, do Jornal da Secretaria
Municipal de Educacdo e dos livros e artigos produzidos sobre o objeto de estudo. Dialoga,
portanto, com os pressupostos da Historia da Educacdo de Jovens e Adultos e da Educacéo de
forma abrangente e com a Formacéo de professores na medida em que busca indicios de como
a docéncia se constituiuao mesmo tempo em que procurou observar 0s caminhos, interfaces e
desafios da formacdo continuada de professores no espago da escola. Os principios da
Histdria Cultural compGem o aporte tedrico da pesquisa, a partir dos processos desenvolvidos
por Chartier (1990), Pesavento (2005) e Burke (1992), procurando identificar como em
diferentes lugares e momentos uma determinada realidade cultural é construida, pensada e
dada a ler. Paulo Freire (1985) e Sérgio Haddad (2000), dentre outros, constituem o aporte
tedrico da Educacdo de Jovens e Adultos pela relevancia de suas contribuicGes no cenério que
vem sendo construido, tanto em aspectos de politicas publicas como nas bases pedagdgicas
que constituem essa modalidade de ensino. A histéria da docéncia no Brasil, a partir do olhar
de Veiga (2007), aponta-nos para o cenario macro tecido na constituicdo dessa profisséo.
Finalmente, os achados da pesquisa refletem-se também nas interfaces que constituiram a
docéncia na EJA em Caxias do Sul a partir das narrativas de seus protagonistas, dissecadas
em categorias de andlise para ampliar as lentes na visdo e reconstrucdo deste objeto de
pesquisa. A docéncia emerge sendo constituida com a mediacdo do Articulador Pedagdgico
durante as reunides pedagodgicas e para além delas e no planejamento efetivado em sala de
aula, formando-se em exercicio. O pertencimento a proposta a partir do tema gerador
freireano mostram-se como potencializadores desta constituicdo do ser docente na EJA.

Palavras-chave: Educacéo de Jovens e Adultos. Formagéo continuada. Docéncia na EJA.



ABSTRACT

Inserted on the History and Philosophy of Education Post Graduation Program of the
University of Caxias do Sul (PPGEDU/UCS), this current study has as an object of study
“The interfaces of teaching from the pedagogical articulator of EJA” (1998-2012), aiming at
the analysis of the continued teaching formation inside schools. The question that guides this
study had the following wording: In what way was the teaching practice constituted from the
pedagogical articulator act in EJA in the city of Caxias do Sul? The temporal cut is because
from 1998 to 2012 EJA was reconfigured in the municipal education system. It brought new
perspectives and demands to the teachers in terms of be a teacher in EJA, aiming at mapping
the creation of the position of pedagogical articulat, with a view to the continued formation of
and in the teaching practice. The sources were from the narratives provided by interviews
with four teachers in a direct way and from others indirectly based on oral testimonials in
which the actors who performed them were empirical key players. The documental analysis
from the Municipal Plan of Education, The Young and Adults Education Magazine, the
Municipal Department of Education, books and articles about the object of study are the main
registered facts. Thus, it dialogs with the assumptions of The Young and Adults Education
History and with the Education in a comprehensive way as well as the teachers’ formation as
it searches for evidences on how teaching was constituted and at the same time tried to watch
the paths, interfaces and challenges of the continued formation of teachers inside schools. The
principles of the Cultural History were the theoretical support of this study based on the
processes developed by Chartier (1990), Pesavento (2005) and Burke (1992), trying to
identify how in different places and different time a particular cultural reality is built, thought
and could be read. Paulo Freire (1985) and Sérgio Haddad (2000), among others, were the
theoretical support of The Young and Adults for its relevant contributions in the scenery that
is being built, not only because of the political public aspects, but also because of the
pedagogical basis that form this teaching modality. The teaching history in Brazil from
Veiga’s (2007) view point us to a macro scenery woven in the formation of this profession.
Finally, the findings of this study are also reflected on the interfaces, which constitute the
teaching in EJA in Caxias do Sul based on the main performers’ narratives divided into
categories of analysis to enlarge the lens on the view and reconstruction of this study object.
The teaching emerges and is established by the Pedagogical Articulator’s mediation during
pedagogical meetings, beyond them, and in the classroom planning, becoming exercise. The
belonging to the proposal from the “freireano” subject is a promoter of the teachers’
constitution in EJA.

Keywords: The young and Adults Education; Continued formation; Teaching in EJA.
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1 APROXIMACOES INICIAIS COM A TEMATICA DE PESQUISA E A
CONSTITUICAO DA PESQUISADORA

A educacdo vive um tempo de grandes incertezas e de muitas perplexidades.
Sentimos anecessidade da mudanca, mas nem sempre conseguimos definir-lhe o
rumo. Ha um excesso dediscursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa
pobreza de praticas. Ha momentos em que parece que todos dizem 0 mesmo, como
se as palavras ganhassem vida propria e se desligassem da realidade das coisas. O
campo da formacdo de professores esta particularmente exposto a este efeito
discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é como todos sabem a pior
maneira de enfrentar os debates educativos. (NOVOA, 2008, p. 2).

Parece-me necessario, neste momento, contextualizar minha trajetéria profissional e,
consequentemente, o de pesquisadora no processo de construcdo da escrita.

Minha trajetéria como educadora iniciou em 1995, quando encerrei 0 curso de
Magisteério e ingressei como professora na rede municipal de Canela. No ano seguinte, iniciei
0 curso de Pedagogia na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos), com o objetivo
de dar continuidade aos estudos na area da Educacdo. Com isso, pude estabelecer um didlogo
entre o que a academia me apontava e o cotidiano do meu fazer pedagdgico. Apés a conclusédo
da licenciatura e durante sua trajetdria, circulei pelo espaco de docéncia nas séries iniciais do
ensino fundamental, na Educacdo de Jovens e Adultos e nas séries finais, e cada um desses
espacos se constituia em um lugar de encantos e desafios.

Paralelo ao estudo e a docéncia em escola publica municipal e estadual, veio o
desafio de assumir uma funcdo de gestdo, o que, ao primeiro impacto, parecia fora do foco de
meu interesse, devido a docéncia. No entanto, o desafio foi mais relevante que o receio, e a
possibilidade de circular por todos os espacos e conhecer a realidade de cada setor falaram
mais alto.

A necessidade de estudar questdes voltadas a problematica da gestdo trouxe como
possibilidade o estudo no Curso de Especializacdo em Supervisdo Escolar da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS).

Muitas inquietacfes, porém, ainda permaneciam, e dai decidi cursar uma nova
especializacdo em formagéo para Educacdo a Distancia (EaD) na Universidade de Caxias do
Sul (UCS). A atuacdo como tutora por quatro anos no curso de Pedagogia EaD da UCS
possibilitou-me estar bem préxima a formacdo de professores e a minha prépria formagéo.
Assim, esse olhar de continuidade somente é compreendido por mim atualmente, pois nao

percebia com muita clareza como e quando me tornara professora.
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Nessa direcdo, Novoa (2008) afirma:

Nestes anos em que transitamos de aluno para professor é fundamental consolidar as
bases de uma formacao que tenha como referéncias légicas de acompanhamento, de
formacdo em situacdo, de analise da préatica e de integracdo na cultura profissional
docente. (2008, p. 10).

A partir de entdo, atuando como coordenadora pedagdgica e formadora de
professores, na rede municipal de ensino de Caxias do Sul, percebi que as incertezas sdo
constantes, e a motivacdo e necessidade de estudar, atreladas aos avangos e entraves do
cotidiano, perpassavam o meu fazer docente, assim como todo o contexto que me cercava, €
isso se tornava cada vez mais instigantes dentro de mim.

Sendo assim, motivada pela experiéncia e pela vontade/necessidade de estudar,
ingressei no Mestrado em Educacgédo para buscar “respostas” para meus anseios. Inserida na
linha de pesquisa Histdria e Filosofia da Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade de Caxias do Sul (PPGEd/UCS), este estudo tem como objetivos:
“Descrever e analisar como os professores da rede municipal de Caxias do Sul, na modalidade
de EJA,constituiram-se docentes a partir de um dado momento histérico, com distintos atores
e protagonistas, apoiados pelo papel do Articulador Pedagdgico’ como poténcia da
constituicdo da docéncia.”?

Para que pudesse atingir o objetivo geral, foi necessario organizar os objetivos
especificos, exercicio muito importante nesse processo de construcdo e desenvolvimento da
pesquisa. Para que houvesse um direcionamento da acéo, eles foram definidos e delimitados
como decorrentes do objetivo geral, sendo que ambos foram elaborados no intuito de
responder da melhor forma possivel ao questionamento apresentado.

Foram eles:

— mapear alguns professores que exerceram a fungdo de articuladores pedagdgicos
nas 21 escolas que oferecem a modalidade EJA no periodo estabelecido de 1998 a 2012 e

também dos professores que foram alvo de sua a¢ao;

! Professor do quadro do Magistério que exercia a funcdo mobilizadora de construgdo do conhecimento junto aos
colegas, hoje denominada de coordenacdo pedagdgica. Sao escolhidos a partir das determinacfes do Regimento
Municipal de Educacdo e legislacdo vigente.

2 A palavra provém do termo latim docens que, por sua vez, deriva de docére (“ensinar”). Na linguagem
cotidiana, o conceito é geralmente usado enquanto sindnimo de professor ou mestre. Nesta pesquisa, a docéncia
ndo pode ser compreendida como sendo apenas um ato de ministrar aulas, visto que esse conceito vai além disso.
O conceito de docéncia passa a ndo se constituir apenas de um ato restrito de ministrar aulas. Nesse novo
contexto, passa a ser entendido na amplitude do trabalho pedagogico, ou seja, toda atividade educativa
desenvolvida em espacos escolares e ndo escolares. (LIBANEO, 2007, p. 23).
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— construir as narrativas com alguns atores identificados no estudo, sendo eles os
professores que exerceram a funcdo de articuladores pedagodgicos, hoje coordenadores, e 0s
professores que estiveram “contracenando” com tais profissionais, percebendo como eles
enxergam sua funcéo;

— buscar registros que apontam para a caracterizacdo da funcdo do articulador
pedagodgico nas escolas da rede municipal de Caxias do Sul na modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos a partir dos planos de carreira, do regimento municipal de educacéo, revistas
e periddicos no periodo.

E recorrente nos discursos que todos os envolvidos nos processos educacionais
mostram-se desejosos em buscar uma educacdo de qualidade, mais exitosa e qualificada.
Quando encontrei indicios, ndo como “receituarios”, mas como forma de reflexdo e acéo,
precisei observar, pesquisar, rastrear essas marcas para que outras possibilidades pudessem
ser criadas e recriadas.

Tardif (2002) nos afirma que:

[...] a pedagogia ndo pode ser outra coisa sendo a pratica de um profissional, isto &,
de uma pessoa autbnoma, guiada por uma ética do trabalho e confrontada
diariamente com problemas para os quais ndo existem receitas prontas. Um
profissional de ensino é alguém que deve habitar e construir seu proprio espago
pedagoégico de trabalho de acordo com limitagdes complexas que sé ele pode

assumir e resolver de maneira cotidiana, apoiado necessariamente em uma visao de
mundo, de homem e de sociedade. (2002, p.149).

Quando um docente busca formacéo inicial ou continuada, percebe a dimensdo de
sua autonomia para construir-se e desconstruir-se, confrontando os saberes ja pertencentes a
ele com aqueles em que percebe a necessidade de avancar. Por levar em conta os saberes
autdnomos® dos professores, a pesquisa me instiga a estudar a histéria da educacdo, olhando
de forma simultanea o passado e o presente, buscando perceber de que modo aquele se reflete
nesse. A histdria se constroi na vida diaria e nas brechas do cotidiano, tanto da escola como
nos demais espacgos educativos.

As inquietacdes ja citadas anteriormente estdo presentes em toda minha constituicao
como professora, ao longo de vinte anos de magistério, inquietacdes essas que ndo sdo
exclusividade minhas, sdo da grande maioria dos docentes com quem tenho cruzado, seja no

dia-a-dia das escolas, seja nos espacos de formacdo inicial e continuada. E, quando néo

® Os saberes autdnomos dos professores sdo entendidos como a capacidade reflexiva, o poder da criatividade, a
capacidade que temos de encontrarmos a nossa propria maneira de agir e de intervir na vida social. A essa
capacidade alia-se a de sistematizarmos conhecimento sobre o que fazemos e as condi¢des em que agimos que
condicionam o qué e o como. (ALARCAO, 2003).
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encontro tais inquietagdes, fico em “sinal de alerta”, pois a hipotese que levanto € a de que
algo ndo estd bem, afinal a “davida”, no meu ponto de vista, € um indicio de que ha vontade
de um “ir além”, de que ndo ha uma resposta pronta, uma certeza inquestionavel. Nesse
contexto, emergiu o problema de pesquisa o qual me propus enfrentar: “De que forma
constituiu-se a a¢do do articulador pedagdgico na Educacgéo de Jovens e Adultos de Caxias do
Sul, entre o periodo de 1998 a 2012, tornando-se mediador no processo de construgdo da
docéncia na formacéo continuada”?

O caminho para chegar a esse problema de pesquisa faz parte de uma “rede”,
ancorada primeiramente num projeto mais amplo, ou seja, “Politicas e praticas de EJA em
Caxias do Sul: dimensdes histdricas e culturais”, o qual, por sua vez, desenvolve-se no &mbito
do projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da educacdo contemporanea”,
financiado pelo convénio firmado entre a Universidade de Caxias do Sul e o Ministério da
Educacdo, visando a construir narrativas que “descrevem” a trajetoria da EJA no municipio de
Caxias do Sul.

Como produtos desse projeto, varias publicacdes foram disponibilizadas contendo
diferentes olhares para os contextos de EJA na Serra galcha, decorrentes da pesquisa matriz
(STECANELA, 2015) e de subprojetos originados a partir de sua origem: resultados de
investigacOes realizadas nos trabalhos de conclusdo de curso (TCCs) das turmas de
Especializagdo em EJA desenvolvidas no &mbito do projeto; reflexdes produzidas em nivel de
iniciacdo cientifica (STECANELA, AGLIARDI e LORENSATTI, 2014); sistematizacdes
realizadas a partir do planejamento das aulas abrigadas nas formacGes em nivel de extensao,
aperfeicoamento e especializagdo desencadeados em trés anos e meio de projeto
(STECANELA, 2013b; 2013c; 2013d; 2013e); e, também, oitenta artigos resultantes de
TCCs e onze videos aulas sobre o tema.

Cabe salientar esse contexto para que o objeto aqui explicitado seja contextualizado
em um panorama mais amplo do qual faz parte. Cito ainda uma dissertacdo ja defendida
(CONRADO, 2015) e outra em desenvolvimento (BISINELLA, 2014) junto ao Programa do
Mestrado em Educacdo que possuem forte vinculagdo ao meu objeto. Todas essas producgdes
sdo coordenadas pela minha orientadora Profa. Dra. Nilda Stecanela. Ressalto ainda a
importancia de tal contexto para a educacdo como um todo e de Caxias do Sul em particular.

Passei entdo e questionar minhas certezas provisorias olhando com cautela e
buscando entender o potencial da formacdo continuada, da percepcdo da constituicdo da
docéncia num processo de construcdo existente ou ndo, nos discursos dos professores, e da

necessidade de um docente com algumas especificidades para cada modalidade de ensino,
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aqui focada na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos que possui demanda especifica,
com enfrentamentos também especificos. Essa afirmacdo parte de minha propria experiéncia
como professora de EJA citada anteriormente.

A intencionalidade de pesquisar e instigada pelo desejo de assumir-se pesquisadora
foram e estdo sendo a principal contribuicdo para o direcionamento do olhar para essa nova e
desafiadora etapa. Assim, parafraseando Pesavento (2005), é uma etapa de “assumirmos
riscos”. Afinal, estar em busca de uma postura e de uma intencdo partilhada de traduzir o
mundo gera a necessidade de descobrir os fios, tecer a trama geral de um certo modo de fazer
Historia, prestar atencdo em elementos recorrentes e, talvez, revelar as diferengas entre os
autores. Tudo isso, sem duvida, constitui um risco.

Quando estamos no “chdo da escola”,* muitas vezes basta saber fazer, sem
necessariamente repensar cotidianamente o que se faz, com o compromisso e seriedade
necessarios ao fazer. Dessa forma, um distanciamento do olhar fez-se necessario o tempo todo
para que a professora ndo falasse mais alto que a pesquisadora. Sdo “lugares” que se
complementam, e ndo pude anular um em detrimento do outro, pois o equilibrio é necessario
nessa construcao.

O objeto de uma pesquisa € a escolha que se faz, escolha que obedece a sentimentos
intensos que se relacionam de alguma forma com nosso modo de ser, com a maneira

de pensar e com nossos desejos de vida. (SANTOS GRAZZIOTIN E ALMEIDA,
2009, p. 95).

A trajetoria profissional descrita brevemente sinaliza para as motivacbes de busca
constante rumo ao entendimento das questdes ligadas a educacdo. Na experiéncia como
docente, como formadora de professores, como tutora no curso de Pedagogia seja dos
professores de anos iniciais ou finais, ou na coordenacdo pedagdgica, indiferentemente da
modalidade, percebo a necessidade da reflexdo constante sobre a constitui¢cdo da docéncia e
suas implicagoes.

Dessa diretriz, a pesquisa buscou, concordando com seu problema inicial, a analise
das interfaces da docéncia a partir do articulador pedagdgico, gerando possibilidades de um
entendimento sobre possiveis atores do processo de formagdo continuada e permanente na
escola.

A experiéncia vivenciada nos diferentes cargos e funcdes nos espacos escolares

possibilitou-me encontrar caminhos para as inquietacdes do trabalho docente, os quais

* Expressio comumente utilizada para referir-se & pratica propriamente dita da educacdo escolar em seus
espacos.



17

tambémforam elementos de forte motivacdo da pesquisa. Além do encantamento gerado na
docéncia direcionada a educacdo de jovens e adultos, que resulta em forte potencializador
motivacional, ha a possibilidade de olhar para um espaco que se tornou muito marcante do
ponto de vista profissional.
Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de
repente, aos 25 anos. A gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia,
enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data
marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em

experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade. (FREIRE, 2000, p.121).

Adentrar no mundo da pesquisa €, de certa forma, procurar compreender 0 processo
das relacBes estabelecidas na sociedade, investigando o contexto social, as orientacGes
tedricas e a propria realidade e seus atores que sao socialmente construidos de forma continua.

Pelo exposto até 0 momento, esta pesquisa intitulada “Interfaces® da docéncia a partir
do articulador pedagogico na EJA (Caxias do Sul 1998/2012)” esta organizada da seguinte
forma:

Neste primeiro capitulo referente as Aproximagdes iniciais com a temética de
pesquisa e a constituico da pesquisadora, falo das aproximacdes que me “seduziram” para o
ser pesquisadora e para o ser professora. Tento, num exercicio de reflexdo e acdo, que
também sdo meus, trazer a tona as experiéncias profissionais, pessoais e académicas para
justificar as motivacOes da pesquisa, 0s objetivos propostos, o objeto de pesquisa e seu
cenario, assim como as direcdes escolhidas. Nada € insignificante num processo de
construcdo, embora algumas coisas sejam mais marcantes que outras, mas nada deixa de fazer
sentido quando somos desejosos de sentido. Somos, enfim, todos os pesquisadores, desde que
tenhamos disponibilidade e tempo para observar 0s cenarios e pensar sobre o que eles
evocam.

O segundo capitulo abrangera a apresentacdo dos Percursos Metodoldgicos:
Caminhos de Busca na Historia Cultural e seus Pressupostos, localizando a forma de
organizacao da pesquisa respaldada e filiada nos pressupostos da Histéria Cultural e em seus
autores de referéncia. Subdividido este capitulo em “Insercdo nas leituras e mudanca

paradigmatica na construgdo da historia” e “Caminhos delineados para algar-me na pesquisa:

® Trata-se de uma expressdo comumente utilizada na informatica e possui um sentido amplo que remete as
interligacBes, comunicacdes, circuitos, dispositivos, meios planejadamente dispostos, dentre outros. A meu ver,
torna-se adequado o seu uso justamente pela complexidade existente nas relacbes comunicativas, aqui pensando
na relacéo docente-articulador pedagdgico que é subjetiva e onde uma interfere e afeta a outra. Interacdo esta que
“supostamente” contribuiu para a constituicdo da docéncia desses profissionais.
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do pretendido ao conseguido” com o intuito de situar o leitor na trajetoria de insercdo,
primeiramente tedrica para que a metodologia possibilite situar a pesquisa e a pesquisa possa
ser orientada por ela. Seria pensar no movimento de um caminho de reflexdo da préopria busca
antes de ir para a busca propriamente dita.

No terceiro capitulo, trago um breve histdrico sobre a Educagéo de Jovens e Adultos
[EJA] no Brasil, para que o entendimento sobre todo contexto social e politico, como tem
sido “olhada” essa modalidade de ensino em distintos momentos historicos, seja revisitado,
num movimento de compreensdo do momento presente. Em seguida, mais especificamente no
municipio de Caxias do Sule no recorte temporal proposto — 1998 a 2012 —, refiro-me a
tentativa de buscar compreender as configuracdes e reconfiguragdes da EJA no seu contexto
historico-social e ideoldgico pertinente ao periodo proposto.

O quarto capitulo terd como foco A docéncia como processo a ser construido,
abordando os percursos da construgdo do ser docente no Brasil, evocando a trajetoria historica
da profissao.

Na sequéncia, serdo apresentados os Movimentos de formacdo na e para a EJA em
Caxias do Sul a partir das narrativas construidas por seus protagonistas, os professores e
articuladores pedagdgicos que participaram da trajetoria da EJA na rede. Para que as “vozes”
sejam potencializadas, foram definidas trés categorias de analise que serdo as seguintes:
Pluralidade nas vozes: o conhecimento construido a partir da perspectiva do “n6s” que se
prop0Be a identificar a construcdo do conhecimento na coletividade presente nas falas; Marcas
identitarias do ser docente da EJA: questdes de pertencimentoem funcao de serem elencadas
especificidades na constituicdo do professor que trabalha nesta modalidade, e, finalmente, o
Planejamento como “poténcia” entre articuladores pedagdgicos e docentes: formacdo in
loco, que evoca todos os “ecos” trazidos nas narrativas sobre a importancia da formacéo
continuada nos espacos escolares, tendo como pano de fundo um mediador potencializando o
planejamento.

Nas conclusdes, serdo revisitadas algumas consideracOes feitas ao longo da pesquisa

no intuito de “amarrar” algumas reflexdes e ndo de encerra-las.
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2 PERCURSOS METODOLOGICOS: CAMINHOS DE BUSCA NA HISTORIA
CULTURAL E SEUS PRESSUPOSTOS

Nenhum processo de construgdo ocorre se ficarmos apoderados apenas ao que ja
conquistamos e construimos e as aprendizagens que ja ocorreram. Na minha visdo, deve
existir uma permanente busca e um continuo “permitir-se” experienciar e experimentar o
novo. Imbuida desse sentimento, dessa ideia de “estar em processo”, tenho buscado sempre
novas possibilidades para crescer como pessoa, como profissional e como académica.

N&o posso afirmar que “desaprender”, ou que “rever” conceitos tenha sido tarefa
facil. No entanto, penso ser uma tarefa necessaria para quem deseja procurar outras respostas
para velhas e novas perguntas. Ja citei na trajetoria académica que realizei graduacédo e duas
especializacGes, mas, para tal, foi necessario construir os trabalhos de conclusdo. Mas,
nenhum percurso é parecido a feitura de uma dissertacdo. Creio que ja no curso preparatorio
para a selecdo isso ficou claro para mim, o que inevitavelmente pensava era: “Estou entrando
numa seara ainda ndo habitada”.

Poderia ter sido o medo o sentimento mais presente, afinal ele se fez intensamente na
organizacdo do projeto, nas primeiras aulas, nas primeiras exposi¢oes, nas orientacdes, nos
primeiros passos. Ndo sei em que momento iSO ocorreu, N80 possO Mensurar, mas posso
afirmar que mudancas ocorreram e que todo o percurso escolhido contribuiu para essa

mudanca que ja faz parte de mim.

2.1 INSERCAO NAS LEITURAS E MUDANCA PARADIGMATICA NA CONSTRUCAO
DA HISTORIA

A partir das problematizac6es de Stecanela (2013, p. 16),

[...] seria o objeto de investigacdo o elemento determinante para o desenvolvimento
da pesquisa com base num método ou noutro? O tempo para realizagdo da pesquisa
teria influéncia em nossa imersdo e/ou permanéncia no campo de investigacdo? Qual
€ 0 grau de seducgdo ou de prescricdo que as filiagdes a determinadas comunidades
cientificas, organizadas em linhas de pesquisa e/ou em grupos de trabalho tém sobre
0 método que orienta nossos transitos metodoldgicos? Qual é o lugar dos
referenciais tedricos nesse processo? Em que medida 0s percursos pessoais €
profissionais do pesquisador afetam suas escolhas? Seriam elas autbnomas ou ao
acaso?

S80 essas problematizagdes que me afetam como profissional, como pessoa e
pesquisadora. A minha busca pelo percurso metodoldgico fez-se a partir do momento da

filiacdo a linha de pesquisa da Histéria e Filosofia da Educacdo, e os caminhos comecaram a
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ser delineados a partir de entdo. Existem varios caminhos, mas acredito que ha por parte do
pesquisador um processo de identificacdo atrelado fortemente ao objeto de estudo. A
apropriacédo dos referenciais da Histdria Cultural iniciou minhas construcdes e desconstrucdes
desde 0 momento da elaboracdo do projeto de pesquisa. O que desejo “descobrir” pode ter
diferentes “respostas”? A escolha do método pode ser determinante para a construgdo dessas
“respostas”?

A identificacdo ocorreu diante da possibilidade de romper com a visao que existia em
minha trajetdria, visdo essa presente no ensino tradicional da verdade histérica.® Essa
necessidade de rompimento foi uma das primeiras motivagdes para algar-me na pesquisa com
0 auxilio muito intenso de minha orientadora Profa. Dra. Nilda Stecanela. Trata-se, a partir
dos principios de Chartier (1990), de “identificar o modo como em diferentes lugares e
momentos uma determinada realidade cultural é construida, pensada, dada a ler” (p. 17).

Dessa forma, as tessituras da histéria da constituicdo da docéncia na EJA de Caxias
do Sul contadas por seus atores me situaram num “lugar”, como cita Certeau (2011, p. 122):
“O historiador estd deveras obrigado a passar por ai, hdo ha ponto de vista universal”. Sabia
gue encontraria respostas, mas ndo “a resposta”, aquela famosa resposta completa, que pode
ser “ditada.”.

Sendo assim, tendo na Historia Cultural seu aporte, esta pesquisa prop0s a
especificidade do tempo e dos espacos escolares como categorias centrais para se entender
como a escola contemporanea se organiza e as mudancas que operam na cultura escolar’ e,
portanto, a distribuicdo das pessoas, objetos e significados sdo 0s elementos centrais que
possibilitaram 0 mapeamento dos novos movimentos que a escola opera e para 0s quais busca
legitimacdo. Perceber também que ndo olharia mais para “a cultura” e sim para diversas e
controversas “culturas”.

A Histdria Cultural apresenta rupturas com a forma tradicional de se escrever a
histéria, 0 que representa uma possibilidade para a histéria da educacdo de distanciar-se de
uma histéria determinista, que explica o presente como uma mera consequéncia do passado.

Para Stecanela (2010), observar e descrever o cotidiano da escola exige
distanciamento para ver e registrar imagens que passam despercebidas, muito provavelmente

devido ao processo de naturalizacdo dos fendmenos que se repetem a cada dia, ou que

8<A verdade historica nio se refere a um além filosofico, exterior a um lugar-tempo determinado. Esse lugar-
tempo é uma sociedade, uma politica, uma instituicdo. A pesquisa historica é uma pratica enredada nestes
lugares.” (REIS, 2000, p.340).

" Cultura Escolar “¢ toda a vida escolar: fatos e ideias, mentes e corpos, objetos e condutas, modos de pensar,
dizer e agir. Conjunto de ideias, principios, critérios, normas e praticas sedimentadas ao longo de tempo das
institui¢des educativas”. (FRAGO, 1995, p.68).
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constituem efeitos da reproducdo secular impregnada na estrutura cléssica. Dessa forma,
voltei o olhar para outra realidade fora do contexto diario, mas proxima no sentido de
representacdo local de onde se fala. Tal deslocamento aprimorou o olhar para tecer e produzir
uma narrativa sobre tal historia de forma intencionalmente critica, a partir de fontes orais e
documentais.

A representacdo € entendida como a categoria central da Historia Cultural, sendo
incorporada por Marcel Mauss e Emile Durkheim no inicio do século XX. De acordo com
Pesavento (2005), “as representacfes construidas sobre o0 mundo nédo s6 se colocam no lugar
deste mundo, como fazem com que o0 homem perceba a realidade e paute a sua existéncia. S&o
matrizes geradoras de condutas e praticas sociais, dotadas de forca integradora e coesiva, bem
como explicativa do real. Individuos e grupos ddo sentido ao mundo por meio das
representacdes que constroem sobre a realidade”.

Como cada profissional representou a si mesmo e a sua trajetoria constituindo-se
docente a partir das narrativas colocou-se como o grande desafio da pesquisa. “Nédo é a
reproducdo do passado tal como ele foi vivido, mas tdo sé as lembrancas e as representacdes
que as testemunhas dele conservam”. (VIDIGAL, 1993, p. 19).

Representar € um conceito ambiguo, pois na relagéo que se estabelece entre auséncia
e presenga, a correspondéncia ndo é da ordem do mimético ou da transparéncia. A

representacdo ndo € uma copia do real, sua imagem perfeita, espécie de reflexo, mas
uma construcdo feita a partir dele. (PESAVENTO, 2005, p. 40).

A Histéria Cultural, entrelacada com a Historia da Educacdo, precisa analisar a
escola com um olhar voltado a maneira como ela vé a si mesma, como percebe suas imagens,
sons e siléncios, sendo que as narrativas foram construidas a partir de suas margens, ou seja,
pelos seus protagonistas.

Nesse sentido, a Histdria Cultural é entendida como o estudo dos processos com 0s
quais se atribui um sentido, uma vez que as representacdes podem ser pensadas como “I...]
esquemas intelectuais, que criam as figuras gracas as quais o presente pode adquirir sentido, o
outro tornar-se inteligivel e o espaco ser decifrado”. (CHARTIER, 1990, p.17). Portanto, ao
voltar-se para a vida social, esse campo pode tomar por objeto as formas e os motivos das
suas representacdes e pensa-las como analise do trabalho de representacdo das classificacdes e
das exclusdes que constituem as configuracGes sociais e conceituais de um tempo ou de um

espaco.
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Segundo Pesavento (2005), “a Historia Cultural é chamada de Nova Historia Cultural
porque esta sendo uma nova forma da Histéria trabalhar a cultura.® N&o se trata de fazer uma
Historia do Pensamento ou de uma Histéria da Cultura nos velhos moldes, a estudar as
grandes correntes de ideias e seus nomes mais expressivos. Trata-se, antes de tudo, de pensar
a cultura como um conjunto de significados partilnados e construidos pelos homens para
explicar o mundo”.

A Histéria Oral estd presente na pesquisa desde seu inicio, assim como a
compreensdo dela como um método de trabalho que incide sobre o passado dos entrevistados,
sobre aspectos da vida social que sdo geralmente passados para a escrita e cujo relato social é
filtrado pelo tempo e pelos percursos individuais, sendo a historia do vivido. Segundo Alberti
(2005), o trabalho com a Histdria Oral se beneficia de ferramentas tedricas de diferentes
disciplinas das Ciéncias Humanas, como a Antropologia, a Histdria, a Literatura, a Sociologia
e a Psicologia. Trata-se, pois, de uma metodologia interdisciplinar por exceléncia.

Por isso, entre o texto e o sujeito que |é coloca-se uma teoria da leitura capaz de
compreender a apropriacao dos discursos, a maneira como eles afetam o leitor e 0 conduzem a
uma nova forma de compreensdo de si préprio e do mundo. Quando citei mudanca de
paradigma, refiro-me a toda essa apropriagdo necessaria para um estudo que se organizou de
forma a privilegiar as narrativas, as histdrias contadas pelos atores que construiram a histéria
da Educagdo de Jovens e Adultos em Caxias do Sul, voltando o olhar para a formacgdo em
exercicio dos docentes, historia essa que também muito tem a contribuir para os docentes de

uma forma abrangente e para mim em particular.

2.2 CAMINHOS DELINEADOS PARA ALCAR-ME NA PESQUISA: DO PRETENDIDO
AO CONSEGUIDO

Ao considerar os principios da Histéria Cultural para observar as culturas escolares,
me propus, conforme Burke (2008), a ler nas entrelinhas dos documentos, a retratar o
socialmente invisivel, a ouvir o inarticulado. Pesquisar a cultura escolar nessa perspectiva me
remeteu a procurar esses indicios, esses sinais, ndo nos grandes sistemas e cenas grandiosas
do dia-a-dia, mas nos intersticios, na entrada em cena das forgas que constroem esta fic¢do de

Si mesmo, esta narrativa.

8 “A cultura como uma forma de expressio e traducio da realidade que se faz de forma simbolica, ou seja,
admite-se que os sentidos conferidos as palavras, as coisas, as acles e aos atores sociais se apresentam de forma
cifrada, portanto ja com um significado e uma apreciagao valorativa”. (PESAVENTO, 2005, p.15).
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O desafio que se apresenta aos pesquisadores é explorar seus limites operatorios,
questionar seu potencial explicativo e identificar os vazios que deixam as
interpretacdes. E, nesse percurso, apontar para 0 esgotamento das solugdes trazidas
pela cultura escolar na construcdo de inteligibilidade sobre o passado e o presente da
escola, seus sujeitos e a materialidade com que convivem. (VIDAL, 2010, p.33).

Nesse contexto, isso significa considerar a cultura escolar como um lugar de
afrontamento, um espago de distribuicdo de sinais, dos ritos, dos acontecimentos. E na
pesquisa, a exploracdo do potencial explicativo é um desafio constante ao pesquisador, sendo
um exercicio de sensibilizar o olhar para “ver” o que ndo esta sendo visto e “ouvir” o que nao
estd sendo dito, nas palavras de Stecanela (2010), trata-se de “escutar o siléncio das palavras”.

Segundo Vidal (2009, p. 25), “invadir a “caixa-preta” da escola, maxima reiterada
nas investigacfes recentes, tem significado também perscrutar as relacGes interpessoais
constituidas no cotidiano da escola, seja em funcdo das relacbes de poder ali estabelecidas,
seja em razdo das diversas culturas em contato (culturas infantis, juvenis e adultas, culturas
familiares e religiosas, dentre outras)”.

Nessa perspectiva, a percepcdo de tensdes e conflitos no ambiente escolar e nas
formas como a escola se exterioriza na sociedade vém matizando a visdo homogeneizadora da
instituicdo escolar como reproducéo social. Ao mesmo tempo, surgiu uma nova sensibilidade
para com 0s desdobramentos sociais e culturais da instauracdo da escola como local
obrigatorio de passagem de toda a infancia (e mesmo juventude).

O percurso trouxe como problema a investigacdo acerca dos efeitos nem sempre
previsiveis do proprio funcionamento da escola no interior da sociedade, na disseminacéao e
construcdo de valores, habitos e saberes, colocando em discusséo as decorréncias da crescente
escolarizacdo do social. Nesse panorama, a cultura escolar tem se constituido em uma
importante ferramenta tedrica para o estudo das relagcdes entre escola e cultura. Ao pensar o
papel do articulador pedagdgico na escola, pude adentrar na cultura escolar que esta sendo
constituida e legitimada em seu percurso.

A construcdo das narrativas® indicou a representacdo do passado, compondo as
fontes da pesquisa, ndo como verdades absolutas, mas como verdades construidas que
retratam parte da paisagem e parte daquilo que possa estar invisivel. Ao ouvir 0s

protagonistas, pude observar suas reacdes, suas emocdes, suas construcdes. Pude Vvé-los

% Narrativas, de acordo com Pesavento (2005, p. 19), “sdo formas de dizer o mundo, de olhar o real. Sio
discursos, falas que discorrem, descrevem, explicam, interpretam, atribuem significados a realidade. S&o
representacdes, ou seja, sdo discursos que se colocam no lugar da coisa acontecida. Correspondem a elaboracGes
mentais que expressam o mundo do vivido e até mesmo o substituem.”.
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revisitando suas memorias, seus encantos e desencantos e, a partir das narrativas, pude
comecar a desenhar as aproximacodes entre o que diziam 0s documentos que apontam para as
atribuicoes dos articuladores pedagogicos e suas contribuicdes na formacdo pedagdgica deles
mesmos e de Seus pares.
A histdria oral é, portanto, um método de trabalho que incide sobre o passado dos
inquiridos, sobre aspectos da vida social que ndo séo geralmente passados a escrito e
cujo relato pessoal é filtrado pelo tempo e pelos percursos individuais; podemos
mesmo falar da histéria do vivido. Baseia-se numa técnica de inquérito, pretendendo

recolher testemunhos orais que passam a interagir (uma vez registrados e fixados)
arquivos orais, segmentos de memérias sociais. (VIDIGAL, 1993, p. 6).

A pesquisa foi realizada a partir de entrevistas semiestruturadas™ (ANEXO A) com
quatro professoras da rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul que fizeram parte da EJA,
seja na funcdo de articulador pedagogico, seja na docéncia da Educacdo de Jovens e Adultos.
O contato com as docentes foi realizado por telefone e e-mail percebendo a disponibilidade e
interesse da docente em participar da entrevista. Duas entrevistadas optaram pelo ambiente
escolar para responderem & entrevista, uma optou por me receber em sua casa e uma na
Universidade de Caxias do Sul.

A primeira entrevista, de carater exploratorio, teve por objetivo analisar as questdes
elaboradas para a entrevista percebendo se elas atendiam ao objetivo do objeto e como forma
de me situar como pesquisadora nesse processo. A presenca da orientadora Profa. Dra. Nilda
Stecanela foi muito importante para dar o primeiro passo, afinal, como citado no capitulo
anterior, tornar-se pesquisadora também é um processo.

Percebi nesse momento o qudo importante e valioso sdo 0s espacos de escuta. Ha
muito para ser dito. Ndo ha pressa, ndo ha timidez, ndo ha roteiro que limite tudo o que o
entrevistado tem vontade de dizer, ha uma vontade empolgante e emocionante de um “lugar”.
Sua memodria o faz revisitar o momento vivido e traz para 0 momento presente uma série de
emocdes que dao um sentido totalmente singular e especial a narrativa.

Esse processo de escuta é apaixonante, pois permitem lancar-se na pesquisa para
construi-la. H& uma historia que pode ser contada, revisitada, sentida, reinventada. Segundo
Pesavento (2008, p. 15), “[...] assim como a histéria é a narrativa que presentifica uma

auséncia no tempo, a memoria recupera, pela evocacao, imagens do vivido”.

10" As andlises aqui pretendidas consideram as quatro entrevistas realizadas, no entanto, ao longo da pesquisa,
ocorreu 0 acesso ao banco de dados do projeto matriz, sendo narrativas indiretas.
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O cronograma das entrevistas estd expresso logo abaixo (Quadro 1), respeitando a
disponibilidade das entrevistadas e, tambeém, da minha, pelo fato de morar em outro
municipio e vir para Caxias nas tercas e quartas-feiras em funcéo das aulas do Mestrado.

Cabe salientar que as entrevistadas sdo docentes que atuam ha bastante tempo na
rede municipal, em média 24 anos e que na Educacdo de Jovens e Adultos ocuparam
diferentes cargos e funcgdes: secretaria de educacdo, assessora pedagdgica, docente,
articuladora pedagdgica, cargos de direcdo e vice-direcdo, estas questdes sdo importantes,
pois localizam de “que lugar” estas docentes falam.

O termo de consentimento (ANEXO B) foi assinado por todas as entrevistadas. Vou
utilizar o género feminino pelo fato de que as entrevistas ocorreram com quatro mulheres
docentes. Todas permitiram a identificacdo da autoria e do uso de nome. Utilizarei o primeiro

nome para denominéa-Ilas ao longo da pesquisa.

Quadrol — Sistematizagdo das entrevistas

Tempo de atuagdo no
Entrevistada Data Local Magistério
Marcia 29 de maio de Universidade 27 anos
2013
Vania 6 de novembro de 2013 Escola 24 anos
Helena 13 de novembro de 2013 Residéncia 33 anos
Tania 26 de novembro de 2013 Escola Nao informado

Fonte: Acervo da pesquisadora (2013).

A partir dessa perspectiva, as narrativas foram gravadas e transcritas. Considera-se,
entretanto, muito importante que se estabeleca alguns critérios para realizar a entrevista. A
escuta aos poucos vai se “refinando” para que o pesquisador ouca as palavras e o0 que esta

para além delas, como cita Alberti:

E preciso saber ouvir o0 que a entrevista tem a dizer tanto no que diz respeito a
narrativa do entrevistado: o que nos revela sua visdo dos acontecimentos e de sua
prépria histéria de vida acerca do tema, de sua geragdo, de seu grupo, das formas
possiveis de conceber o mundo, etc. (ALBERT], 2005, p. 185).

Os pressupostos da Analise Documental, cujos procedimentos orientaram o trabalho
de campo foram utilizados para rastrear os documentos que institucionalizam a EJA em

Caxias do Sul e a EJA no contexto nacional: Projeto Politico Pedagogico da Educacdo de
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Jovens e Adultos, Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Caxias do Sul, Plano de
Carreira, Regimento Municipal de Educagéo.

Os documentos foram analisados na tentativa de evocar o que o recorte temporal tem
a dizer sobre a estruturacdo da EJA em Caxias do Sul e no cenério nacional, confrontando e
complementando o que as narrativas trouxeram.

Cabe citar como parte de toda construcdo e imersdo na pesquisa, além do percurso ja
exposto e, igualmente importante, a participacdo em eventos, pois auxiliaram e muito na
tessitura de todo material e compreensdo do cenario da Educacdo de Jovens e Adultos:
reunides no Observatorio de Educagdo (2013), VI Seminario Luso-brasileiro (Lisboa, 2013),
X ANPEDSUL (Floriandpolis, 2014), X COLUBHE (Curitiba, 2014). Esses espacos de troca
e aprendizagem oportunizaram, ao longo da formacdo no Programa e na pesquisa, perceber
gue o que ocorre em determinado espaco geografico, mesmo que aparentemente distante, tem
muita relagdo com o que ocorre em outro. Em educagdo, raramente encontramos realidades
isoladas. O incentivo constante na pessoa da orientadora ampliou as possibilidades de estar
mestranda, mostrando que ha vida além das quatro paredes da sala de aula, hd um universo a
ser “descoberto”.

Para fazer o fechamento deste capitulo, recorro a Pesavento (2005) quando expde
que é fundamental:

[...] uma ideia na cabeca, uma pergunta na boca, os recursos de um método nas maos
e um universo de fontes diante de si a explorar. Parece que o historiador tem o
mundo em suas maos, pois tudo Ihe parece capaz de transformar-se em Historia.

Tudo é realmente fonte, caco, traco, registro, vestigio e sinal emitido do passado a
espera do historiador.
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3 CENARIOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: DO BRASIL PARA
CAXIAS DO SUL

Neste capitulo pretendo situar o leitor a partir de uma breve apresentacdo da
trajetdria histérica da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil e na cidade de Caxias do Sul.
Nesse contexto se alicerca o objeto de estudo. Além disso, apresentarei 0os primeiros indicios
das relagOes entre a trajetdria historica com a trajetoria pedagogica de formacdo de um
docente para atuar na EJA e para a EJA.

Segundo Haddad (2011), o campo de estudos voltados a Educacdo de Jovens e
Adultos é recente no Brasil. Ha poucas pesquisas e poucos pesquisadores estudando o tema.
Considero que a EJA, mesmo sendo um direito e tendo ainda muito a ser feito por milhares de
brasileiros que ndo tiveram seu direito garantido, apresenta uma espécie de “cortina” que
impede que se volte o olhar para esse importante e interessante objeto de investigacdo. No
entanto, embora recentes, os estudos tém se ampliado e ganhando visibilidade a partir da
criacdo do GT 18 da Anped. O Programa de Pds Graduagdo da Universidade de Caxias do Sul
citado no primeiro capitulo tem buscado contribuir para os estudos neste campo, como a
producdo de muitos materiais. Esta pesquisa sera a segunda dissertacdo na area de EJA dentro

do Programa.

3.1 CONFIGURACOES DA EJA NO BRASIL: CAMINHOSTRILHADOS DA E NA
MODALIDADE

Os cursos noturnos no Brasil, desde o0 seu surgimento, apresentam uma caracteristica
bem definida: atender as massas trabalhadoras, dando uma continuidade a formacéo delas e
capacitando-as para o0 emprego industrial. A atencdo a esses pontos € importante, uma vez que
é com base neles que podemos compreender de forma mais clara qual o carater e como se
apresentam, hoje, as escolas noturnas.

Atualmente, a escola publica brasileira adota a modalidade de ensino denominada
Educacao de Jovens e Adultos para todos os adultos e jovens que ndo concluiram os estudos e
que precisam ou desejam retornar a escola a fim de obter conhecimento e concluir os estudos.
A EJA surgiu a partir da Lei 9.394/96 — LDB (BRASIL, 1996), para atender a um enorme
contingente de alunos, de uma ampla faixa etaria, que buscam o conhecimento, a ascensdo

social, profissional, econémica e cultural.
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Através de um olhar para a histéria de longa duracdo, observa-se que o acento da
pedagogia sobre a instituicdo escolar fez com que os conceitos de educacdo e escola
quase chegassem a se confundir, como se qualquer possibilidade de intervencéo
sistematica de carater educativo tivesse que se materializar na escola ou por meio
dela, marginalizando outras formas de intervencdo possiveis e reais. Entretanto, foi
preciso considerar que a educacdo abrange outras dimensfes que vao além da
educacdo escolar. (STECANELA, 2012, p. 205).

Os estudos de Haddad revelam a importancia de perceber as dimensdes de uma
educacdo que transcende os muros da escola, uma educagdo que é construida ao longo da
vida, sendo que n&o pode ser restringido aos espacos de escolarizagdo, indo ao encontro da
ideia que a aprendizagem ocorre em todos 0s espacos de construcdo de suas identidades, em
muitas dimensdes. Emergindo assim a tematica de “educacdo ndo escolar de jovens e
adultos”.

Antes de ser criada a modalidade de ensino EJA, houve outras formas de ensino para
as pessoas que, por varios motivos, ndo conseguiram cursar a modalidade regular de ensino e
concluir os estudos no tempo normal/regular. O sistema supletivo foi uma delas. Nesse
sistema, o aluno ingressava a partir dos 18 anos e, normalmente, o fazia em funcdo da
necessidade econdmica de inser¢do no mercado de trabalho.

A responsabilidade pela oferta de escolarizagdo de jovens e adultos no Brasil sempre
foi compartilhada por érgéos publicos e por organizacGes da sociedade civil. A partir de 1940,
0 setor publico, particularmente o governo federal, assumiu o papel de protagonista da oferta
educacional dirigida a populacdo adulta, tomando a iniciativa de promover programas
préprios e acionar mecanismos de inducdo e controle sobre outros niveis de governo, seja no
plano federal, seja nos planos estaduais e municipais.

A criacdo dos cursos profissionalizantes, que proliferaram no pais nas décadas de
1950 e 1960, visava principalmente a manutencdo da sustentabilidade do mercado. Em 1945
foi regulamentado o Fundo Nacional de Ensino Primario, o qual deveria gradativamente
incluir o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos com 25% da totalidade dos recursos
desse fundo destinados a escolarizacdo de tais sujeitos.

A0 mesmo tempo, a Unesco denunciava ao mundo a enorme disparidade entre os
paises ditos “subdesenvolvidos”, especialmente no que dizia respeito a Educacéo de Jovens e
Adultos, fomentando a préatica de programas nacionais de educagdo nestes paises e, entre eles,
0 Brasil.

Surge em 1947 o Servico de Educacdo de Adultos (SEA) como parte do
Departamento Nacional de Educacdo do Ministério de Educacdo e Saude. Paralelo a esse

cenario, no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, Paulo Freire, como um dos
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participantes do evento, afirmou como diretriz do programa que “a leitura de mundo precede a
leitura da palavra”.

E nesse momento que comega a ecoar as palavras de Paulo Freire, considerado como
principal idealizador de uma educagdo que proporcionasse a conscientizacdo do analfabeto e
alibertacdo “do oprimido que hospeda o opressor” por meio do movimento de cultura popular.

Em 1964, com o golpe militar, as diversas experiéncias de Alfabetizacdo de Adultos
foram sendo extintas por represalias, “calando” os movimentos desencadeados até entdo.
Varios intelectuais foram exilados, inclusive Paulo Freire.

A ditadura tratou de desmontar a educacdo popular e, como legitimizagdo desse
pressuposto, surgiu o Mobral, criado com o objetivo de romper em 10 anos com o
analfabetismo, espalhando-se em todo territorio nacional. Segundo Haddad e Di Pierro
(2000), com as campanhas de alfabetizacdo da década de 50, com o Mobral, ou com a Lei
5.692 /71 (BRASIL, 1971), que institucionalizou o Ensino Supletivo, elevam ao ponto alto o
movimento de reconhecimento do direito de todos a escolarizacdo e a correspondente
responsabilizacdo do setor publico pela oferta gratuita de ensino aos jovens e adultos, que
ocorreu com a aprovacao da Constituicao brasileira em 1988. (BRASIL, 1988).

O final dos anos 80 e década de 90 foi marcado por transformagfes na educacéo e,
como consequéncia, as ideias de uma educacéo popular,** alimentadas e idealizadas por Paulo
Freire, apds o retorno do exilio, trouxeram para o debate politico a EJA, chegando ao contexto
das politicas de educacdo basica. O Mobral teve seu término em 1985. O momento
caracteriza-se pela necessidade de desvinculacdo da Educacdo de Jovens e Adultos com o
regime militar, conforme segue:

O primeiro governo civil pds-64 marcou simbolicamente a ruptura com a politica de
educacdo de jovens e adultos do periodo militar com a extingdo do Mobral, cuja

imagem publica ficara profundamente identificada com a ideologia e as préaticas do
regime autoritario. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.120).

As problematizages trazidas por muitos autores, principalmente por Freire, foram
aos poucos convertendo a l6gica de uma educacdo que seguia um modelo de formacéo, ou
seja, de sujeitos produtivos para o mercado que se tornava hegeménico, constituidos pelas

competéncias necessarias a empregabilidade, para pensar em uma educagdo que viesse na

1 Segundo Freire, a educagdo popular comprometida com a classe trabalhadora é uma educacao ético-politica e
intelectual dessa classe, acontecendo em todos os espacos educativos, direcionada ao atendimento das
necessidades e dosreais interesses das camadas populares. Ao visar tornar os sujeitos elaboradoresde sua propria
cultura, acontece dentro e fora dos muros institucionais, tendo aescola como um espaco fundamental de sua
realizacdo por ser lugar de cultura, de ciéncia e de tecnologia. A educacdo deixa de ser vinculada somente a
transmissao de saberes e passa aser ato politico. (FREIRE, 2003).
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direcdo oposta a essa ideologia, que atendesse as necessidades da populacdo excluida dos
direitosbasicos da existéncia humana e dos principios da formagdo de sujeitos criticos,
conscientes e construtores de sua historia.

Nesse sentido, em 1985, foi criada a Fundacéo Educar, com o objetivo de criar novas
diretrizes politico-pedagdgicas para a Educacdo de Jovens e Adultos, organizando o ensino
Supletivo e criando a Politica Nacional da EJA, iniciativa que buscava resgatar as diretrizes
de alfabetizacdo dos anos 60 mobilizadas por Paulo Freire.

Como indica Freire (1985), a alienacdo é o resultado de uma ordem social injusta,
que leva os oprimidos a incorporarem a ideia de serem menos. Por que isso ocorre? Ha a
necessidade, por parte das elites, de desqualificar o saber popular, o saber cotidiano das
camadas populares. Em uma sociedade, como a atual, na qual o saber € igual ao ter, o poder
esta ligado a uma relacdo de posse do conhecimento.

Tais mudancas trazem a necessidade de um aprofundamento complexo sobre os
fundamentos dessa educacdo a ser direcionada e construida para atender as necessidades do
povo a partir da sua realidade. Paulo Freire consolidou uma concepcéo de educacao de jovens
e adultos que recupera e valoriza os saberes prévios dos educandos, enquanto sujeitos sociais
e produtores de cultura. Além disso, elabora um método, materiais e estratégias para os jovens
e adultos no ambito da educacao popular.

N&o ha conscientizagdo se, de sua prética, ndo resulta a acdo consciente dos
oprimidos, como classe explorada, na luta por sua libertagdo. Por outro lado,
ninguém conscientiza ninguém. O educador e 0 povo se conscientizam através do

movimento dialético entre a reflexdo critica sobre a acao anterior e a subsequente no
processo de luta. (FREIRE, 1985, p. 109-110).

A partir da Constituicdo de 1988 e da LDB de 1996, a escolarizacdo de jovens e
adultos contempla a educacdo como direito, demandando da construgcdo de alternativas no
sentido de pensar as especificidades desse publico, de um curriculo adequado e metodologias
de ensino que possam ir ao encontro das necessidades do aluno.

No governo Collor, em 1991, o terceiro ministro da Educacdo, Professor José
Goldemberg, fez a seguinte declaracao:

O adulto analfabeto ja encontrou o seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom
lugar, mas é seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras
profissdes que ndo exigem alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito
sua posicao dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar nossos
recursos em alfabetizar a populacdo jovem. Fazemos isso agora e em 10 anos
desaparece o analfabetismo. (JORNAL DO BRASIL, Rio de Janeiro, 12 dez. 1991).
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Com base nessa declaracéo, fica evidente o processo historico vivido neste momento
no pais em relagéo a supressdo do direito, a partir de um discurso de exclusdo, indo contra
inclusive a Constituicdo de 1988.

No governo do Presidente Fernando Collor de Melo, em 1990, segundo Haddad e Di
Pierro (2000, p.16), uma das primeiras atitudes foi a extin¢do da Educar, o que surpreendeu 0s
Orgdos publicos, entidades civis e outras instituicdes conveniadas. A partir daguele momento,
tiveram que arcar sozinhas com a responsabilidade pelas atividades educativas anteriormente
mantidas por convénios com a Fundacao. Essa medida marcou o processo de descentralizacéo
da escolarizacdo bésica de jovens e adultos, pois, embora ndo tenha sido negociada entre as
esferas de governo, representou a transferéncia direta da responsabilidade publica dos
programas de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo de jovens e adultos da Unido para os
municipios.

Desde entdo, a Unido ja ndo participa diretamente da prestacdo de servigos
educativos, enquanto a participacdo relativa dos municipios na matricula do ensino bésico de
jovens e adultos tendeu ao crescimento continuo, concentrando-se nas séries iniciais do ensino
fundamental. Os estados (que ainda respondem pela maior parte do alunado) concentram as
matriculas do segundo segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Nos dois anos que antecederam o impeachment do Presidente Collor, seu governo
prometeu colocar em movimento um Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania (PNAC) que, salvo algumas ag¢des isoladas, ndo transpds a fronteira das
intencBes. Tendo mobilizado representagdesda sociedade civil e instancias
subnacionais de governo em sua elaboracdo, o PNAC prometia, dentre outras
medidas, substituir a atuacdo da extinta Fundacdo Educar por meio da transferéncia
de recursos federais para que instituicdes publicas, privadas e comunitérias
promovessem a alfabetizacdo e a elevacdo dos niveis de escolaridade dos jovens e
adultos. Desacreditado como o governo que o propds, o PNAC foi abandonado no

mandato exercido pelo vice-presidente Itamar Franco. (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p. 19).

Em 1993 o governo federal desencadeou mais um processo de consulta participativa
com vistas a formulacdo de outro plano educacional, cuja existéncia era requisito para que o
Brasil (na condicdo de um dos nove paises que mais contribuem para o elevado nimero de
analfabetos no planeta) pudesse ter acesso prioritario a creditos internacionais vinculados aos
compromissos assumidos na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos. Concluido em
1994, as vesperas do final daquele governo, o Plano Decenal de Educagdo fixou metas de
prover oportunidades de acesso e progressdo no ensino fundamental a 3,7 milhdes de

analfabetos e 4,6 milhdes de jovens e adultos pouco escolarizados.
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Segundo Haddad (2014), no governo Fernando Henrique, eleito em 1994 e reeleito
em 1998, foi colocado de lado o Plano Decenal (que ndo chegou a ser submetido ao
Congresso Nacional) e foi priorizada a implementacdo de uma reforma politico-institucional
da educacao publica que compreendeu diversas medidas, dentre as quais a aprovagdo de uma
emenda constitucional, quase que simultaneamente & promulgacao da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB). Em seguida, houve a aprovacdo da Emenda
Constitucional n. 14, de 1996, que alterou o inciso | do artigo 208 da Constituicdo, mantendo
a gratuidade da educacdo publica de jovens e adultos, mas suprimindo sua obrigatoriedade,
restringindo o direito ao acesso.

Novamente fica evidente a desvalorizagcdo da EJA, desobrigando o governo federal
da manutencdo do ensino fundamental e da eliminacdo do analfabetismo, restringindo os
direitos que a Constituicdo de 1988 declarava como universais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, reservou dois
artigos a EJA, que poucas novidades trouxeram. Previsto pela LDB, o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) foi apresentado em fevereiro de 1998 e, ao longo de suas reconstrucoes,
inspirou-se no paradigma da educacdo continuada ao longo da vida. Sob o olhar desse
paradigma, os desafios, segundo Haddad e Di Pierro (2000), seriam: erradicar 0
analfabetismo, treinar o publico de jovens e adultos para o mercado de trabalho e ofertar uma
educacao permanente. Uma nova visdo a EJA comecava a ser tecida:

Pressionado por dirigentes estaduais e municipais de educacdo e por redes e
organizagbes sociais, 0 MEC se dispds a uma cooperagdo financeira mais
substantiva com 0s governos subnacionais em assuntos relativos a educacdo de
jovens e adultos, instituindo em 2001 um programa de elevacdo de escolaridade
denominado Recomeco, focalizado nos estados menos desenvolvidos do Norte e
Nordeste e nos municipios com baixos indices de desenvolvimento humano. Esta
demanda visava atender a continuidade dos estudos dos alunos dos programas de

alfabetizagdo, que funcionavam com poucos meses letivos, insuficientes para
assegurar as habilidades recém-adquiridas. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 21).

A criagdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (Fundef), previsto pela LDB 9394/96, ndo reservou parcela financeira a EJA. Em
2003, quando assume o governo Luis Inacio Lula da Silva, ele inicia seu mandato colocando a
alfabetizacdo de jovens e adultos como uma prioridade e, como proposta de acéo,

implementou o Programa “Brasil Alfabetizado'? que visava, de uma maneira descentralizada

2.0 Programa Brasil Alfabetizado visava a alfabetizar cerca de 8 milhdes de jovens e adultos no periodo
2003/2007, reduzindo em 50% o analfabetismo no pais. Convénios proporcionam o repasse de recursos do
MEC/FNDE para organismos governamentais e ndo governamentais para que desenvolvam atividades de
formacdo de alfabetizadores e de alfabetizagdo de jovens e adultos em um periodo de seis a oito meses. Em
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entre Estados, municipios e organizacdes sociais, a alfabetizar jovens e adultos.O programa
recebeu criticas por assemelhar-se em alguns aspectos as campanhas de alfabetizagdo que o
Brasil aderiu ao longo de sua histdria e que poucos resultados efetivos trouxeram, porgue, até
os dias atuais, ndo trouxeram os resultados almejados. O Governo Lula (2003-2010) prop6s
ainda o Fundeb, fundo para financiar toda a educagdo bésica e ndo somente o Ensino
Fundamental como o Fundef previa.

No Brasil, as pesquisas ja identificaram, em alguns periodos, a auséncia de
referencial tedrico sobre educacdo de adultos (HADDAD; DI PIERRO, 2000). No entanto,
essa modalidade vem se afirmando no campo da pesquisa e das praticas, aléem da formulacao
de politicas e legislacdo para essa demanda.

Conforme Soares (2011), nos ultimos 25 anos, desde o periodo marcado pela
redemocratizacdo do pais, muitas iniciativas influenciaram a insercdo de jovens e adultos nas
universidades e nas politicas governamentais. Nessa linha, Caxias do Sul também segue a
tendéncia nacional e atenta para essa importante modalidade de ensino.

A partir da Anped*® de 2007, quando no ano seguinte o0 GT** de Educacéo de Jovens
e Adultos completaria 10 anos de producdo, foi organizado um livro com a trajetoria da
pesquisa da Ultima década.

Segundo Soares (2010), a partir do levantamento das fontes da pagina do GT no site
da Anped, anais impressos, que continham programacéo e resumos dos trabalhos, disquetes e
CDs das reunifes anuais, bem como cadernos de registros foram apontados cerca de 120
trabalhos a serem objetos de pesquisa para mestrandos e doutorandos a partir deste loco
privilegiado.

Através dessas analises, fica evidente o crescimento da modalidade EJA num lugar
de visibilidade gue reine muitos pesquisadores e ganha cada vez mais espaco nos contextos
educacionais. A consolidacdo do GT em 2000 também € um indicativo da importancia do
tema, 0 que reitera a relevancia de atentar para esse assunto tdo “caro” para mim e para tantos
outros pesquisadores que buscam entender melhor a EJA e a ressignifica-la.

Entretanto, as politicas educacionais mais recentes foram delineando uma transicao
na direcdo do esvaziamento do direito social & educagdo basica de jovens e adultos e que

correspondeu a um movimento da fronteira que delimita as responsabilidades do Estado e da

2004, o Programa firmou 382 convénios com secretarias estaduais e municipais de educacdo, organizacoes
sociais e instituicbes de ensino superior para que mais de 84 mil educadores alfabetizassem 1,7 milhdo de
inscritos. (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.21).

3 Foi fundada em 1976 a Associacdo Nacional de P6s-Graduago e Pesquisa em Educacio (Anped).

1 GT 18 — Grupo de Trabalho que pesquisa questdes voltadas & Educacéo de Jovens e Adultos. Atualmente
possui em torno de 23 GTs.
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sociedade no provimento dos servigos educativos destinados a esse grupo sociocultural.
Segundo Haddad (2000, p. 27),

O Brasil que ingressa no século XXI estd integrado cultural, tecnoldgica e
economicamente a essas sociedades pds-industriais, e comporta dentro de si
realidades tdo desiguais que fazem com que as possibilidades e desafios da educagéo
permanente também estejam colocados para extensas parcelas de nossa populagdo.
O desafio maior, entretanto, serd encontrar os caminhos para fazer convergiras
metodologias e praticas da educagdo continuada em favor da superagdo de
problemas do século XIX, como a universalizacdo da alfabetizagdo.

No ano de 2013, novas alteracGes foram realizadas na Constitui¢cdo no art. 4°, sendo

introduzidas pela Lei 12.796 de 2013 o seguinte texto:

Art. 4°, O dever do estado com a educacao escolar pablica sera efetivado mediante a

garantia de:

| — educacdo bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino fundamental; c) ensino
médio; [...]

IV — acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os que
ndo concluiram em idade prépria; [...]

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

Com as mudancas realizadas, percebo que ha uma alteracdo garantindo ao jovem e

ao adulto o direito publico de poderem frequentar, tanto o ensino fundamental como o ensino

médio, dando énfase também ao fato de que grande parte da populacdo que frequenta esses

programas € constituida de trabalhadores.

Outra importante alteracdo ocorrida na mesma Lei, o art. 5 ° da LDB, trata sobre a

exigibilidade da educacdo basica por parte da populagéo, conforme se vé abaixo.

Art. 5°1...]

8§ 1° O poder publico, na esfera de sua competéncia federativa, devera:

| - Recensear anualmente as criangas e adolescentes em idade escolar, bem como os
jovens e adultos que ndo concluiram a educagdo basica;

I1- Fazer-lhes a chamada publica.

H&, assim, um espaco de intervencdo que pode criar possibilidades de confrontar o
universo da demanda com o volume e a qualidade da oferta, criando-se argumentos
para um maior compromisso do setor publico com a educagdo de jovens e adultos.
Esta estratégia, no entanto, tem sido muito pouco utilizada pela sociedade.

Haddad e Ximenes (apud BRZEZINSKI, 2014, p. 245), afirmam que o art. 5° da
LDB assim como o art. 4°, trata a educacdo de jovens e adultos no contexto da educacdo
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bésica, interpretando-a corretamente como um direito de todos, sem discriminagdo. Outro
aspecto importante a ser considerado é a possibilidade de exigir dos poderes constituidos a
identificacdo daqueles que ndo completaram o ensino fundamental ou o ensino medio atraves
de uma chamada publica. Para isso, € necessaria a realizacdo do levantamento anual da
demanda real pela EJA, em cada territorio. Vale ressaltar a intencionalidade de citar essas
alteracOes atualizadas e revistas nos Gltimos anos para que o contexto que configura a EJA nas
ultimas décadas seja compreendido de forma ampla no sentido de explicitar como vem sendo
construidas “novas” concepcOes e avancos significativos na forma de “ver” essa modalidade
de ensino por parte dos governantes e, por consequéncia, da sociedade. O objeto de pesquisa
definido delimita o periodo de 1998 a 2012, como jé citado e justificado no primeiro capitulo.
No entanto, € imperioso refletir como a EJA vem sendo pensada apds o recorte temporal
proposto, mesmo que de forma breve.

Passados dezenove anos da promulgacdo da LDB, alteragbes relevantes na
configuracdo da EJA desenham parte da realidade atual, dando sentido a prdpria Constituicdo
Federal de 1988 que sinaliza o direito a educacdo para jovens e adultos. Além das emendas ja
citadas, o Plano Nacional de Educacdo, ao estabelecer as diretrizes para a EJA (2001-2011),
muito contribuiu para sua efetivacdo, o PNE dispunha:

[...] Mas ndo basta ensinar a ler e escrever. Para inserir a populagdo no exercicio
pleno da cidadania, melhorar sua qualidade de vida e de fruicdo do tempo livre, e
ampliar suas oportunidades no mercado de trabalho, a educacéo de jovens e adultos
deve compreender, no minimo, a oferta de uma formacgéo equivalente as oito séries
iniciais do ensino fundamental.

De acordo com a Carta Magna (art. 208, 1), a modalidade de ensino “educacdo de
jovens e adultos” no nivel fundamental deve ser oferecida gratuitamente pelo Estado
a todos os que ndo tiveram acesso na idade prépria. Trata-se de um direito publico

subjetivo (Cf. art. 208 § 1°). Por isso, compete aos poderes publicos disponibilizar os
recursos para atender a essa educacao.

O desafio que se instaura na atualidade sera o de efetivar o direito, através de
politicas publicas de qualidade que atendam a enorme demanda que existe para ser atendida
por essa modalidade de ensino. “O Brasil tem cerca de 65 milhdes de pessoas com 15 anos
gue ndo concluiram os nove anos do ensino fundamental”. (HADDAD, 2014, p. 253). O que
se observa, entretanto, é que as matriculas em cursos de educacdo de jovens e adultos vém
caindo e turmas vém sendo fechadas, e esse fato instiga pesquisadores a estudarem o

movimento de juvenilizacdo™ da EJA, assim como os processos de evasio.

!5 Fendmeno contemporaneo iniciado a partir dos anos 90 e resultante do desenvolvimento de uma combinagéo
de diferentes fatores em que estdo envolvidos desde questdes do préprio ambiente escolar, do histérico dos
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Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2012),
a taxa de analfabetismo no Brasil para a populacdo jovem e adulta subiu de 8,6%
para 8,7% depois de 15 anos de queda consecutiva, representando 13,2 milhdes de
analfabetos”. (HADDAD, 2014, p. 254).

Na andlise de Haddad e Di Pierro (2000), o fenbmeno da juvenilizacdo da EJA
emerge como um dos desafios dessa modalidade de ensino a partir dos anos 80, com a
constituicdo de um perfil crescentemente juvenil dos alunos, em geral, com historias de
fracasso escolar e/ou de exclusdoda escola regular por inadaptacao as suas regrase normas.

Para os autores,

[...] os programas de educacdo escolar de jovens e adultos, que originalmente se
estruturaram para democratizar oportunidades formativas a adultos trabalhadores,
vém perdendo suaidentidade, & medida que passam a cumprir fungdes de aceleracéo
de estudos de jovens com defasagem série-idade e regularizagdo do fluxo escolar.
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p. 23-24).

Ja nos estudos de Stecanela e Panizzon, quando os autores se referem a Caxias do
Sul em relacdo aos processos de juvenilizacdo, fazem a seguinte observacdo: “A EJA de
Caxias do Sul parece enfrentar o fendbmeno da juvenilizagdo mais tardiamente, adentrando nos
anos 2000 ainda com um perfil marcadamente de alunos adultos”. (STECANELA, 2013c, p.
19).

Nesse contexto, Stecanela e Panizzon (2013c) nos apontam para Varios
guestionamentos sobre a identidade e representacdo de quem seriam esses jovens da EJA
cruzando varios dados de ordem quantitativa para que esse movimento possa ser melhor
compreendido. Sobre o panorama das matriculas em Caxias de Sul, observam quatro fases:

A primeira fase consiste num periodo de cinco anos, entre 1997 e 2001,
caracterizada por um crescimento percentual de 260% ou o equivalente a 8.000
alunos matriculados. A segunda fase consiste num periodo de trés anos, entre 2001 e
2003, onde se observou uma queda de 31%, atingindo-se o patamar de 9.345 em
2003. A partir de 2003, que podemos caracterizar como a terceira fase, houve uma
retomada no crescimento de 17%, e o nimero de alunos permaneceu estavel até
2007, em torno de 10.200 alunos. E justamente a partir de 2007 que se observa o
periodo de queda mais significativo, caracterizando-se como a quarta fase, sendo que

entre 2007 e 2012 houve um decrescimento de 53% na ordem de alunos matriculados
ou cerca de 5000 alunos. (STECANELA; PANIZZON, 2013c, p. 18-19).

Stecanela e Panizzon (2013c) observa que 0s numeros de matriculas de Caxias do

Sul ndo possuem uma realidade isolada do restante do pais; pelo contrario, reflete um

educandos e, principalmente, da elaboragdo de politicas ptiblicas que favorecem os jovens a entrada “antecipada”
nesta modalidade. (BRUNEL, 2004, p.11).
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panorama que é nacional. No entanto, de acordo com 0s numeros apontados, em 1997 e em

2012 o numero de matriculas se equiparam.

[...] sustenta a hipotese de que ha sim um processo de juvenilizacdo na EJA, com o
agravante de que a maior parte dos alunos comeca a se caracterizar pelo perfil de
jovens entre 15 e 18 anos, do sexo masculino, em que, neste contexto, constituem-se
em maioria com posturas resistentes a autoridade e ao formato da escola regular. O
que a analise nos aponta é que, em 2007, o publico formado por jovens do sexo
masculino entre 15 e 18 anos respondiam por 21% do total dos alunos da EJA. Em
apenas 5 anos, este percentual dobrou, enquanto houve queda no publico
adulto(homens e mulheres). Os nimeros indicam ainda que houve um aumento de
13% para 21% no namero de mulheres entre 15 e 18, 0 que embasa um processo de
juvenilizacdo, mas com uma tendéncia de aumento significativo na predominancia
do perfil masculino. (STECANELA; PANIZZON, 2013c, p. 25-26).

Os numeros citados anteriormente sobre o nimero de analfabetos no Brasil ndo

podem ser omitidos e precisam ser “encarados” de forma a atender efetivamente ao direito

garantido, ndo de forma parcial, como vem sendo percebido historicamente em muitos

momentos, mas de forma a atender o lema lancado na posse da atual presidente Dilma

Roussef, no dia primeiro de janeiro de 2015, no Congresso Nacional: “Brasil: Patria

Educadora”, sintetizando a educacdo como prioridade de seu governo para 0s proximos

quatro anos.

O quadro a seguir (ANEXO C) mostra a cronologia da EJA no Brasil divulgado na

Revista do Programa de Educacdo para Jovens e Adultos (Proeja) de Caxias do Sul, 2000:

Quadro 2 — Cronologia: A busca pelo espaco Educativo

1945 - Até a Il Guerra, a educagdo de adultos foi integrada a educacdo chamada
Década de 40 popular, que significa difusdo do ensino elementar.
- Tem inicio a realizacdo de grandes campanhas nacionais de iniciativa oficial,
1946 chamadas de “cruzada”, sobretudo para erradicar o analfabetismo,
compreendido como uma “chaga”, uma doenca.
1947 x
- Campanha de Educacéo de Adultos e Adolescentes.
1952 - Campanha Nacional de Educacéo Rural.
- Campanha de erradicagdo do analfabetismo.
1958
] - Realizago do Congresso Nacional de Educacéo de Adultos, do qual participou
Década de 50 . AR DA
Paulo Freire. Partiu dai a ideia de um programa permanente de enfrentamento do
problema da alfabetizacdo no qual a educacdo de adultos seria entendida a partir
de uma visdo das causas do analfabetismo, como educacao de base.
1961 - Campanha de mobiliza¢éo contra o analfabetismo.
- Foram extintas todas as entidades existentes e foi criada a Comisséo de Cultura
1963 Popular, junto ao gabinete do ministro da educacdo, com o objetivo de implantar
em todo o pais o método Paulo Freire.
Década de 60 1964 - Centros Populares de Cultura (CPCs), extintos logo ap6s o Golpe Militar de
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1967

64, e 0 Movimento de Educacéo de Base (MEC), apoiado pela igreja, que durou
até 1969. Ambos foram influenciados pelas ideias que permeavam a educagdo
de base. O governo militar insistiu em campanhas, como a “Cruzada ABC”
(Acdo Basica Cristd) e, posteriormente, com 0 MOBRAL.

- Criacdo do Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo), iniciando suas
acOes em 8 de setembro de 1970.

Década de 70

1970

1971

1975
1978

- O Mobral foi concedido como um sistema que visava basicamente ao controle
do analfabetismo da populacgdo, sobretudo da populacdo rural; concepcdo essa
modificada posteriormente.

- A educacdo Estatal ou Oficial, isto é, os programas de capacitagdo de pessoas e
grupos predominavam durante a década de 70 e 80, visando a produzir a
passagem dos modos populares do saber tradicional para modelos de saber
modernizado, segundo os valores dos polos dominantes da sociedade.

- A Educacdo de Jovens e Adultos foi regulamentada pela Lei de Diretrizes e
Bases 5692/71.

- Criag8o do Programa de Autodidatismo.

- Criag8o do Programa de Tecnologia da Escassez.

Década de 80

1985

1989

- A “Nova Republica” extingue o MOBRAL e cria a Fundagdo Educar, com
objetivos mais democréaticos, mas sem 0s recursos de que 0 MOBRAL dispunha.
De certa forma, a educacdo de jovens e adultos foi enterrada.

- Foi criada a Comisséo Nacional de Alfabetizac&o, inicialmente coordenada por
Paulo Freire, depois por José Eustaquio Roméo.

No final desta década, ocorre a contribui¢do dos movimentos sociais para a
formulagdo de politicas publicas de educagdo popular, que lutavam pela
extensdo da educacdo para todos e, especialmente, pela alfabetizacdo e pela
educacédo de adultos. A educacéo popular tem como objetivo apoiar a passagem
do saber popular ao saber orgénico, do saber da comunidade ao saber de classe
na comunidade.

Década de 90

1990

1994

- Ano Internacional de Alfabetizacdo, preparado pela Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo, inicialmente coordenada por Paulo Freire.

- Criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PANAC). Esse
plano foi extinto no ano seguinte.

- Extin¢do da Fundacéo Educar.

- Neste ano, sdo publicadas diretrizes para a Politica Nacional de Educagdo de
Jovens e Adultos, na qual ficou explicitada a necessidade de abandonar a crenca
em solucBes de curto prazo ou emergenciais. Fala-se, entdo, em “educacdo
continuada de jovens e adultos”. O conceito de Educacdo de Jovens e Adultos
ampliou-se ao integrar processos educativos desenvolvidos em mdltiplas
dimensGes: a do conhecimento, das préaticas sociais, do trabalho, do confronto de
problemas coletivos e de construcdo da cidadania.

Fonte: Revista PROEJA, dezembro de 2000.

A intencdo de usar esse quadro como forma de sintetizar o panorama vivido na EJA,

desde a década de 40 até a década de 90, tem um carater de “fechamento” do resgate historico

a que me propus, dando ao leitor uma visdo panoramica dos principais acontecimentos que

envolvem o cenario brasileiro na modalidade em questdo. Enfim, como ja citado no capitulo
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dois, a metodologia adotada embasada na Histdria Cultural, que busca revisitar o passado e
que percebe como ele se reflete no presente e, posteriormente, no futuro, justifica a minha
escolha como embasamento tedrico e pratico da presente pesquisa.

A historia da EJA mostra tentativas de ultrapassar a rigidez dos sistemas de ensino,
como tendo uma forma Unica de articular trajetorias de vida e trajetorias escolares dos setores
populares. Reconhecer os compromissos com o0s direitos de jovens e adultos serd um passo
necessario para que haja dialogo entre os sistemas escolares e a EJA.

Conforme Arroyo (2011, p. 49),

[...] A educacdo de jovens e adultos avancard na sua configuracdo como campo
publico de direitos na medida em que o sistema escolar também avancar na sua

configuracdo como campo publico de direitos para setores populares em suas formas
concretas de vida e sobrevivéncia. (ARROYO, 2011, p. 49).

3.2 CONFIGURACOES E RECONFIGURACOES DA EJA EM CAXIAS DO SUL (1998-
2012)

O exposto até 0 momento sobre o cenario nacional da Educacao de Jovens e Adultos
sinaliza a semelhanca com as ac¢Ges desenvolvidas no municipio de Caxias do Sul. Portanto, o
contexto maior do pais € a base que permeia as agdes municipais.

A década de 40 foi marcada por ser um periodo de crescente industrializacdo no pais,
0 gue suscitava mao de obra qualificada. Uma das formas para qualificar esta méo de obra era
a erradicacdo do analfabetismo, como ja citado anteriormente, visto como uma “chaga” ao
pais.

Conforme Silveira e Stecanela (2014), na esfera federal, foi criada a diretriz que
determinava a criacdo de trés novas escolas em cada municipio do pais, a partir do movimento
chamado “Cruzada Nacional de Educacdo”. Algumas empresas criaram suas proprias escolas
para atender a seus trabalhadores. Foi 0 caso da Escola de Alfabetizacdo Abramo Eberle,'
fundada em 1939, em Caxias do Sul, para atender aos operarios e a seus dependentes. As

aulas ocorriam apos o expediente, e os funcionarios eram melhor preparados que aqueles que

1% A MetalGrgica Abramo Eberle foi a maior e mais importante inddstria metaldrgica da cidade de Caxias do Sul
na primeira metade do século XX. A empresa iniciou quando Abramo Eberle, com 17 anos apenas, comprou de
seu pai em 2 de abril de 1896 uma pequena oficina de funilaria, & qual deu 0 nome de Eberle S.A, tendo seus
préprios vizinhos como seus primeiros funcionarios. A primeira peca que produziu foi uma lamparina de
querosene. Em 1918, a Ourivesaria e Funilaria Central Abramo Eberle & Cia. comecou a produzir talheres,
cutelaria e objetos de mesa. Entre 1923 e 1928 foi instalada uma forja que permitiu a producdo de armas para o
Exército como espadas e facas, a0 mesmo tempo em que se inaugurava uma se¢do de producdo de rebites e botbes
de pressdo, e outra para fabricacéo de artigos sacros. Seus prédios centrais, desativados na década de 1990, sdo hoje
patrimonio histérico tombado de Caxias do Sul, e recentemente foram recuperados para abrigarem a Faculdade dos
Imigrantes. (Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Metal%C3%BArgica_Abramo_Eberle).
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as ministravam. De acordo com os fundadores da escola, era uma oportunidade de os
funcionarios “subirem na vida”.

Em 1942, a escola passou a ofertar varios cursos. Foi criada uma biblioteca, e o
governo estadual enviou professores para ministrarem as aulas no Ensino Primario. Em 1958,
formaram-se as primeiras turmas do Curso Supletivo noturno, e os alunos ja podiam entrar no
ginasial. No ano de 1964, o Curso de Alfabetizacdo da Empresa Eberle completou 25 anos e
mais de mil alunos concluiram o Ensino Primério.

Na década de 60, o Brasil registrava uma taxa de 39,5% de analfabetismo da
populacdo acima de 15 anos. Na regido Sul, o nimero médio de anos de estudos da populacdo
era de 2,4 anos. Em Caxias do Sul, no final dos anos 80 e inicio de 90, o indice de
analfabetismo registrava 15mil pessoas que nunca haviam frequentado a escola, e 45 mil
pessoas que haviam frequentado, no maximo, por dois anos. (Revista Proeja, 2000).

No Brasil, o Mobral foi criado em 1967, em Caxias do Sul, data de 8 de setembro de
1970, de acordo com a estrutura do programa nacional: alfabetizacdo (12 série do 1° Grau,
com duracdo de 5 meses, Educacdo Integrada (28, 3?, 42 séries do 1° Grau, com duracdo de 10
meses e a area profissionalizante com 40h, atendendo as demandas da sociedade local.

Em 1971, a LDB (Lei 5.692/71) estabeleceu que o ensino Supletivo atendesse a
adolescentes e adultos que ndo haviam concluido a escolarizagdo regular “na idade
prépria”. Conforme o Jornal Pioneiro'’ de 2 de abril de 1977, foi assinado um
convénio entre a Comissdo do Mobral do RS e as prefeituras municipais da 42
Regido Escolar para que a “Alfabetizacdo Funcional”, um dos programas do

MOBRAL, também fosse divulgado em Caxias do Sul e cidades da Regido.
(SILVEIRA; STECANELA, 2014, p. 111).

No Brasil, em 1985, apds a extincdo do Mobral, foi implantada a Fundacéo Educar.
Em Caxias do Sul, indo ao encontro do que ocorria nacionalmente, promoveu, neste periodo,
encontros com professores para estudo das novas diretrizes para a EJA. Os principios
freireanos, como trabalhar com temas geradores, considerar a realidade do aluno e o contexto
da comunidade onde eles estdo inseridos, mostraram-se presentes novamente.

No final da década de 80 e inicio da década de 90, com as mudancas de governo, foi
extinta a Fundacdo Educar. Nesse periodo, Caxias do Sul possuia um alto indice de
analfabetos e de pessoas que haviam frequentado por pouco tempo a escola, em torno de dois

anos.

70 Pioneiro é um jornal fundado em 1948, na regi&o nordeste do estado do Rio Grande do Sul, com sede em
Caxias do Sul/ RS e que, desde 1993, pertence ao Grupo RBS. O jornal, inicialmente de circulagdo semanal,
passou a ser de circulagdo diaria desde 0 ano de 1981, possuindo também uma versao online desde 2008.
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Segundo os estudos de Silveira e Stecanela (2014), a Prefeitura Municipal de Caxias
do Sul decidiu responsabilizar-se pela continuidade da oferta de escolarizagdo para a
alfabetizacdo de adultos, realizando campanhas para sensibilizar os analfabetos a
frequentarem a escola. Professores foram chamados, distribuiu-se material didatico e era
oferecido lanche aos alunos. Em relacdo a questbes didatico-pedagdgicas, houve alteraces
em relagcdo as matriculas, que poderiam ser efetuadas em qualquer periodo do ano letivo, e a
avaliacdo, que assumiu um carater individualizado, definindo a série de acesso para 0 ingresso
e também a conclusédo do curso.

A proposta de “Educacdo Massiva” foi aprovada pelo Conselho Estadual de
Educacdo em 1991. As especificidades de seu funcionamento estdo descritas no quadro
“Cronologia: A busca do espaco Educativo” (ANEXO D). Na continuidade, em 1992, o
Programa de Educacao Basica de Jovens e Adultos da Prefeitura Municipal de Caxias do Sul
recebe o parecer n. 288/92 — CEED.

Autorizo-me a perceber que, em relagdo ao panorama nacional, Caxias do Sul estava
a frente, pois tomou para si 0 compromisso da Educacdo de Jovens e Adultos mantendo as
diretrizes das concepcdes freireanas para atingir a populacdo que, ho meu ponto de vista,
estava “esquecida” pela esfera federal, mesmo que as motivagdes dos trabalhadores ainda
estivessem alicercadas na ideia de educagdo como necessidade e/ou como exigéncia do
mercado de trabalho. Essa realidade remete a outra concepcao que ndo é a de uma educacédo
libertadora.

Atendendo também as demandas que surgiram nacionalmente, Caxias do Sul
também se adequa a elas e novas propostas surgem a partir delas. De acordo com Stecanela
(2013), no ano de 1993, a entdo Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (Smec), hoje
designada de Secretaria Municipal de Educacdo (Smed), propds um Projeto de Educacgdo
Basica de Jovens e Adultos. Nessa fase, o projeto recebia a sigla Proeja, sem ter, contudo,
vinculagdo com o programa efetivado pelo governo federal a partir de 2005, envolvendo a
educacéo profissional dos alunos da EJA. Nos anos de 1993 a 1994, estavam matriculados
115 alunos no projeto, segundo boletim estatistico da SMED.

Um projeto politico pedagdgico para a EJA municipal foi construido com a
participacao dos professores, marcando o inicio de um processo que passou a incluir a EJA no
conjunto das diretrizes da Educagdo Municipal.

No que se refere a participagdo das pessoas da comunidade escolar, os documentos,
assim como as narrativas que serdo trazidas no préximo capitulo, indicam que essa

participacao constituia-se em uma necessidade de construcéo coletiva. De acordo com o Plano
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Municipal de Educacdo (1999), a implantacdo do programa municipal de educagdo, enquanto
componente do programa global, pressupde uma escola com cidadania que enseja a
ultrapassar a democracia de representacdo para a de participacdo, com a colaboracdo das
pessoas na comunidade escolar, nos diferentes saberes, exigindo a democratizacdo das
relagdes. Nelas, o saber é poder.

Nesse sentido, o saber popular e o cientifico sdo construidos e reconstruidos na
escola, em seu contexto historico e social, de forma dial6gica, problematizadora e coletiva.
Com isso, é possivel vislumbrar um novo projeto social em que 0s espagos publicos estdo a
servigo dos interesses e necessidades dos cidaddos, construindo a sua consciéncia.

Com essas diretrizes fortemente calcadas no didlogo e na construgdo coletiva, 0s
referenciais de Piaget, Vigotsky e, principalmente, de Paulo Freire tornam-se marcantes em
toda construcdo de uma educacao dialdgica.

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividadehumana; ele é
relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um

mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele pdem-se e opdem-se.
(FREIRE, 1987, p. 16).

Assim, quando leio o plano municipal, “enxergo” as palavras de Freire, pensando em
uma comunidade de participacdo e ndo de representacdo, preconizando o didlogo como
“Gnica” forma possivel de entender o mundo e a si mesmo.

O dialogo ndo é um produto histérico, é a propria historicizacdo.E ele, pois o
movimento constitutivo da consciéncia que, abrindo-se para a infinitude, vence

intencionalmente as fronteiras da finitude e, incessantemente, busca encontrar-se
além de si mesma. (FREIRE, 1987, p. 16).

A partir de 1997, a comunidade escolar da rede municipal passou a discutir sobre “A
escola que temos” e “A escola que queremos”. As ideias resultantes das discussdes foram
agrupadas em cinco eixos tematicos: [1] gestdo democratica; [2] reestruturacdo curricular; [3]
avaliacdo; [4] principios de convivéncia; [5] formacdo e valorizacdo profissional. O objetivo
era que o processo de didlogo fosse potencializado e, consequentemente, a comunidade
passasse a refletir sobre sua realidade e pudesse projetar seus anseios somente motivados por
forte sensacdo de pertencimento e compromisso.

Como afirma Freire,

quanto mais for levado a refletir sobre sua situcionalidade, sobre seu enraizamento
espaco-temporal, mais “emergird” dela conscientemente “carregado” de
compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeito, ndo deve ser simples
espectador, mas deve intervir cada vez mais. (FREIRE, 1979, p. 61).
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Acredito que a comunidade, aqui pensando em todos os envolvidos no processo de

construcdo coletiva, como a equipe pedagdgica, gestores, assessores, professores, alunos e

pais, fez a sua reflexdo sobre o mote para nortear a “escola que queremos”. Refletir, portanto,

precisou ser um exercicio necessario, assim como participar efetivamente enquanto sujeito de

relagdo, Unico e plural.

Ha uma pluralidade nas relagdes do homem com o mundo, na medida em que o
homem responde aos desafios deste mesmo mundo, na sua ampla variedade, na
medida em que nao se esgota num tipo padronizado de resposta. Pluralidade nédo so6
como relacdo aos diferentes desafios que lhe faz o ambiente, mas também com
relacdo ao préprio desafio. (FREIRE, 1979, p. 62).

A reestruturagdo curricular incluia em seus principios fatores determinantes para

mudanca, que implicava um novo jeito de organizar o curriculo escolar, quer seja na

organizacdo dos tempos e espacos, quer seja na definicdo do contetdo programatico.

Conforme a proposta, a Educacgédo de Jovens e Adultos:

[...] supera a formagéo tecnicista, pois acredita na construcdo do conhecimento.
Dessa forma, torna-se um espago dialdgico onde se discute e promove a construcdo
de uma identidade coletiva, baseada em valores humanos e no desenvolvimento do
senso critico, a fim de que o aluno seja um propositor de novas alternativas diante
das demandas de sua comunidade. (SMED, 2001).

Ao estudar a proposta, reporto-me constantemente ao objeto de estudo, percebendo a

recorréncia das expressdes: trabalho coletivo, construcdo do conhecimento, identidade

coletiva, comissoes,

protagonismo, metodologia, didlogo, dialogicidade. Todas essas

expressOes remetem ndo somente aos alunos da EJA, mas também aos docentes da EJA,

porquanto ndo héa dissonancia entre o aluno que estava se construindo e o professor que vinha

sendo construido. A relacdo professor e aluno foi sendo amarrada paralelamente e com igual

importancia, afinal:

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam sujeitos apesar das diferengas
que 0s conotam, ndo se reduzem a condigdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém. (FREIRE, 2008, p.12).

A partir dessa viséao freireana da docéncia, a formagédo continuada e a constitui¢do da

docéncia foram sendo “tecidas” visando a estabelecer um dialogo constante com a visdo de

processo e de inacabamento abordadas por Freire em sua obra.

Segundo Freire em sua obra “Pedagogia da autonomia”, o conhecimento é a forma

de libertagdo do individuo, e o educador precisa estar preparado para essa missao libertadora.
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“Como professor ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se ndo supero
permanentemente a minha.” (FREIRE, 1995, p. 37).

Assim, a docéncia, estando em constante construcdo e formacdo, a partir da
intervencdo do articulador pedagogico na instituicdo escolar, ao longo de toda a trajetéria
profissional, aponta como uma possibilidade de exercicio constante de libertagdo que nédo
existe somente para o aluno. Autorizo-me afirmarque tal libertacdo s6 é possivel se antes de
se chegar ao aluno também ocorra a libertacdo dos docentes.

Como e para que exercemos nossa docéncia? Como 0 nosso “saber fazer” na sala de
aula se concretiza para que possamos sair das metodologias rigidas, estruturantes e
reducionistas e adotemos metodologias dindmicas, vivas, flexiveis, globalizadoras e que
preparem o aluno para viver e conviver com as rapidas transformacdes do mundo, numa vida
de incertezas e imprevisibilidades? Essas inquietudes, ja citadas no inicio do texto, vdo me
instigando na busca da possibilidade de uma resposta, mesmo que provisoria, para refletir
sobre tal contexto na EJA, em Caxias do Sul, e sobre todos os aspectos que a compuseram.

Segundo Charlot (2000), nascer, aprender, é entrar em contato com um conjunto de
relaces e processos que constituem um sistema de sentido no qual se diz quem eu sou, quem
€ 0 mundo e quem sdo 0s outros. Essas interrogacdes apontam para o fato de que o mundo
estd exigindo uma nova humanidade, e educar o ser humano para esse contexto exige outra
abordagem de educacdo e uma nova postura dos professores. Nesse sentido, alargar-se-a a
funcdo do docente para além do ensinar apenas 0s conhecimentos construidos pelo homem ao
longo da historia, abarcando também a compreensdo de que todos séo atores dessa historia e
de que ela estad em constante transformagé&o.

A preparacdo do educador, portanto, deve realizar-se de maneira a torna-lo um
profissional qualificado, plenamente consciente do significado da educacdo, para que possa,
mediante o exercicio de sua funcdo, estender essa consciéncia aos educandos, contribuindo
para que vivenciem a dimensao coletiva e solidaria de sua existéncia.

Segundo Stecanela (1998, p. 5), Coordenadora Pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educacdo de Caxias do Sul: “[...] o suporte metodoldgico para implementar este processo
tem como base Paulo Freire que, com a Educagédo Libertadora, nos aponta caminhos para
estabelecer a verdadeira comunicacdo com a realidade, através do dialogo.Quando Paulo
Freire aponta para a necessidade de criacdo de um “meétodo” afirma que a educacdo nédo pode
se fazer de cima para baixo, nem de fora para dentro, como uma doagdo ou exposi¢do, mas de
dentro para fora pelo préprio aluno, auxiliado pelo educador. Afirma Freire sobre o tema

gerador: “Esta € a razdo pela qual buscamos um meétodo que fosse capaz de se fazer
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instrumento também do educando e ndo s6 do educador e que identificasse o0 conteudo da
aprendizagem com o processo da aprendizagem.” (FREIRE, 1979, p. 72).

Falar em Tema Gerador Freireano implica pensar na educacdo voltada a realidade,
pois, atraves do estudo da realidade, da organizacdo e da aplicacdo do conhecimento, é
possivel “desvelar” as contradi¢des existentes na leitura do mundo, valendo-se de recortes do
conhecimento historicamente sistematizado e provocando rupturas que possibilitam ao
individuo ser sujeito e agente de sua historia, construindo sua cidadania.

Neste momento, creio ser relevante apresentar de que forma a metodologia, via Tema
Gerador Freireano, comecou a ser proposta para a Rede Municipal de Educacéo de Caxias do
Sul, em 1998, sob a orientacdo da assessoria pedagdgica da Secretaria Municipal de
Educacdo. Foram realizados Seminarios Municipais que discutiram 0s cinco eixos acima
citados. Um dos assessores que acompanharam toda a reestruturacdo foi o pedagogo Antdnio
Fernando Gouvea da Silva' que trabalhou na formacao de professores abordando temas de
suas areas de pesquisa em politicas publicas e reformas educacionais curriculares.

De forma sucinta, os procedimentos para efetivacdo dessa metodologia, conforme os
registros de Stecanela (2015) seguiram as seguintes etapas:

a) 0 1° passo é a preparacao da pesquisa socioantropolégica, em que os professores
elaboram um roteiro de pesquisa a ser seguido. S&o aproveitados todos os momentos
informais a fim de que se possa buscar informacOes sobre como a comunidade escolar
entende sua realidade;

b) apo6s o levantamento e registro de dados, o grupo de professores se retne e faz
uma sistematizacdo dessas informacdes, ou seja, realiza a classificacdo e analise das falas
levantadas, a fim de selecionar qual delas representa um problema vivido pela comunidade
em questao;

c) do estudo e da classificacdo das falas, o grupo de professores retira 0 Tema
Gerador (fala ampla que expressa os limites explicativos para as situacdes vividas), o
Contratema (fala que representa a superacdo da visdo de mundo da comunidade) e a Questéo
Geradora (questdo elaborada pelo coletivo dos educadores da escola que ird nortear a
programacdo pedagdgica a ser desenvolvida, no sentido de levar & superacdo do patamar

explicativo da comunidade);

18 Assessor do educador Paulo Freire (1989 a 1991) na Secretaria de Educacdo de S&o Paulo; professor da
Universidade de Sdo Paulo; assessor de varias secretarias de Educacdo no pais e defensor da educacdo
libertadora teorizada por Paulo Freire.
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d) ap0s essas etapas, 0s docentes organizam a Rede Temaética (analise relacional da
realidade local que orienta a selecdo dos conhecimentos);

e) apOs a construcdo da programacdo geral, elabora-se a Questdo Geradora das
Areas, orientando o processo pedagogico a partir dos conhecimentos teéricos de cada area do
conhecimento, visando a pratica pedagogica dialdgica e critica;

f) o dltimo passo é o Planejamento de Sala de Aula, com trés momentos
pedagdgicos: 1. Estudo da Realidade (ER): € 0 momento em que se realiza uma pesquisa na
sala de aula, levantam-se dados, questionam-se e ouvem-se 0s alunos sobre o assunto ou
questdo; 2. Organizagdo do Conhecimento (OC): € 0 momento em que a situacdo de estudo
comeca a ser interpretada, através do conhecimento sistematizado; 3. Aplicacdo do
Conhecimento (AC): é o momento que se caracteriza pela possibilidade de generalizacéo e
transferéncia do conhecimento adquirido na Organizacdo do Conhecimento.

Conforme o exposto, o aprofundamento tedrico por parte de todos os envolvidos de
forma coletiva foi marcante no processo de implementagdo. A viséo interdisciplinar esteve
presente em todos 0s principios que nortearam a proposta, e o articulador pedagogico tinha
por exceléncia coordenar o planejamento conjunto com os professores da escola objetivando
qualificar o trabalho realizado em sala de aula, alicergado num trabalho coletivo constante e
sistematico.

As diretrizes do programa de educagdo do governo Gilberto José Spier Vargas e da
Vice-prefeita e Secretdria de Educacdo Marisa Formolo Dalla Vechia eram: acesso e
permanéncia do aluno no ensino fundamental, educacéo infantil e especial; democratizacéo da
gestdo escolar; educacao de jovens e adultos e nova qualidade de ensino. Segundo a Secretéaria
de Educagdo Marisa Formolo Dalla VVechia (Smed, 1998).

[...] a educagdo popular, enquanto um ato politico perpassa todas as diretrizes do
governo e as acOes das diferentes unidades administrativas. A transformag&o social é
percebida como processo historico, em que a objetividade e a subjetividade se

prendem dialeticamente, e a conscientizagdo ndo é apenas conhecimento ou
reconhecimento, mas op¢ao, decisdo, compromisso, como afirma Paulo Freire.

O Programa de Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja) teve seu inicio na Escola
Municipal Tancredo de Almeida Neves, Bairro Belo Horizonte, no segundo semestre de 1998.
Na época, a escola atendia a um total de 180 alunos do Proeja, sendo 60 das etapas iniciais, de
1% a 42 séries e 120 das etapas finais, de 5% a 82 séries. As aulas iniciavam as 19h30min, mas 0s
alunos chegavam meia hora antes para que pudessem jantar antes do inicio das aulas visto que

vinham direto de seus locais de trabalho para a escola.
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Na experiéncia pioneira da Escola, todo o trabalho foi acontecendo de forma

concomitante: saidas a campo, pesquisas, estudos para a propria redagdo do projeto, tais como

carga horaria e sua distribuicdo e escolha de nome do projeto, tudo de forma coletiva. De

acordo com a assessora pedagogica responsavel pela coordenacdo da EJA na Secretaria

Municipal de Educacéo, do periodo de 1997 a 1998, Tania Rauber, afirma:

“Na historia deste processo um aspecto importante deve ser ressaltado, naquele momento o grupo
envolvido na construgdo coletiva nao tinha certezas absolutas do que ndo deveria ser. Ja era ponto
superado que o ensino regular ndo atendia as necessidades dos alunos. Outro fator importante, a
implementacdo da proposta, foi acontecendo nos momentos coletivos de estudos, de planejamento
das aulas. Nessa troca reside sua real efetivacdo para o trabalho na sala de aula. Sem a pratica
coletiva ela ndo se concretiza”. (Tania, 2000).

As etapas do Proeja iniciaram em 1996, ja as etapas finais a partir do més de agosto

de 1998, dando conclusdo ao ensino fundamental. Também foi nesse ano que os professores,

com orientacdo da Smed, construiram e implementaram a proposta de reestruturacao

curricular via Tema Gerador Freireano, conforme ja citado anteriormente.

De acordo com a revista Proeja, Rela (2000) afirma:

[...] a proposta politico pedagogica do PROEJA visa a superar concepgdes tedrico-
metodoldgicas que ndo atendem as especificidades do aluno jovem/adulto
trabalhador. Para tanto, mudancas foram necessérias no sentido de desenvolver um
programa que tem na realidade seu objeto de estudo e no tensionamento entre o
conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico a possibilidade de
ruptura dos limites explicativos de uma dada comunidade. Busca-se na
ressignificacdo do ser e da sua atuacdo no meio social com uma postura de
intervencdo na realidade como acdo transformadora. SO assim estara assegurada a
formacdo de cidaddos autbnomos, comprometidos com suas causas pessoais e
comunitarias, apontando para uma mudanca de paradigma educacional.

Através da pesquisa e selecdo das falas significativas, era extraido o tema gerador, o

problema a ser trabalhado. Cada professor organizava os contelldos necessarios para buscar a

transformacdo. A avaliacdo dos alunos ocorria de forma emancipatoria, continua e global. O

aluno nédo reprovava: ou avangava, ou permanecia.

Neste panorama outras agdes foram sendo efetivadas na EJA tanto em ambito

nacional, como na rede municipal, desta forma podemos acompanhar estas acdes nos estudos

de Stecanela (2014):

Iniciativas do governo federal se fizeram presentes na EJA municipal, através do
Programa Nacional de Integracdo da Educacao Profissional com a Educacao Basica
na Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA-FIC) em 2009. A RME também
aderiu ao Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), nos anos de 2005 e 2006. Além dessas, pode-se situar ainda o
Programa Brasil Alfabetizado, desenvolvido no municipio desde o ano de 2004.
(STECANELA, 2014, p. 37).
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De acordo com o Plano Municipal de Educacdo de Caxias do Sul, a Educagédo de
Jovens e Adultos esta descrita como uma modalidade da Educacdo Bésica, constituindo-se
numa oferta de educacao regular, destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos no Ensino Fundamental na idade prépria. Essa modalidade apresenta
caracteristicas que considera as necessidades e disponibilidades dos sujeitos, articulado-as
com a sociedade onde estdo inseridos, garantindo ao jovem e adulto o direito ao acesso,
permanéncia e sucesso na escola publica gratuita e de qualidade.

Para tanto, a educacdo formal deve prover o sujeito cognoscente de instrumentos e
infraestrutura basica (condicdes fisicas, emocionais e sociais) que oportunizem o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, a constru¢do de conhecimentos, a adocao de
atitudes e a constituicdo de valores, a fim de que possa construir sua propria identidade, com
base nos principios de liberdade e autonomia.

Assim, o planejamento contempla a articulacdo entre as diferentes areas de
conhecimento, uma vez que o aprender, como processo individual e intransferivel, permite
ampliar o dominio cognitivo reflexivo, por meio de novas experiéncias, construir significados,
criar e recriar multiplas possibilidades de intervir na realidade, buscando apropriar-se dela e,
se for o caso, transforma-la.

A EJA esta organizada em Totalidades Iniciais e Finais: As Totalidades Iniciais
compreendem o periodo de alfabetizacdo (T1, T2, T3). Entende-se a alfabetizacdo como um
processo continuo que se preocupa com a aquisicdo do codigo escrito, levando em
consideracdo que a leitura de mundo antecede a leitura da palavra. Fazem parte dessa etapa as
apropriacOes dos diferentes codigos culturais e das linguagens que incluem os conceitos
relacionados a construcdo de nimero, grandezas, tempo e espago.

As Totalidades Finais compreendem o periodo da poés-alfabetizacdo (T4, T5, T6)
onde ocorre um aprofundamento dos conceitos desenvolvidos nas Totalidades Iniciais, a partir
dos componentes curriculares. Assim, o0s conteddos ganham maior abrangéncia e
complexidade.

Considerando os aspectos elencados, é fundamental a formacdo permanente e
continuada dos profissionais que atuam na EJA. Dessa forma, é previsto um turno semanal de
formacéo e planejamento coletivo, reunides pedagdgicas, cursos e encontros.

A proposta das totalidades pressupbe avaliacdo continua, participativa, global,

diagnostica e prognostica, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada aluno. Os
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procedimentos metodologicos e instrumentos avaliativos privilegiam uma abordagem
qualitativa.

Na rede municipal, a modalidade EJA atualmente, conforme informacdes da
Secretaria Municipal de Educacédo ¢é oferecida em 17 escolas. Ao longo de sua trajetdria ha
aumento gradativo e nos Ultimos anos permanecem basicamente estaveis entre 17 e 18 escolas
oferecendo a modalidade. O quadro da Evolucdo da oferta da EJA nas Escolas Municipais de
Caxias do Sul demonstra como esta foi se configurando. (ANEXO D).

A falta de especificidade na formacao do educador da EJA tem se refletido, segundo
estudos de Baquero (1991), em préticas pedagdgicas que se encontram alicercadas numa série
de falécias a respeito da compreensdo do que seja o adulto, da sua fungdo social, bem como a
respeito de seus processos de aprender. Ao ler a proposta do Proeja, de Caxias do Sul, tomo a
liberdade de afirmar que encontro uma préatica pedagogica oposta a esta ideia de fracasso, de
falta de respeito aos processos de aprender. O aluno inserido diretamente no processo de
aprender, no seu aprender e, consequentemente de sua comunidade.

Para Losso (2004), é importante investigar as circunstancias e condi¢fes necessarias
para que se processem as mediacdes nas situacGes de ensino, que potencialize o aluno a
aprendizagem do contetdo trabalhado, que responda mais adequadamente a complexidade da
EJA e que criem condi¢des de desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes e a préxis
dessa modalidade de ensino, com vistas a possibilitar a transformacao dos individuos e da
prépria sociedade, mostrando-se a realidade como um desafio.

Os estudos voltados a educacdo e a docéncia em particular buscam fundamentar o
sentido da mediacdo que responde mais adequadamente a complexidade da EJA e como tais
mediacOes criam condicdes de desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes e da praxis
nessa modalidade de ensino.

Portanto, os professores que foram envolvidos na proposta da EJA em Caxias do Sul
foram se constituindo um “grupo” com uma identidade especifica de “professores da EJA” e
ndo foram vistos como meros “distribuidores de conhecimentos”, mas sim como Morés
(2003, p. 96), com muita prudéncia, afirma: “um construtor de saberes, de habilidades, de
conhecimentos e de competéncias necessarias ao seu oficio docente”.

Os Referenciais Curriculares para as Escolas da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul apresentam a Educacdo de Jovens e Adultos na escola como o direito do acesso ao
conhecimento enquanto direito civil. Busca o0 acesso aos bens culturais de valorizagdo da

pessoa, de resgate da autoestima, através da construcdo e reconstrucdo de aprendizagens,
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favorecendo o processo continuo de inclusdo de sujeitos capazes de participar das definicbes
da vida social, econdmica e politica.

O conhecimento, na Educacdo de Jovens e Adultos, deve ser construido para a
emancipacdo dos alunos, para que eles possam, ap0s a constru¢cdo do conhecimento,
reconhecer a realidade e transforméa-Ila, se necessario. A construgdo do conhecimento na EJA
deve levar em conta os principios freireanos de: dialogicidade, politicidade, utopia e
inacabamento, pois, como dizia Paulo Freire (1997, p.16) “[...] O didlogo fenomeniza a
essencial intersubjetividade humana; ele é relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta.
Os dialogantes admiram um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem, nele pdem-
se e op6em-se.” Sendo assim, alunos e professores mediatizados pelo mundo, dialogam, como
forma e condicdo para a construcdo do conhecimento. O conhecimento € um processo de
totalizacdo que nunca alcanca uma etapa definitiva e acabada.

De acordo com o Projeto Pedagdgico na Educacdo de Jovens e Adultos, o
planejamento contempla a problematizagéo da realidade, a totalidade do conhecimento e a
interdisciplinaridade, considerando a articulacdo entre as diferentes areas e/ou componentes
curriculares e o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos educandos, bem como a
vivéncia e socializacdo de valores socioculturais.

A coordenacdo pedagdgica é escolhida segundo os critérios estabelecidos para a
Rede Municipal de Ensino e a legislagdo vigente e tem por finalidade coordenar o
planejamento pedagdgico para qualificar a acdo do coletivo da escola, vinculando e
articulando o trabalho a Proposta Pedagdgica.

Segundo Referenciais da Educacdo da Rede Municipal de Educacdo de Caxias do
Sul (2010, p. 38-39), as competéncias/habilidades especificas do(a) coordenador(a)
pedagogico(a) sao:

— gerenciar o planejamento pedag6gico e sua implementacdo, vinculando-o e
articulando-o a proposta pedagégica da Rede Municipal de Ensino e da escola, com
vistas a qualificacdo das acbes docentes e discentes; problematizar a pratica
pedag6gica do(s) professor(es), orientando-o(s) na elaboracdo e articulagdo dos
Planos de Trabalho de Sala de Aula do Professor, vinculados aos Planos de Estudo,
Planos de Trabalho, proposta pedagogica da escola, Referenciais da Educagdo da
Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul e diretrizes legais, contemplando as
necessidades especificas da escola e de cada turma;

— contribuir, articulando com o corpo docente da escola, na organizacdo dos Planos
de Estudo e Planos de Trabalho, em consonéncia com os Referenciais da Educacéo
da Rede Municipal de Ensino de Caxias do Sul e diretrizes legais;

— propor acles pedagégicas multi e interdisciplinares, contribuindo para a

ressignificacdo das situagcdes de aprendizagem, visando ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades e a formacéao de conceitos cientificos;
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— gerir tempos e espagos escolares junto a equipe diretiva, de modo a facilitar o
planejamento da préxis docente e a consequente melhoria da qualidade das
aprendizagens;

— planejar e implementar, com a equipe diretiva, as reunides pedagdgicas (de
estudo), os Conselhos de Classe e as reunides de pais;

— atuar junto com o professor titular no planejamento de estratégias diferenciadas
para 0 atendimento de alunos com dificuldades de aprendizagem, discutindo os
encaminhamentos necessarios.

O articulador/coordenador pedagdgico aparece nos documentos como o responsavel
por gerenciar as questdes de natureza pedagogica das instituicbes conforme as diretrizes de
suas atribuices, pontuando anteriormente as especificidades da Educagdo de Jovens e
Adultos e de organizacédo de planejamento e, consequentemente, da docéncia.

Intitulado: Cronologia: A busca do espaco educativo, o quadro a seguir (ANEXO E)
nos mostra o panorama da Educacéo de Jovens e Adultos em Caxias do Sul nas décadas de 70
a 90. Outros estudos, a exemplo de Silveira e Stecanela (2014), apontam para registros do
Curso Supletivo Noturno de Alfabetizacdo Eberle em 1956 na iniciativa privada. Nessa fonte,
0 enfoque dado relata a educacdo da rede Municipal de Caxias do Sul através da Revista
PROEJA (Ano I, n.1, dez. 2000), publicado pela Prefeitura Municipal de Caxias do Sul e
Secretaria Municipal da Educagao, conforme segue:

Quadro 3 — Cronologia: a busca pelo espa¢co Educativo

Década de 70 1970 — Implantagdo do Mobral em 8 de setembro.

Década de 80 1988 — O Programa de Educacdo Basica da Prefeitura Municipal de Caxias do Sul
recebe parecer 38/88— CEE.

1989 — As aulas de Educagdo Bésica para Jovens e Adultos sdo ministradas pela
Fundagdo Educar e prefeitura Municipal.

A Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, Prefeitura Municipal e
Universidade de Caxias do Sul realizam trabalho conjunto com a Fundagéo
Educar com vistas a formagdo de educadores de alunos jovens e adultos. O
curso teve duracdo de 400 horas.

Década de 90 1990 — Com a extingdo da Fundacdo Educar, 0 municipio assumiu, com recursos
préprios, a tarefa de alfabetizacdo de jovens e adultos. O Programa oferecia a
oportunidade de alfabetizagdo e conclusdo até a 42 série do 1° Grau. As aulas
eram ministradas por professores da Rede Municipal, nos fundos da Comai e na
Escola Municipal Angelina Sassi Comandulli.

— Projeto de Alfabetizacdo Massiva. As aulas de Educagdo Basica de Jovens e
Adultos passaram a ser ministradas em escolas da Rede Municipal, com
previsdo de atendimento para 15 classes. O Programa foi dividido em 3 etapas:
12 etapa (alfabetizacéo);

22 etapa (correspondentea 2% e 32 série do 1° Grau) e 32 etapa (correspondente a
42 série do 1° Grau). Foram implantadas atividades extraclasses, tais como
atividades esportivas e teatrais.

1991

— O Programa de Educacdo Bésica de Jovens e Adultos da Prefeitura Municipal
de Caxias do Sul recebe parecer 288/92 CEED.
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1992

1993

1994

1995

1996

1997

1998

1999

2000

— Foi iniciado o projeto de reestruturagdo do Programa de Educacdo Basica de
Jovens e Adultos da SMEC de Caxias do Sul. O projeto visava ao
redimensionamento da proposta pedagogica e foi construido com a participagao
de professores e alunos da Rede Municipal. Os teéricos que embasaram a
proposta foram Piaget, Vygotsky e Paulo Freire. A Avaliacdo foi definida por
pareceresem cada uma das matérias de ensino, sendo que o referido
parecerdeveria ser sustentado por uma nota de 1 a 100.

— Realizacdo do Curso de Educacdo Basica de Jovens e Adultos-1l Etapa, com o
objetivo de capacitacdo de docentes para atuarem no projeto.

— A Universidade do Rio dos Sinos convidou a Prefeitura Municipal de Caxias
do Sul a relatar a sua experiéncia desenvolvida no projeto Educacdo de Jovens e
Adultos.

-Dialogo com o Servigo de Educagdo de Jovens e Adultos de Porto Alegre
(SEJA).

— Definicéo de Politicas e Estratégias para a Educacdo de Jovens e Adultos;
Realizacdo de palestras para alunos e professores.

-O Programa permite ao aluno matricular-se durante qualquer periodo do ano
letivo e sair no momento em que atingir 0s objetivos propostos. Evidéncia de
flexibilidade quanto ao contetdo.

-A Educacdo de Jovens e Adultos recebe atencdo especial,considerando que o
Programa é uma das diretrizes de governo.

— Ocorre a efetivacdo da proposta pedagogica via tema gerador freireano.
-Ampliacdo do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, que passa a
oferecer as totalidades finais (de 5% a 8% série), de forma que os alunos do
Programa pudessem concluir o Ensino Fundamental.

-Realizagdo do | Seminério do Programa de Educacao de Jovens e Adultos.

-Realizagdo do Il Seminario do PROEJA, do qual participaram professores e
alunos.

— Formatura das duas primeiras turmas de PROEJA Totalidades Finais.
-Realizacdo do 111 Seminario do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos.

Fonte: PROEJA em Revista, Programa de Educacdo de Jovens e Adultos, dezembro de 2000.

De acordo com Silveira e Stecanela (2014, p. 120),

mesmo sendo uma cidade livre de analfabetismo, ainda ha uma parcela significativa
da populacdo sem o Ensino Fundamental completo e, nesse ponto, a EJA ganha
novos contornos, exigindo politicas publicas ndo somente de carater compensatorio,
mas também de investimentos que ampliem e qualifiguem a escolarizagdo da
populacdo e oportunizem uma educagdo continuada e ao longo da vida.

Esse panorama objetiva apontar parte dos caminhos percorridos pela EJA em Caxias

do Sul. Ainda ha muito para ser pensado, pesquisado, refletido, “vasculhado” e evocado. As

narrativas que foram construidas no campo mostrardo, no proximo capitulo, outras nuancas

dessa histdria que nao tem fim, que ndo se encerra, mas que permanece viva na vida de todos

seus atores e de toda a sociedade caxiense.
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4 A DOCENCIA COMO PROCESSO A SER CONSTRUIDO

Pensar a profissdo docente € um exercicio constante na minha trajetdria de vida e
profissdo e, na pesquisa, ndo poderia ser diferente, como ja citei em outros momentos da
escrita. Nesse sentido, optei por tracar uma rota que vai pontuando marcas que foram sendo
sinalizadas ao longo da Histéria da Educacdo e, consequentemente, da constituicdo do lugar
do ser docente.

4.1 PERCURSOS DA CONSTRUCAO DO SER DOCENTE NO BRASIL

De acordo com os referenciais de Veiga (2007), na Idade Média, as escolas eram
dirigidas por escolasticos,*® ligadas a um estabelecimento religioso e submetidas a um bispo
ou abade. Os membros da Igreja, no intuito de controlar a doutrinacdo, reuniram os alunos no
mesmo ambiente, pondo fim & pratica de os alunos se dirigirem a casa do mestre. No entanto,
com o aumento do numero de alunos e da falta de mestres, houve a necessidade de que as
autoridades eclesiasticas autorizassem a criacdo de escolas fora da catedral, em casas de
mestres que residissem perto da catedral.

Sobre a “autorizacéo para tornar-se mestre”, o referido autor declara:

Pela tradi¢do, o futuro mestre deveria ser orientado por um mestre autorizado e
depois, por meio de um ritual de iniciacdo (inceptio), dar a sua primeira aula na
presenca do bispo ou do chanceler. Se aprovado, recebia sua licenga docendi e
ingressava no oficio. Ocorre que a outorga da licenca era centralizada nas méos dos

eclesiasticos, e esse costume expunha os futuros mestres a muitas arbitrariedades,
numa dependéncia total dos poderes da Igreja. (VEIGA, 2007, p. 21).

Outra caracteristica interessante sobre a autorizacdo de mestre € que o titulo
concedido era reconhecido em outras cidades, oportunizando a possibilidade de circulagdo
dos entdo denominados mestres. “Fazer uma faculdade e se graduar consistia em frequentar
um professor da corporacgdo e praticar os atos prescritos para se tornar um mestre (faculdade
de artes) ou um doutor (medicina, teologia, direito).” (VEIGA, 2007, p. 27). Os estudos

tinham duracdo varidvel, podendo ocorrer entre seis e quinze anos e, para ingressar, era

9 A Escoléstica tem tanto um significado mais limitado ao se referir as disciplinas ministradas nas escolas
medievais — o trivio: gramatica, retdrica e dialética; e o quadrivio: aritmética, geometria, astronomia e mdsica -,
guanto uma conotagdo mais ampla ao se reportar a linha filosofica adotada pela Igreja na ldade Média. Essa
modalidade de pensamento era essencialmente cristd e procurava respostas que justificassem a fé na doutrina
ensinada pelo clero, guardido das verdades espirituais. Essa escola filosofica vigora do principio do século 1X até
o final do século XVI, que representou o declinio da era medieval. A Escolastica € o resultado de estudos mais
profundos da arte dialética, incluindo a radicalizacdo de tal pratica. No comeco, seus ensinamentos eram
disseminados nas catedrais e monastérios e, posteriormente, eles se estenderam as Universidades.
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necessario ter conhecimento prévio de latim, adquirido na escola ou com um mestre. J& o
autodidatismo teve maior difusdo no século XV com a circulagdo de livros impressos.

Os mestres expunham seu conhecimento ndo apenas de um assunto, mas sim de uma
obra. O objetivo era ensinar como 0 autor demonstra suas ideias, a l6gica da construcdo do
discurso, e, para isso, era feita a decomposi¢cdo dos argumentos. Em seguida, por meio de
discussdo, estabelecia-se o ensinamento retirado do texto, e o professor apresentava a
conclusdo como determinacao da verdade.

Sobre o0 exposto, cabe refletir a respeito da construcdo da identidade docente
fortemente filiada a religiosidade e autorizada por ela, pois a religidoera a “autoridade” do
saber, e isso conferiaa elaum espago social, reiterada também pela quantidade de livros
disponiveis, tanto dos alunos como dos professores. Nos dias atuais, ainda encontramos
indicios de relacdo entre professor e aluno que estdo fortemente vinculada a essas concepgoes.

Na Idade Média, uma instituicdo muito importante foi criada, os colégios que, aos
poucos, foram substituindo os estudos dos mestres nas faculdades de artes. Primeiramente
surgiram como forma de abrigar os alunos, servindo-lhes de local de alimentacéo, dormitério
e também de orientacdo moral. Com o passar do tempo e com 0 aumento da procura,
transformaram-se em locais de estudo coletivo e de organizacdo de bibliotecas,
especializando-se no século XVI como locais de ensino.

Fez-se necessaria uma nova organizacao do tempo, sendo divididos, portanto, os dias
em horarios, tarefas prefixadas. Assim, os contetdos foram sendo distribuidos nos mesese, ao

final, acontecia a avaliacdo através da prestacdode exame:

Torna-se evidente a preocupacdo com o controle da aquisicdo dos conhecimentos,
mas também com o trabalho do professor. Em outras palavras, novas estruturas e
relagdes de poder se delinearam, expressas na concentragao de estudos num sé local,
na instituicdo de uma autoridade educacional, na centralizacdo do controle dos
estudos, na reordenacdo do uso do tempo e espago e no estabelecimento do ensino
compulsério, seriado e de contetdo hierarquizado. (VEIGA, 2007, p. 31).

Entre os séculos XVI1 e XVII, ha um grande destaque para a ideia de riqueza, como
virtude, prestigio. Aos poucos, a aquisicdo de conhecimento se torna um diferencial para a
obtencdo de prestigio na sociedade. Arrisco a afirmar que, até os dias atuais, ha esse
diferencial. Para muitos, hd a vontade, mesmo que oculta, de que alguns tenham mais
“direito” ao acesso do que outros. A Educacdo de Jovens e Adultos é uma das modalidades
que apresenta, ao longo de sua historia (como ja citado no capitulo I1), uma lacuna na oferta
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de ensino para uma parte da populagdo que, por vezes, se encontra a margem de possuir 0

“diferencial” da aquisicdo do conhecimento.
Surge no século XVII a Didatica Magna: Tratado Universal de ensinar tudo a
todos, segundo Comenius um processo eficaz de ensino a ser aplicado em todas as
localidades e para jovens de ambos o0s sexos, com economia de tempo e fadiga, com
agrado e solidez para a formagdo dos bons costumes e da piedade. A pedagogia do
século XIX foi fortemente afetada pelas orientagdes de um ensino que o dimensiona
do mais simples para 0 mais complexo, do concreto para o abstrato, dos objetos para
as palavras, sempre por meio da observacdo e experimentacdo. A grande influéncia

para 0s outros pedagogos esteve em precisar uma didatica orientada para a eficécia,
rapidez e solidez. (VEIGA, 2007, p. 40).

Os colégios jesuitas foram o marco do ensino nas sociedades catdlicas. A ordem dos
jesuitas foi fundada em 1534, a denominada Companhia de Jesus, que criou diferentes tipos
de colégios, conforme a origem social dos estudantes. Segundo Casimiro (2002), afirma que:

A pedagogia jesuitica, implementada a partir das raizes inacianas, isto é, originada e
fecunda nos Exercicios Espirituais, era destinada, prevalentemente, aos Colégios da
Companhia da Jesus, em suas atividades educativas, religiosas, humanisticas e
filosoficas. A RatioStudiorum,” especialmente, constitui-se num paradigma

norteador para a educacdo e para a pedagogia até o inicio do seculo XX.
(CASIMIRO, 2002, p.91).

Em meados do século XVIII foram fechados e expandiu-se 0 movimento lluminista.
Para esta pesquisa vale ressaltar o surgimento da concepcdo de infancia como uma fase
distinta da vida adulta, o que demanda ac¢des educativas diferenciadas.

No século XIX saliento 0 monopdlio da educacéo pelo Estado, delimitando o acesso
de mulheres a escola. Mesmo quando foram criadas as escolas primérias para meninas, seu
funcionamento dependia de existirem professoras, 0 que se concretizou apenas no final do
século XIX. As diferenciacGes de género foram marcadas, e as mulheres foram situadas em
niveis inferiores.

Neste momento, a reflexdo que me instiga € que dois séculos mais tarde as mulheres
passaram a ser maioria em todos os niveis da educacdo escolar, tanto como discentes como

docentes.

20 Ratio Studiorum preceitua a formagao intelectual classica estreitamente vinculada & formagdo moral embasada
nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e habitos saudaveis, explicitando detalhadamente as modalidades
curriculares; o processo de admissdo, acompanhamento do progresso e a promogdo dos alunos; métodos de
ensino e de aprendizagem; condutas e posturas respeitosas dos professores e alunos; os textos indicados a estudo;
a variedade dos exercicios e atividades escolares; a frequéncia e seriedade dos exercicios religiosos; a hierarquia
organizacional; as subordinacbes. (FRANCA, 1952).
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Aos poucos um conjunto de mudancas passou a interferir nos procedimentos
didaticos e na organizacdo da escola, destacando-se também o0s novos
conhecimentos sobre infancia e o crescente processo de feminizacdo do magistério,
que remete a problematica sobre o papel social da mulher e suas atribuicdes. Em
nome do que seria seus atributos naturais, ela foi convocada para participar do
projeto de civilizacdo da sociedade, seja na manutencdo da ordem e da harmonia
familiar, seja como educadora de criangas. Por outro lado, essa realidade interferiu
no processo da divisdo do trabalho escolar. Tal como na estrutura familiar, os
homens assumiram os postos de comando nas politicas educacionais e na diregao
escolar, reservando as mulheres a tarefa da docéncia. (VEIGA, 2007, p. 124).

Ap0s a independéncia, a institucionalizagdo da escola publica, gratuita e obrigatoria
mostrou-se um elemento politico como forma de afirmar o novo governo. A escola passou a
ser organizada pelo governo central. Em 1759, além das diretrizes administrativas, ganhou
espaco uma nova organizacdo dos estudos, a partir de um “novo método”, além do
impedimento de lecionar sem a licenca do diretor de Estudos. A determinacédo faria com que
os professores tivessem privilégios da “nobreza ordinaria”, dando a eles uma distin¢ao social.
O novo método deveria priorizar o ensino pratico e simplificado das “letras humanas”, base
para todas as ciéncias.

A partir desse momento, é definida a funcdo do professor: educar a mocidade na
virtude e preservacdo da unido cristd e da sociedade civil. Aos professores que pretendiam
exercer a funcdo deveriam redigir um requerimento declarando sua pretensdo de ensino e sua
experiéncia. Informacgdes de ex-alunos, assim como sobre sua competéncia, vida e habitos
eram recolhidas e, posterior a essa analise, € que prestariam 0s exames. Esses realizavam-se
perante uma mesa composta por outros professores régios e na presenca do diretor-geral. Aos
professores particulares, valiam as mesmas regras, apenas sem a presenca do diretor-geral.

Muitos problemas foram enfrentados para que as diretrizes fossem colocadas em
prética, dentre eles: demora na nomeacdo dos professores aprovados nos exames, falta de
livros para aplicacdo do “novo método” e as rivalidades entre os professores régios de
Portugal e do Brasil. Os salarios baixos dos professores e as diferencas entre os valores pagos
aos professores das primeiras letras em relacdo aos demais, além dos constantes atrasos,
geravam muito descontentamento. O desfecho acabou sendo a contratagdo de professores
leigos.

Mais uma vez me reporto aos dias atuais em que os desafios, embora ja tenhamos
avancado muito, ainda parecem muito semelhantes no que se refere a valorizagédo do professor
e a sua institucionalizagdo como profissional. Para Bencostta (2001), o método intuitivo foi

uma marca no ensino proposto pelos grupos escolares. No final do Império, Rui Barbosa
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traduziu e adaptou o livro Primeiras licbes de coisas, difundindo regras e principios para a

formagéo dos professores:
As Escolas Normais contribuiram na formacéo didatica dos professores primarios,
sendo que a organizacdo da proposta de construir o conhecimento de forma
simultanea foi oposta ao método mutuo, ou método Lancaster, pois como afirma: O
método reunia na mesma sala alunos com idades e niveis diferentes de
escolarizacdo. A seriacdo e uniformizacdo dos conteidos sancionados pelo método
“LicGes das coisas” foi responsavel por organizar o tempo escolar, distribuindo
gradualmente os contedos nos quatro anos que compunham o ensino primario.
Também limitaces pedagdgicas do método e falta de condicdes técnicas definiram

a seu desuso nas décadas seguintes, sendo substituido pelo método misto ou
simultaneo. (BENCOSTTA, 2001, p.71).

Os salarios pouco atrativos foram afastando o universo masculino do magistério
primario, e, aos poucos, as mulheres foram aproveitando a oportunidade de ocupar este
espaco de atuacdo na esfera plblica dentro de um contexto historico
regidopredominantemente pelo universo masculino.

Afirma Veiga (2007) que, em 12 de outubro de 1827, uma lei fixou os salarios dos
professores a patamares que os incluia como cidaddos ativos com direito ao voto. Os
professores deveriam buscar habilitacdo nas escolas das capitais, as suas custas (a lei ndo
especificava quais eram essas escolas), mas os prédios onde as escolas funcionavam e o0s
materiais escolares eram fornecidos pela Fazenda Publica. Além disso, aos professores que
comprovassem mais de 12 anos de exercicio do magistério teriam direito a uma gratificacdo
de 1/3 de seu salério, igualdade aos salarios de mestres e mestras e ainda cargovitalicio. Os
professores passaram a ser fiscalizados pelas cAmaras municipais.

O ingresso se dava por concurso publico. Além de aprovados nos exames, 0S
candidatos deviam apresentar atestado de boa conduta emitido pelo juiz de paz ou paroco
local e ser preferencialmente casado. No caso das mulheres, exigia-se ainda comprovante da
condi¢cdo matrimonial.

A primeira experiéncia de formacdo de professores ocorreu na Escola do Arsenal da
Marinha e envolveu a preparacdo de militares-professores para aplicacdo do método mutuo.”
A Lei de 1827 ndo menciona a fundacdo de escolas normais, embora faca referéncia a

instrugdo de professores nas escolas. O funcionamento das escolas, em geral, ocorria de forma

2L A determinagéo legal que dispunha sobre o funcionamento uniforme da escola elementar em todo o Brasil e
em que pesem as limitagdes do funcionamento do modelo mdtuo. O método matuo apresentou inovagdes no
sentido de atender a crescente necessidade de racionalizar o tempo e disciplinar as condutas. Sua grande
popularidade se deveu, portanto, a uma nova organizagao da aula, e ndo a um novo método de conhecer, pois
esse continuava se valendo da memorizacdo. Criou um procedimento que ocupava todos os alunos a um sé
tempo, introduzindo principios hierarquicos e baseados no mérito pessoal, além da aboligdo dos castigos fisicos.
(VEIGA, 2007, p. 50).
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irregular até a década de 1870. Outras possibilidades de formacdo eram as aulas de mestres
avulsos, os seminarios religiosos e os liceus.

Pela primeira vez nessa retomada histérica encontro a palavra “formacdo” de
professores. Pensar a origem de toda a criacdo do ser e estar professor me auxilia muito a
compreender a realidade vigente. Os professores, desde o inicio de seu papel na sociedade,
foram se tornando “professores em exercicio” devido a uma demanda que também ¢é social.

A primeira escola normal a entrar em vigor no Brasil foi a de Niterdi em 1835. A
partir de 1870, ressalta-se a maior participacdo da mulher na sociedade e o processo de
feminizacdo do magistério. Multiplicaram-se estudos sobre a infancia. Houve grande
incentivo a criacdo de cursos normais integradas a instituicbes de recolhimento de Orfés
pobres e meninas desvalidas. Muitas expostas e 6rfas iniciaram suas atividades docentes na
prépria instituicdo que as abrigou. Essas transformacdes sao citadas por Inécio Filho:

O destaque a educacdo era verificado apenas no nivel do discurso, mas ndo no nivel
da acdo, por isso as politicas iam e vinha, sem que os problemas educacionais
fossem enfrentados de modo efetivo. Quanto aos papéis, pudemos observar que as
transformacdes sociais agem tanto sobre a educacdo, como sobre os professores e
sobre a mulher que, na redefini¢do de seu papel social, se aproxima ou é aproximada
da atividade docente. Além da feminilizacdo da educacdo ocorrida naquele

momento, diversos outros caminhos abriram-se para as mulheres nas primeiras
décadas do século XX. (1997, p. 242).

Em relacdo a formacgdo profissionalizante, além dos cursos de arsenais militares
foram criadas escolas de primeiras letras, asilo com ensino de prendas femininas, cursos de
agricultura, artes, estenografia, ndutica e astronomia. Cada um deles com distintos modos de
ensinar e de aprender:

Diferentes modos de organizar as aulas e transmitir conteldos caracterizaram as
escolas elementares no periodo imperial: o individual, o simultdneo, 0 mutuo ou
misto, todos fundamentados na memorizagdo. Por volta da década de 1870, no
entanto, passou a ser divulgado o método intuitivo e as “licdes das coisas”. Também
na época no Rio de Janeiro, surgiram as “conferéncias pedagdgicas”, com vistas a
atualizacdo de professores, e houve um aumento da circulagio de material

educacional impresso (cartilhas, livros e periddicos especializados em educacao).
(VEIGA, 2007, p. 169).

Nessa perspectiva, creio que podemos pensar que estdo surgindo as primeiras formas
de “formacéo continuada” de professores num espaco coletivo, mas também podemos pensar
em uma forma de padronizacdo. Nao sendo ingénua, percebo o contexto imperial com muitas
restricdes e modos de regulacdo, mas se as conferéncias objetivavam a atualizagcdo dos
professores, possivelmente era uma forma de terem acesso aos materiais educacionais que

circulavam e de conhecer como eles eram abordados minimamente em distintos lugares.
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Faria Filho (apud VEIGA, 2007, p. 170) afirma que a Lei de 1835 [...] “previu o
envio de professores para instruirem-se nos “métodos dos paises civilizados”, fora ou dentro
do Império, com o objetivo de implantar a escola normal na Provincia de Minas Gerais. Dois
professores, Francisco Assis Peregrino e Fernando Vaz Melo, foram selecionados para ir a
Franca para reunir informacg6es sobre o ensino normal e sobre o ensino secundario”.

A partir da década de 1870 foram criadas alternativas para a formacdo de
professores, mas, apesarda ampliacdo do nimero de periédicos com assuntos educacionais e
as “conferéncias pedagogicas”, ao final do século XIX, percebia-se que poucos professores
tiveram acesso as novidades pedagdgicas.

Bastos (apud VEIGA, 2007, p. 183) afirma que:

[...] no Brasil, a primeira iniciativa desse tipo ocorreu em 1854, no Rio de Janeiro,
mas sO se efetivou em 1873. Entre 1873 a 1886 ocorreram na Corte nove
“conferéncias pedagégicas”. A de 1883 somou 465 palestras e 114 oradores. O
evento ensejou a organizagdo do Congresso de Instrugdo no Rio de Janeiro (1883-
1884) e da primeira exposi¢do pedagdgica (1883) que contou com a participacdo de
outros paises. A exposi¢do também levou a criacdo do Museu Escolar Nacional que,

dentre outras, facilitaria a atualizacdo dos professores no que se refere a inovagdes
pedagdgicas.

Ao final do século XIX, o Brasil viveu um momento de muitas contradi¢fes. Por um
lado, havia movimentacdo intelectual e politica para a melhoria da educagdo e, por outro, as
escolas primarias publicas funcionavam de forma precéria. Destaca-se no periodo o papel de
Rui Barbosa, jurista baiano, que usou de dados estatisticos, consulta a especialistas, visitas a
instituicGes para analisar a realidade da educacdo brasileira, além de buscar dados de outros
paises. Suas obras se destacam e servem como referéncia para 0s recursos que utilizou para
argumentar cientificamente.

Chegando ao final do século XIX, inicio do seculo XX, novas concepcdes
pedagdgicas marcaram esse periodo com destaque para a “‘escola nova” e a “escola ativa”. Foi
um século de muitas invengdes em todas as areas do conhecimento, comnovas concepcdes de
tempo e espaco e redefinicdo dos espacos urbanos. Com a educacdo ndo poderia ser diferente.
Tendo o foco dessa subdivisdo do capitulo na formacéo dos professores, sigo pontuando essas
ja citadas “marcas” tdo relevantes para o estudo em questao.

Surge uma nova concepcéo de tempo e de espago escolar assim como de material
didatico e de processo de transmissdo do conhecimento com propostas de uma educagéo ativa
e integrada as exigéncias da velocidade, do automatismo industrial e da eficiéncia de

resultados.
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As relacOes de trabalho e o sistema capitalista foram foco de estudo de Marx e
Engels, e, assim como foram elaboradas as regulagdes do trabalho infantil, os dois pensadores
desenvolveram a proposta pedagdgica que unia educacéo e trabalho.

O lugar da infancia foi fortemente marcado por varios autores como Comenius,
Rousseau, Pestalozzi e Frobel que apresentaram estudos sobre as necessidades especificasdas
criangas, fundamentando cientificamente suas propostas pedagdgicas. Para os professores, foi
imposta a criacdo de novos espacgos na escola destinados a atividades fisicas, a atividades da
vida cotidiana e a espacos de alimentacdo. Foram construidas areas de recreio, ginasios e
quadras esportivas.

Observa-se uma mudangca significativa no papel do professor na escola nova, sendo
ele um coadjuvante do processo ensino-aprendizagem, e a crianca, 0 centro desse processo.
Cabia ao professor conhecer a potencialidade do aluno, estimulando-o e respeitando seus
limites. Cardoso refere em sua obra que:

A crenca na educacdo, compartilhada por setores expressivos da intelectualidade
brasileira, embasou projetos e a¢bes que mobilizaram uma multiplicidade de sujeitos
e espagos, em meio aos quais se situou, com destaque, a instituicdo escolar e seus
atores. A escola assumiu centralidade através da progressiva ampliagdo da rede
publica e da introdugdo, nas primeiras décadas do século XX, de concepg¢des

educacionais e métodos de ensino identificados, em termos amplos, a0 movimento
da Escola Nova. (CARDQOSO, 2014, p. 173).

No periodo da Republica (1889-1971), com a regulacdo de 8 de novembro de 1890,
no Distrito Federal, fica definido que o professor deve ser o regenerador da escola publica
primaria. Em 1920, aproximadamente 75% dos brasileiros eram analfabetos. Nesse mesmo
ano foi criada a Associacao Brasileira de Educacdo que acenava para as seguintes mudancas:
a formacdo intelectual de seus atores, a reorientacdo pedagdgica dela decorrente e uma nova
visdo quanto aos objetivos da educacdo. “Em 1930 generalizou-se no Brasil o modelo dos
grupos escolares para 0 ensino primario e dos institutos de educacdo para a formacdo dos
professores”. (VEIGA, 2007, p. 259).

Nos anos 50, num contexto de altas taxas de reprovacdo e repeténcia e de um grande
numero de professores leigos, surgiu uma nova iniciativa com o objetivo de introduzir novos
elementos para se pensar o fazer pedagogico: foi o Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (Pabaee), A principal meta era: “qualificacdo do professor
primario, por meio de capacitacdo dos professores das escolas normais e producdo de material
didatico, principalmente livros, tendo em mente as escolas primarias e normais de todo o

pais”.
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O Programa, que sofreu resisténcia por parte dos professores que percebiam o projeto

como uma intromissdo ao seu trabalho, permaneceu no pais até 1964. De acordo com o
estudo, havia uma concepcao de formacéo de professores que estava alicercada em:

A concepcdo da capacitacdo de professores referia-se a seu aparelhamento com

tecnologias de ensino que promovessem um ensino primario mais eficaz. Dava-se

relevo aos estudos de administracdo e supervisdo escolar voltados ao planejamento

educacional e aos estudos de curriculo centrados numa visdo mais técnica de ensino.
(VEIGA, 2007, p. 281).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases tramitou por 13 anos e foi aprovada em 20 de
dezembro de 1961 sob o n. 4.024. A Lei manteve a autonomia administrativa dos estados em
relacdo ao ensino primario e aocurso normal. A Unica padronizacao foi quanto a duracdo dos
cursos. Ao mesmo tempo, estabeleceu pardmetros genéricos validos para todo o territério
nacional e assegurou que a educacao, com base nos principios da liberdade e solidariedade,
fosse direito de todo cidad&o.

Percebo que o “direito a educacdo”, ja previsto na primeira LDB, ainda ndo se
consolidou até os dias atuais. No caso especifico da EJA, entre os anos 1960 a 1964, houve
uma consideravel producdo de politicas de educacdo de jovens e adultos envolvendo
intelectuais, progressistas e estudantes. Isso contribuiu parao amadurecimento da concep¢éo
de educacdo de jovens e adultos, ndo baseada no transplante da pedagogia da escola priméria,
mas efetivamente dirigida a jovens e adultos trabalhadores, como ja citado no terceiro
capitulo. Paulo Freire, sendo a maior personalidade de todo o movimento, pressupfe intensa
participacdo, criatividade e debates das vivéncias das pessoas na construcdo dos temas
geradores no método que leva seu nome.

Durante o regime militar, duas reformas protagonizaram as mudangas no ensino
brasileiro: a reforma universitaria (Lei n.5.540/1968) e a segunda Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (Lei n.5.692/71). Se, por um lado, elas representavam os anseios da educacao, por
outro lado, foram criadas em um contexto de autoritarismo e de privacdo de liberdade. Os
principais problemas eram: “Necessidade de ampliacdo de vagas, de criacdo de novos cursos e
capacitacdo de professores”. (VEIGA, 2007, p.310).

A capacitacdo de professores aparece como um dos principais desafios da educacédo
nacional. Varios avangos ocorreram devido & necessidade de mudar a formagdo para que a
escola realmente mudasse e, consequentemente, houvesse melhoria na educacao das criancas,

conforme cita Cardoso (2014):
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Tal preocupagdo com a formagdo do professor ja se apresentava nos anos 30 do
século XIX, momento de instalagdo da primeira escola normal no Brasil, quando
veio se elaborando um discurso que faz coincidir a reforma da escola com a reforma
dos professores. A ideia bésica é que a acdo dos professores adviria uma melhor
educacdo das criancas. Aliada a essa preposicdo fundamental, e reforcando-a, esta a
ideia de que outro indicador fundamental para se analisar a qualidade da escola era o
método utilizado. (CARDOSO, 2014, p. 177).

Todas as acOes citadas vao ao encontro de uma desejavel qualidade na educacao,
assim como da necessidade de ampliacéo e de acesso a escola, entre outros desafios. Um dos
desafios com que nos deparamos na atualidade € o da formacdo continuada, muito recorrente
nos discursos, principalmente ap6s aprovacao da terceira LDB (Lei n.9.394/1996).

A formagéo continuada precisa ser vista como um processo constante e ndo pontual,
estando sempre interligada com as atividades e as praticas profissionais que estdo sendo
desenvolvidas na e além da escola. Essa formagdo deve ser voltada para o coletivo, ou, pelo
menos, deveria ser encarada sob esse prisma. As experiéncias de formacgdo continuada,
mesmo as que acontecem fora do sistema de ensino, podem modificar ou consolidar crencas e
praticas dos professores. Entretanto, para que tais acbes ocorram, essa atividade requer apoio
e parceria continua, seja por parte da escola, seja por parte do sistema de ensino, ou até pelos
proprios docentes.

Falamos muito em educacdo de qualidade, mas, para isso acontecer, necessita-se do
compromisso de todos os envolvidos. Mudancas significativas jd ocorreram na educacéo,
principalmente no que se refere a formagdo do docente, fruto das exigéncias legais
implementadas a partir da LDB, devido ao grande numero de docentes em exercicio que ndo
possuiam formacdo adequada.

Vérias iniciativas foram e estdo sendo promovidas no sentido de melhorar as
politicas publicas que asseguram e promovem a formacdo dos professores. Em 2004, foi
criada a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores com o objetivo de contribuir
para a melhoria da formacdo dos professores e alunos. O publico-alvo prioritario da rede
foramos professores de educacédo basica dos sistemas publicos de educacao.

Tendo-se em vista as diretrizes que estdo sendo firmadas sobre a formacéo de
professores, eu, como docente, em minha experiéncia diéria, percebo que ocorreram avancos
importantes desde a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
4.024/1961) até a que esta em vigor (Lei 9.394/1996), com destaque para a reforma no ensino
superior, a reforma do 1° e do 2° graus e do ensino profissionalizante, a valorizacdo da
educacdo infantil e a inclusdo das modalidades de ensino, como a educagéo especial e a

educacdo de jovens e adultos. Analisando os parédgrafos 1°, 2° e 3° do art. 62 da Lei 9.394
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(pela Lei 12.056/2009), e a redacdo que foi dada a seu art. 87, § 3°, Ill, pela Lei 11.330/2006,
destaco:
Art. 62. [...]
§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério.
§ 2° A formacéo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo
utilizar recursos e tecnologias de educagao a distancia.
8§ 3° A formagcdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educacdo a
distancia.
Art. 87.[...]
§ 3°0 Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido, devem:

[...] 1l — realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacéo a distancia. (BRASIL, 1996).

Dispositivos referentes a promoc¢do de formacdo inicial continuada e a capacitacdo
dos profissionais do magistério em regime de colaboragdo com a Unido, estados e municipios
provocam questionamentos no que remete a formulacdo de politicas dentro dos sistemas de
ensino capazes de “dar conta” da necessidade de melhorias no sistema educacional como um
todo.

Sob essa perspectiva, algumas questbes pedem atencdo dos nossos olhares,
aumentados por lentes em relacdo a formacédo de professores. Como o tema é amplo, mas nédo
genérico, de que forma estd contemplada a formagdo continuada dos docentes dentro das
politicas vigentes nos estados e nos municipios? O que esta subentendido em capacitacdo dos
profissionais do magistério na legislacdo em vigor? Nao posso perder de vista essa dimensao
macro, antes de pontuar os “achados” na dimensao micro a que me propus. Uma afeta o outro.

Considerando esses questionamentos e a composicdo das leis educacionais dos
estados e municipios que devem estar embasadas nas leis de maior instancia, a Constituicdo
Federal de 1988 e a LDB 9.394/96, incluindo-se as especificidades inerentes a cada uma
delas, analisam-se os principais topicos da legislacdo em relacdo a formacdo continuada de
professores.

A LDB n. 9.394/96, no caput do artigo 62, estabelece em que nivel e l6cus se dara a
formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica: “[...] far-se-& em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para 0 exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal”. (BRASIL, 1996).
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A regulacdo da formacdo continuada dos professores no pais iniciou com a LDB
9.394/96 e a Lei 9.424/96, que regulamentou o Fundef (Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério). Surgem logo apds
os Referenciais para Formacédo de Professores e as Diretrizes Gerais para Rede de Formacao
Continuada.

A Lei 9.394/96, no titulo VI, propde o direito a formagdo continuada a todos os
profissionais do ensino da educacgéo basica e ainda aponta os fundamentos e responsabilidades
dessa formacao no pais, mas sem definir principios e procedimentos para a sua realizacdo. A
partir da edicdo da Lei 12.014/2009, que altera o art. 61 da LDB, com a finalidade de
discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar profissionais da educagéo,
passa a ter a seguinte redacéo:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagéo
infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspe¢do e orientagcdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

I11 — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagdgica ou afim.

Paragrafo unico. A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas
e modalidades da educacdo bésica, terd como fundamentos:

| — a presenga de solida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servigo;

Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades.

O art. 63, da LDB normatiza que os institutos superiores de educacdo manterdo: [...]

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais da educacdo nos diversos niveis.

No entanto, o artigo 67 da LDB refere-se a promocdo e valorizagdo dos profissionais da
educacdo e traz a seguinte redacao:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da

educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de

carreira do magistério publico: [...] Il — aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim.
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No art. 67, fica explicito que os sistemas de ensino deverdo desenvolver politicas
publicas de formagdo inicial e continuada, habilitando todos os professores em nivel superior
e promovendo o aperfeicoamento permanente dos professores.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabelece que é de competéncia das
secretarias municipais e estaduais de educacdo buscar parcerias com as universidades e
demais instituicdes de ensino superior para assessoria na formacao continuada dos professores
em exercicio na profissdo docente.

Na sequéncia, foi promulgado o Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui
a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica. Esse
Decreto, no art. 3°, que dispbe sobre a formacdo inicial e continuada, institui que essa
formacdo devera ser realizada pelas instituicGes publicas de educacdo superior, aumentando
assim o nimero de docentes atuantes na educacdo basica pablica. Tal formacdo, desenvolvida
em instituicdes publicas de ensino superior, além de estimular o desenvolvimento das
habilidades e competéncias sob as “lentes do ensino publico” objetiva também:

| — promover a melhoria da qualidade da educacéo bésica publica;

Il — apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada a
profissionais do magistério pelas institui¢des publicas de educacao superior;

1l — promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério em instituicGes publicas de educacéo
superior;

IV — identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formacao inicial e continuada de profissionais do magistério;

V — promover a valorizacdo do docente, mediante acBes de formacdo inicial e
continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira;

VI — ampliar o nimero de docentes atuantes na educacédo basica publica que tenham

sido licenciados em instituicGes pablicas de ensino superior, preferencialmente na
modalidade presencial. (BRASIL, 2009).

As responsabilidades e obrigacdes dos sistemas de ensino na elaboracdo e
implementacdo de politicas de valorizacdo e qualificacdo da profissdo docente estdo
claramente expressas no Decreto 6.755/09, estabelecendo-se assim os direitos dos
profissionais da educacdo de se aperfeicoarem por meio da formacdo continuada. Essa
formacdo ganhou legitimidade com a publicacdo dos Referenciais para a Formacdo de
Professores, documento elaborado pelo Ministério da Educacéo e publicado em fins da década
de 90. (MEC, 1999).

Ao analisar todo esse cenario da formacdo de professores, sinalizo que as politicas
publicas voltadas a formacdo continuada de seus profissionais estdo mais articuladas e
fundamentadas a partir da Lei 9.394/96 e da Lei 9394/99. Dessa forma, o recorte temporal do

objeto de pesquisa ocorre paralelo a essas mudangas legais, estando em consonancia com tal
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cenario. No entanto, ha que se pensar a relagcdo existente entre teoria e pratica para que

p0ssamos avangar neste processo formativo, como nos alerta Passeggi:
Com a Lei n. 9.394/1996, estabeleceu-se a exigéncia de nivel superior para o
exercicio da docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental, o que motivou o
aumento dos investimentos na educagdo continuada do magistério, cujo espago nas
politicas publicas ja vinha se ampliando desde a década anterior. Ha& que se observar
que a multiplicacdo das iniciativas, nesse sentido, nao €é suficiente para romper com
concepcdes que ainda norteiam propostas de formacdo docente (inicial e em
servico). Iniciativas que mantém inalterada a relagdo estabelecida com o
conhecimento e a prépria pratica, evidenciando as dificuldades relativas as
apropriac6es dos resultados que a producdo da area tem a oferecer sobrea profissio.
(PASSEGGI, 2011, p.11).

A sociedade estd em constante transformacdo, e a educacdo, seja ela nos espacos
escolares, seja para além deles, precisa acompanhar tais transformacdes. A formacao docente
faz parte dessa tendéncia e precisa ir ao encontro desse “movimento” para poder se reinventar
constantemente. E imperioso afirmar que ndo ha mais espago para acomodagdes, para um

sentir-se pronto. Estamos em um processo dindmico de “vir a ser”.

4.2 CONSTITUICAO DOCENTE: MOVIMENTOS DE FORMACAO NA E PARA A EJA

Pensar como a docéncia se constroi, como ocorre essa constituicdo e como 0s
processos de formacdo continuada podem contribuir para essa constituicdo sdo desafios
perseguidos pelo problema de pesquisa. A amplitude da “ideia” de formacdo e da propria
docéncia sinalizam o qudo subjetivo séo tais processos. Da mesma forma, tratando-se da EJA,
ndo pode ser diferente, pois os profissionais que atuam nessa modalidade de ensino apontam

para caracteristicas peculiares ao docente para atuar nessa seara.

Duas dimens@es da atuagdo profissional do educador, em geral, sdo presentes na
EJA: a dimensdo préatica (o fazer, a intervencdo profissional em si) e a dimenséo
tedrica (o pensar, a reflexdo sobre a pratica e a partir dela). Portanto, a¢o e reflexdo,
como sempre é enfatizado por vérios autores (Freire, Branddo), devem compor o
cendrio da préxis profissional do educador, alimentando-se mutuamente. Caso
contrario, corremos o risco do ativismo, cuja préatica esvazia-se e ndo avanga, ou no
teoricismo, cuja reflexdo perde sentido em divagacgdes abstratas. (SOARES, 2011,
p.243).

Quem sdo? Porque sé&o? Como sao os professores de EJA de Caxias do Sul? Como se
constituiram? A partir das narrativas construidas nas entrevistas de forma direta e das que
foram acessadas indiretamente, me propus a criar categorias de analise, como sugere Moraes:

Categorizar, mais do que focalizar exclusivamente partes de um sistema, passa a
significar dar énfase a uma parte como modo de melhorar a compreensdo do todo.
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Cada categoria de analise passa a constituir uma perspectiva de exame, um
direcionamento do olhar dentro do todo. Entendida desta forma, a categorizacdo
supera a regra da exclusividade mitua, podendo uma mesma unidade de significado
ser utilizada em diferentes categorias, ainda que explorada de diferentes
perspectivas. (MORAES, 1994, p. 9).

Busco aproximacdes e “ecos” nas narrativas no intuito de refletir sobre os “achados
da pesquisa”. Esse exercicio se fez necessario para tentar responder ao problema inicial
definido e a outras problematizacGes decorrentes ou derivadas dele.

4.2.1 Pluralidade nas vozes: o conhecimento construido a partir da perspectiva do “nos”

Ao analisar as narrativas, indiferentemente da questdo norteadora, pude encontrar em
diversos momentos a ideia de que todo o processo de constituicdo de reestruturacdo da EJA,
em Caxias do Sul, passa a ser realizada a partir do trabalho de um grupo de professores que
foram sendo “reunidos” para pensar a proposta. Nos diversos momentos, as narrativas
mostram a pluralidade de um discurso que passa a ser definido, dito sempre no plural. Para
demarcar a importancia dada ao plural, ao coletivo, optarei por destacar em algumas falas
citadas a presenca dessa pluralidade.

“Quando eu assumi a Secretaria tinha a questéo da implementacdo da LDB em 1996, ai houve uma
confusdo generalizada porque parecia que era proposta nossa, mas era a questdo da Lei que
precisava ser implementada, entdo a gente teve uns atropelos em fungéo da Lei com aquilo que a
gente queria estar desenvolvendo. Entdo, nés queriamos, ndo, enquanto proposta. Nossa! A gente
queria”; (a) a valorizagdo do Magistério, trabalhando com a questdo da formagdo continuada, a
gente tinha aquela coisa de promover encontros, cursos, ah... Assessoria direta nas escolas, entdo
dentro da formacéo continuada nés tinhamos estas questdes ai; (b) a questdo da universalizagdo do
acesso, entdo um pouco ajudados pela LDB, né. Na realidade naquela época tinhamos em torno de
11 escolas no municipio com 1° grau incompleto e hoje temos, ndo sei.. Mas naquela
oportunidade tinhamos 11 que eram assim, e umas 50 que tinham até 42 série, entdo nds fomos
fazendo a ampliagdo do ensino fundamental, naquela época no6s tinhamos uma discussdo

problemética sobre as questBes financeiras porque ainda ndo estava implementada a questdo do
recurso do FNDE, sabe aquelas coisas? (Professora Helena Regina Susin, 2013). (Grifos nossos).

As expressOes citadas pela professora remetem a motivacdo existente quando o
trabalho foi iniciado, respaldada também por circunstancia da LDB e muito fortemente pela
pluralidade ja referida no inicio do texto. Este sujeito, que se mostra sendo constituido por
muitas vozes, é “ser docente”. Segundo No6voa (1992, p.16) [...] “um tempo para refazer
identidades, para acomodar inovacoes, para assimilar mudancas, quando necessario pensamos

nés”.
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Ao ser questionada sobre como ocorreu 0 processo inicial de reestruturagdo da EJA

de Caxias de Sul e sobre como a professora foi inserida nesta trajetoria, pude observar a
seguinte afirmacéo:

“Eu entrei na EJA bem na época em que houve uma reestruturacdo, fui convidada a trabalhar na

Secretaria de Educacgdo. Antes tinha outra organizacao, era PROEJA, equipes anteriores fizeram a

transicdo da educacdo do noturno para a forma como ela esta estruturada até hoje, por totalidades.

Se ndo me engano foi em 2000. Eu fui convidada porque na EJA estava precisando de uma

estruturagdo bem nas questdes pedagdgicas e havia uma dificuldade de encontrar pessoas que

assumissem a “bronca” (risos), fazer compreender que havia a necessidade de haver uma

proposta pedagdgica diferenciada para a educacgdo de jovens e adultos, porque a mesma proposta
curricular do diurno ndo funcionava pra EJA.” (Professora Vania, 2013).

Quando a professora Vania usa a expressdo “assumir a bronca”, ndo ha nenhum sinal
de pesar atribuido ao momento em questdo, inclusive ha riso. Existe, sim, a ideia do grande
envolvimento e da necessidade de que alguém se comprometesse. Sinal disso é a expressdo
usada ao final: “a mesma proposta curricular do diurno ndo funcionava para EJA”.

Segundo Soares (2011, p. 243), “além da dimensdo pratica e tedrica, um terceiro
elemento faz-se presente na praxis profissional [...], a explicitacdo da intencionalidade que
orientamos ambas”. Dessa forma, o processo educativo propiciado pela intervencao
profissional ganha sentido. A narrativa contempla a explicitacdo da intencionalidade, aqui
alicercada nos processos de mudanca.

A respeito das demandas elencadas para que a reformulagéo fosse efetivada na rede,
existem aspectos, citados pela professora a seguir, que mostram que 0s processos de mudanca
ndo ocorreram de forma simples e facil, e sim, que houve muitos desafios para que o que

estava sendo pensado pudesse ocorrer.

“Nos tinhamos que elaborar os projetos, mandar pra Brasilia e 14 pro MEC. Fazer toda a
peregrinacao para conseguir 0s recursos. Entdo meu primeiro ano como secretaria foi um ano bem,
bem dificil. Eu sempre disse que foi um ano de vacas magras que nos ndo tinhamos recursos e
tentamos fazer o0 maximo que a gente pdde, mesmo sem recurso. Foi um ano que também a gente
produziu muitos projetos. Ai, ja em 1998 e 1999, comecou a vir a questao dos recursos para serem
aplicados”. (Professora Regina, 2013).

Percebo que os desafios existiram e foram enfrentados em busca de um ideal maior
que se efetivou a medida que a busca pelos recursos, a sistematizacdo de projetos e, por
consequéncia, os retornos ja foram sendo vistos no ano seguinte. Dessa forma, o grupo sentiu-
se motivado a perseguir seus ideais, mesmo percebendo que, para alcanca-los, muitas

situacBes deveriam ser superadas.E o que refere Rios (2010):
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Sao boas condicdes a atitude critica e responsavel, da parte do docente, e também o
respeito a todos os seus direitos da parte dos alunos, dos colegas, da direcdo, dos
dirigentes do sistema educativo. Afirmar que ndo sdo de inteira responsabilidade dos
professores as condi¢cBes para uma acdo de boa qualidade ndo quer dizer, numa
perspectiva pessimista e ingénua, que o professor terd possibilidade de ser
competente apenas quando todas as condicdes “que ndo dependem dele” se
efetivarem. Na verdade, ndo hd, estritamente, “condi¢cdes que ndo dependa dele”,
uma vez que faz parte mesmo da acdo competente a reivindicacdo de condi¢des
objetivas de boa qualidade para que realizem seus objetivos, a critica constante, para
que se superem os problemas e se apontem e se transformem as condicOes adversas.
(RIOS, 2010, p. 133).

Essa afirmacdo de Rios contribui para refletir acerca da ideia de que o professor
devera estar diretamente comprometido na busca das condigdes para bem exercer sua
docéncia. No entanto, é responsabilidade também do docente saber reivindicar pela melhoria
dessas condigdes, no sentido de “ir a luta” pelas melhorias que almeja. Penso que o grupo de
professores, ao criarem projetos para reestruturarem sua realidade, comprometeu-se
coletivamente em supera-la, e essa afirmacdo é reiterada pela fala da professora, conforme
Segue:

“Tivemos que fazer algumas mudangas bem dificeis, desconstruir algumas coisas que j& estavam
bem cristalizadas em termos de algumas praticas e isso foi bem dificil. Enfrentamos resisténcias
muito grandes, mas foi necessario para construir o que temos até hoje. Porque houve mudancas de

governo, mas uma das coisas que ndo se mexeu foi na estrutura da Educacdo de Jovens e Adultos.”
(Professora Tania, 2013).

Como foi exposto na narrativa, isso ndao quer dizer que tenha sido tarefa facil. Na fala
anterior, vimos que houve resisténcias, mas esse fato € muito normal nos processos de
mudanca, pois creio que mudar “doi”. Tenho percebido que as mudancas ocorrem de forma a
efetivarem-se quando ha interesse de que elas ocorram. Quando os professores falam sobre 0s
seus enfrentamentos, seus desafios, suas crencas, eles refletem sobre sua maneira de pensar o
ensinar e o aprender, como afirma Novoa:

Esta profissdo precisa de se dizer e de se contar; é uma maneira de a compreender
em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a
opcOes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar, e que desvendam a nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.
(NOVOA, 1992, p. 9).

Em concordancia com a fala de Novoa (1992), creio que a complexidade na agéo
pedagdgica esta intimamente ligada a complexidade da prépria historia de vida de cada
professor, de sua historia escolar, antes mesmo de comecar a trabalhar j& inserido neste

universo. Toda a bagagem de conhecimento anteriormente construido sobre o ensinar e o
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aprender, as crencas e representacdes que cada um faz da pratica docente operam como uma
forma de que nossa historia passada se relacione com as praticas atuais.

Quando essas histdrias podem ser contadas e trazidas para serem refletidas dentro do
espaco educativo, e compreendendo a importancia dessa construcao coletiva, ndo somente 0s
docentes como toda a sociedade podem ter a sua voz incluida na construgdo. Pensar em
conselhos, assembleias, eleicdes e liderangas comunitarias, isso tudo aparece na trajetéria da
EJA, em Caxias do Sul, como sinalizadores de um processo democratico, como cita a
professora abaixo:

“A questdo da democratizacdo da gestdo foi quando nés trabalhamos com a verba do proprio
municipio para fazer com que isto fosse diretamente para as escolas e ah....encaminhamos 0s
projetos dos conselhos escolares naquele periodo e...ai teve a implementagdo dos conselhos que
hoje esta universalizado, mas naquela época era novidade. Tinhamos a questdo da lei dos

diretores, da elei¢cdo. N&o indicacdo do governo e sim da participacdo da comunidade, da pessoa
que fosse seu lider na escola.” (Professora Helena, 2013.)

Democratizar os processos de gestdo, de selecionar os temas nas redes tematicas, de
escolher os lideres, de inserir a participacdo da comunidade e de todos nas escolhas do grupo,
isso tudo também tem relacdo direta com a proposta freireana. Todos 0S processos se
consolidam a partir da ideia do didlogo, justamente no intuito de mudar a légica excludente:
“Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais reconheco, e até me
sinto ofendido com ela? Como posso dialogar se temo a superagdo e se, s6 em pensar nela,
sofro e definho?” (FREIRE, 1987, P.81).

Uma hip6tese que me ocorre quando encontro nas narrativas, na fala dos professores,
as resisténcias encontradas, penso sobre o quanto pode ter sido desafiadora a proposta de uma
educacdo popular, dando voz a quem ainda, supostamente, ndo tinha. Aqui me refiro tanto aos
professores como aos alunos e também a comunidade em geral. N&o tenho a intencdo de
generalizar, mas, na perspectiva freireana, de refletir: “Neste lugar de encontro, ndo ha
ignorantes absolutos, nem sabios absolutos: hd homens que, em comunhdo, buscam saber
mais”. (FREIRE, 1987, p.81).

O movimento da constru¢cdo de conhecimento vivenciada pelos professores, de
acordo com as narrativas, mostra uma faceta da “humildade pedagodgica”, conforme refere a
professora Tania:

“Convidamos dai um professor de cada area do conhecimento e, durante seis meses, esses
professores sé estudaram, pagos pra isso, junto com a equipe da secretaria e... nds estudamos e
coletivamente... Fomos conhecer outros municipios, fomos pra Porto Alegre e outros lugares

também, dai n6s montamos, nds escrevemos a proposta das totalidades finais”. (Professora Tania,
2013).
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Usando expressdes encontradas e aqui replicadas: “N&o sabiamos tudo, ndo tinhamos
certezas, mas precisdvamos fazer, buscamos pessoas que sabiam mais, visitamos espacos,
convidamos colegas, escrevemos, montamos ”. Cada vez que os professores que acessam suas
memorias para falar da trajetoria, eles mostram as fragilidades também de como o grupo se
constituiu, e isso, de forma alguma, se reflete como entrave. Pelo contrério, essas fragilidades
sdo apontadas constantemente como motivacgado para aprender mais, em nome de um “ideal”
maior a ser concretizado. No grupo se abastecem e se fortalecem.

“Este grupo ficou do més de marco a junho debrucado sobre estudos, eles ndo tinham alunos, eles
tinham que estudar e escrever a proposta, ir desenhando ela e vendo as necessidades que agente

tinha, eles tinham a pesquisa de campo, a pesquisa antropoldgica da proposta de Paulo Freire.”
(Professora Helena, 2013).

O estudo coletivo para a apropriacdo dos conceitos necessarios a aplicacdo da
proposta foi citado em todas as narrativas em que os professores falaram sobre 0 momento de
transicdo. A formacdo de um grupo para a implementagcdo da proposta, primeiramente, na
Secretaria de Educacdo e, posteriormente, nas escolas foram recorrentes nas falas dos
professores. Saliento também que uma fala complementa a outra como que em sintonia, como
se fossem feitas no mesmo momento.

Posso atribuir essa “sintonia” ao ja explicitado na lente da pesquisadora como
aspectos da coletividade, do trabalho em grupo, da possibilidade de vérias vozes poderem
ecoar com mais forga.

Quando os professores se reinem para estudar a proposta, eles tomam para si, para a
sua propria préatica, elementos que serdo abordados posteriormente com os alunos. O dialogo,
tdo citado numa proposta dialdgica, aparece, primeiramente, nas falas dos professores e,
posteriormente, é vivenciado pelos alunos, o que, na minha visao, legitima o processo.

A seguir algumas narrativas que vado ao encontro dessa breve analise:

[..] “n6s escrevemos a proposta, estudamos toda a questdo teorica das totalidades também,
estudamos a questdo da metodologia dialégica pra colocar nesta proposta. Entdo, durante seis
meses, este grupo estudou, ajudou a construir e depois ficou na escola para ajudar a programar a
proposta, entdo se investiu neste grupo para esse grupo comegcar, dai depois é que se estendeu para
as outras escolas”. (Professora Tania, 2013).

Quando cito anteriormente a expressao “humildade pedagdgica”, refiro-me ao fato de
gue muito comumente os docentes sdo colocados e se colocam no lugar do saber absoluto,
daquele que muito sabe porque muito ensina. Tenho vivido como docente e como formadora
a intrigante relacdo que ha entre o desejo de aprender e a ideia de que talvez ndo haja o que
aprender, oude que “tudo ja se sabe”. Nas narrativas que selecionei para essa categoria,
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percebo que estudar aparece como algo muito satisfatério para a elaboracéo da proposta, e que
se preparar no coletivo para poder mediar atransicdo mostra-se, a meu ver, como uma atitude
“humilde” perante a profissdo e a possibilidade de aprender. A proxima narrativa também esta
ancorada nessa visdo de estudar e mediar algo a ser construido e ndo acabado:
“Nosso estudo foi muito profundo com base na metodologia dialdgica, e nés trabalhamos na
estruturacdo das redes tematicas, com pesquisas nas comunidades. Lembro-me de uma vez estar
coordenando um trabalho que tinha 11 redes tematicas estruturadas... Isso é uma dimensdo muito
grande que a gente propunha, agente estruturava, acompanhava, questionava, problematizava, e
isto virava o curriculo que ia pra sala de aula.” (Professora Vania, 2013).

Hé& também na fala uma dimenséo de que, ao acompanhar, questionar, problematizar
e estruturar para, posteriormente, chegar a sala de aula, exista um caminho que remete a
processo, a algo que depende de onde e de como estd sendo pensado pela comunidade,
tendoeste ou aquele curriculo sendo construido. Pensar a realidade, é justamente esse
processo de construcdo coletiva que ndo esta engessado, ou preestabelecido. Existem etapas a
serem cumpridas, mas elas dependem da participacdo de todos os envolvidos para poder se
efetivar.

“Na nossa época, e mesmo quando eu sai, quem continuou, continuou com a proposta em si, era
assim, permanente, pelo menos uma vez por més a assessoria da Secretaria de Educagao estava na
escola para ver quais eram as dificuldades, que necessidades tinham que subsidios precisavam
estar trazendo para este grupo, acompanhava de perto. Pegava toda a rede.Nés tinhamos naquela
oportunidade os encontros sistematicos, trocas, questdo de troca, fazia sua catarse, colocava suas
angustias.” (Professora Regina, 2013).

A narrativa se reporta a possibilidade de “ler a realidade”, que o universo “lido”,
“interpretado”, a partir daqueles que o leram e o interpretaram, possa refletir constantemente
sobre como essa realidade estava sendo pensada, aparando as “arestas” nos encontros, que
eram sistematicos, conforme o que “fala” a narrativa. Destaco a palavra “oportunidade” citada
pela professora, como um indicativo de que estar no espago coletivo discutindo possibilidades
foi marcado como algo positivo e necessario.

Quando questionada sobre como na atualidade ocorrem os momentos de reunido dos
professores, a professora afirma:

“Normalmente a gente faz coletas de falas, a partir da linha antropoldgica de Paulo Freire e a partir
dai desenvolvemos os projetos. Este ano invertemos, nés trouxemos falas do Vinicius de Moraes e

promovemos discussdes com os alunos a partir dos materiais trazidos pelos professores e nesta vez
toda a escola estava trabalhando Vinicius, e a EJA trabalhou junto.” (Professora Helena, 2013).

Fazendo um paralelo com o modo como ocorriam as formagdes, reunies e

planejamentos, a professora cita: “Mas antes nos tinhamos na Secretaria (na época em que
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estdvamos 1a), era sistemético, o pessoal da Secretaria ia as escolas e ajudava os professores
e os articuladores nesse planejamento. Entdo este planejamento acontecia com mais
facilidade ”. (Tania, 2013).
Um dos momentos de maior emocao na entrevista ocorreu quando a professora, apos
resgatar muitas de suas memorias, pensa 0 que isso significou na sua formacgdo pessoal e
profissional:
“Foi um tempo muito bom. (emog¢&o), nosso grupo acreditava muito na proposta e entramos de
cabeca, eu fiquei somente trés anos, me lembro que havia muitas resisténcias porque dava

trabalho, porque era novo. Mas nao tinhamos a opcédo de ndo fazer, precisava mudar, do jeito que
estava ndo podia ser.” (Professora Vénia, 2013).

Na tentativa de “amarrar” as falas, concordo com Ndvoa (2008) quando aponta que a
profissdo docente se manifesta e se constrdi ao vivenciar dimensdes coletivas e colaborativas,
com trabalho em equipe, com intervencgdes conjuntas nos projetos educativos da escola, e que
tudo isso, de certo modo, seria 0 “novo” modo de exercer a profisséo. O interior da escola
seria 0 lugar adequado de organizar os movimentos pedagdgicos nos ligando as dindmicas que
vao para além das fronteiras organizacionais.

As dimensfes coletiva e colaborativa foram a énfase nessa fase, na categoria
indicada. Busquei compreender os mecanismos do estar com o outro e preparar algo para o
outro, tudo feito e tecido pelos professores de EJA de forma conjunta, ora na secretaria, ora na
escola. As professoras entrevistadas passaram por muitos lugares para implementaressa
modalidade de ensino e, por isso, possuem uma sensacdo de pertencimento e identificacdo
muito presente nas falas, aspectos esses que serdo abordados na préxima categoria.

Para fraseando Freire (1987), no acompanhamento do ato de deixar a minha fala, de
ouvir as tuas falas para construirmos o nosso processo pedagdgico est a crenca no coletivo. E

nele que se da a mudanca de concepgdo para novos conhecimentos.

4.2.2 Marcas identitarias do ser docente de EJA: questBes de pertencimento

Uma questdo bastante pertinente em meu cotidiano como docente € “rastrear” em
todos os espacos de atuacéo, principalmente nos espagos de formagdo dos professores, pistas
que apontem para uma compreensdo mais ampla de como a docéncia se constitui.

Tenho escutado em muitos espacos a palavra “identificacdo” para designar como um
docente “se coloca” e “se constitui”” como professor desta ou daquela modalidade. Nas lentes

que tenho usado para compreender esses processos identitarios, na modalidade de Educagéo
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de Jovens e Adultos, percebo que ha um visivel posicionamento dos professores no lugar do
“Sou professor de EJA”. Mas o desafio é “vasculhar” os porqués. As narrativas apontam para
possiveis respostas desse questionamento.

A partir das questdes norteadoras (ver Anexo A): Se tivesse que optar por uma
modalidade de ensino para trabalhar qual seria? Como um professor se torna professor de
EJA? Que fatores sdo determinantes para a constituicdo dessa docéncia? Por que tornar-se um
professor de EJA? As respostas mais frequentes foram: “Estar na EJA é um constante
aprender.” (Professora Marcia, 2013).

Para que possa estar constantemente aprendendo, o docente precisa estar aberto a
possibilidade do ndo saber, do desejo de aprender, apaixonar-se pelo conhecimento e
apaixonar os alunos. E o que nos diz Moll (2004):

Fazer-se professor ou professora de jovens e adultos implica empreender trajetérias
que se enveredem pela razdo sensivel que, compreendendo e explicando 0 mundo
com seus condicionantes historicos, sociais, politicos, econdmicos e culturais,
permite que a singularidade das historias humanas se explicitem no espaco da sala

de aula para que cada um, se dizendo, possa encantar-se com 0 universo de
conhecimento que vem através delas. (MOLL, 2004, p.17).

Para a Professora Vania, ser professor da EJA tem especificidades distintas do ensino

regular, segundo ela:
“Totalmente diferente de ser professor do ensino regular. Ha um envolvimento muito grande. Eles
trazem muitas questdes da sua vida, precisa ter muita relagcdo entre o que eles buscam. N&o existe

um modelo, agente vai se tornando professor de EJA. Ndo existem nem materiais especificos para
esta modalidade, precisamos ir criando”. (Professora Vania, 2013).

Nesse sentido, a funcdo do docente na EJA esta intimamente ligada a concepcao
pedagdgica de que ser docente ndo consiste apenas em transmitir conhecimentos, mas saber
propiciar situacfes que viabilizem a construgdo de novos conhecimentos. Em contrapartida, a
fungdo do estudante da EJA é saber assumir sua condi¢do originaria de sujeito, que possui
habilidades e competéncias e tem possibilidades de enfrentar e transformar sua realidade. Na
verdade, docente e discente devem estar abertos para ensinar e aprender, pois a0 mesmo
tempo em que conhecem a realidade em que vivem e estabelecem suas interagdes, também
ensinam e aprendem.

De acordo com Soares (2010), no que se refere a formacdo dos professores que estdo
trabalhando com a Educacéo de Jovens e Adultos, ele afirma:

A insercdo profissional desses educadores na EJA tem ocorrido & medida que esses
educadores vao vivenciando essa realidade especifica e, a partir dai, vdo criando
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caminhos e alternativas de acdo docente para o contexto que se apresenta. Nessa
construgdo, encontramos professores das mais diversas areas, formados nos mais
diversos cursos de graduacdo, ou mesmo sem essa formacdo académica, quando
voltados para a EJA por seu envolvimento com movimentos sociais, programas de
alfabetizacdo de adultos do governo ou trabalhos voluntarios. (SOARES, 2010,
pP.11).

A Professora da EJA também reflete sobre a importancia de “lapidar” o olhar para
poder “ver” o aluno e sua realidade:
“Eu trago as coisas bem da realidade deles, me preocupo com o processo. Claro, tem toda minha

formacdo como psicopedagoga e com a educagdo inclusiva que contribui para este olhar.”
(Professora Vania, 2013).

Nas narrativas, posso encontrar que ha formacdo em diferentes éareas do
conhecimento das professoras entrevistadas, o que demonstra que elas possuem formagéo
especifica para o trabalho que exercem. No entanto, 0 movimento de formacédo voltado para a
modalidade EJA tem sido mais frequente nos dias atuais, mas ocorretambém ao longo da vida
profissional, na troca com seus pares, nos estudos em grupo, como citado na 12 categoria, e
nos seminarios promovidos. Cursos de extensdo destinados aos professores de EJA,
especializacdo especifica para EJA, Cadernos de EJA, dentre outros, sdo possibilidades dos
dias atuais.

“Tem que ser diferente, nosso grau de tolerancia, de paciéncia, tem que ser muito maior e por
outro lado ndo é a questdo de quantidade de conteudo e sim a qualidade, através das habilidades
e competéncias. Se eles conseguirem pegar o jeito de trabalhar com determinada habilidade, ele
vai usar aquilo na vida, em qualquer situagdo. Agente consegue trabalhar muito mais as coisas
da vida, dos desejos. No6s fizemos coisas das orientagfes da vida, cursos, encaminhamentos

profissionais, talentos que sdo valorizados, expectativas de futuro, de vida. Tudo o que a gente
consegue encaminhar. Assisténcia social, beneficios, direitos.” (Professora Regina, 2013).

Existe um pertencimento bastante demarcado nas falas dos docentesvinculado as
questdes sociais. Nesse sentido, as contribui¢fes dos estudos que foram “alimentados” em
Paulo Freire mostram a sua vinculagdo na proposta. As narrativas das professoras
demonstram que o “resultado” de serem desafiadas pelos ensinamentos freireanos foi se
transformando em acdo, pois eles instigavam os professores a renovarem-se €, a0 mesmo
tempo, a transformarem o processo de conquista de direito, de conscientizagdo, de contexto
social da palavra nos aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos.

“Eu sempre digo o seguinte, normalmente no final de ano, quando entregamos os certificados eu
sempre destaco algum aluno e digo o seguinte: a primeira vez que tu entrou aqui com uma posicao
de introspeccdo, olhar baixo, timido, aquela coisa meio assustado, voltando a estudar, com receio.

Ao longo dos meses tu vai ver aquela pessoa desabrochar, sendo lider, assumindo posi¢do. Tu
entende? A postura corporal sendo diferente. Se ndo valeu pra nada, valeu para isso, pra pessoa se
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dar conta que ela ¢ cidadd, que ela tem direito. Essas coisas sdo bonitas da gente perceber no dia-a-
dia.” (Professora Helena, 2013).

As narrativas explicitam as vozes de profissionais extremamente comprometidos
com a atividade docente. Poderiamos dizer que essas falas poderiam estar veiculadas aoutra
modalidade de ensino. No entanto, ao falar da EJA, destacam-secaracteristicascomo a
proximidade com os alunos, a questdo social, a inclusdo em processos de mudancas do ser e
do estar inserido numa comunidade, assim como 0 retorno positivo que normalmente os
adultos e jovens expressam, talvez de forma mais direta que os discentes de outras
modalidades que se manifestam como forca de trabalho e realizagéo profissional. Como cita a
professora: “Eu me sinto responsavel pela EJA, porque quando foi pensada, estruturada, eu
participei, como se fosse um filho que tu embalaste, que tu tentaste criar. Entdo a minha
responsabilidade depois de sete anos afastada era voltar para atuar na EJA. Risos [...]
guanta motivacdo! E quase em fase de... Parar! Eu procuro fazer o possivel ”. (Professora
Helena, 2013).

O comprometimento estd presente e faz com que os docentes fagcam o melhor
possivel para mobilizar a constru¢cdo do conhecimento. Isso me leva a entender que é
necessario pensar em dois aspectos na formacdo do docente da EJA, j& que sao
complementares entre si: [1] a formacdo teorica (os cursos e eventos formativos) e [2] a
formagdo pela pratica (a discusséo coletiva e a reflex&o sobre a préatica educativa). Ambos tém
0 mesmo nivel de importancia no processo de formacgédo do docente e se complementam.

Sobre esse aspecto, Moll (2004) reitera que os docentes, para poderem fazer-se
professor de adultos, possuem uma disposicdo para aproximagcfes que permanentemente
transitam entre saberes constituidos e legitimados no campo das ciéncias, das culturas e das
artes, e saberes vivenciais que podem ser legitimados no reencontro com 0 espacgo escolar.
Encontro essas dimensdes nas falas dos docentes entrevistados. Para a autora,o equilibrio
entre esses dois aspectos “define” a escola possivel para adultos.

A sala de aula da EJA deve servir como um meio intermediério e facilitador, de
incentivo na busca de novos conhecimentos. Se as atividades pedagdgicas promovidas em
sala de aula ndo auxiliarem o discente a entender melhor o mundo, a sala de aula pouco feze,
portanto, ndo cumpriu sua funcdo. Assim, a vinculagdo as demandas do cotidiano, da vida do
aluno, que sao também de um cidad&o, pode ser potencializada pela a¢éo do sujeito docente, e

esse encontro pode gerar as aproximacoes citadas pela professora:
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“Primeiro que pra ser professor tem que gostar de gente. Depois pra ser professor de EJA... eu ndo
sei, acho que é uma coisa que vem de dentro. E chegar e [...] ndosei [...] tem que gostar... de ouvir
as historias deles. Tem que gostar de gente. De trabalhar com a autoestima destes alunos. De achar
que a culpa deles estarem no periodo fora do que seria a “idade normal” ndo € culpa deles, isso eu
acho que é uma premissa basica, que a culpa ndo é deles. E social. E que é uma oportunidade,
oportunidade que eles tém de superar isso e que agente pode contribuir.” (Professora Tania, 2013).

Outro indicio apontado pela professora é sobre a importancia de ser “retirada”,
eliminada da EJA a ideia da culpabilidade do aluno, incluida nas falacias de que o aluno esta
ali porque ndo quis estudar antes. Um estigma citado pela professora da proxima fala é
referente ao ponto de vista de que a EJA torna-se mais facil, de que os alunos aprendem
menos, aspectos esses a serem superados.

“Uma das coisas que me deixa muito triste é aqueles comentarios de que a EJA é algo de “segunda
categoria”, que o aluno sai da EJA e ndo tem a mesma qualidade do aluno que sai do dia, e isso se

ouve ainda muito. O aluno de EJA em alguns lugares ainda é discriminado. Entdo estas coisas
ainda a gente tem que combater”. (Professora Tania, 2013).

O conjunto das narrativas selecionadas, apresentadas a seguir, remetem aos motivos,
interesses e explicacOes que cada uma das entrevistadas apresenta ao serem questionadas
sobre a importancia que atribuem ao fato de estarem trabalhando na EJA e como projetam o
futuro profissional nessa modalidade de educacdo. Optei por deixar as professoras reunidas,
sem interferir, porqueas suas falasme propiciam usufruir, como pessoa, profissional e
pesquisadora, momentos de muita emocao.

O que determina a escolha de um docente em “focar” a sua acdo na modalidade de
EJA? Digo focar pelo fato de que, mesmo que atue em outras modalidades, é recorrente nas
narrativas a ideia de ser uma “escolha”, ou identificacdo com o ser professor de EJA. E o que
afirma a professora citada, quando questionada sobre possiveis escolhas profissionais: “Eu
continuaria na EJA, embora goste também da sala de recursos. Mas € um desafio. Nao sei
explicar, como ja disse, eu acho importante conhecer e fazer outras coisas. Mas eu gosto
muito de trabalhar com a alfabetizacédo da EJA.” (Professora Vénia, 2013).

Entendo que o docente da EJA deve possuir capacidade de saber solidarizar-se e
socializar-se com seus discentes, bem como estar aberto para enfrentar desafios, promovendo
acOes de constantes trocas. Essas e outras posturas tornam-se determinantes para identificar os
aspectos que podem colaborar no desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem
e que estdo sempre presentes nas falas dos docentes e nos porqués de suas escolhas. Na
verdade, o tipo de relacdo que se estabeleceu entre o docente e o discente na EJA sdode
fundamental importéncia na elaboracéo das acdes pedagogicas. O didlogo mostrou-se como a

estratégia de acio e estd em consonancia com a proposta via Tema Gerador Freireano. E no
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didlogo que o professor pode compartilhar o conhecimento e a cultura com os alunos,
respeitando, reconhecendo e “reprocessando” também os conhecimentos e as manifestacdes
culturais trazidas por eles. Como cita emocionada a professora:

“Eu acho que é bem importante falar, porque faz parte da minha vida, isso faz parte da minha

formacdo (emocdo). Sao tantos anos, e isso faz parte da minha vida também. Eu acho que isso fica
até na minha voz, porque é algo do qual eu falo com muita paixao!” (Professora Tania, 2013).

Esse lugar “apaixonado” ocupado pela professora que a emociona, entendo ser o
espaco do saber profissional que os anos de pratica tornam decisivos na aquisi¢do de
sentimentos de “pertencer” a este grupo, com todas suas rotinas e estruturacdo desse tipo de
pratica profissional, aprendendo a trabalhar com e a partir dela, embasando teoricamente com
momentos de tentativas, com acertos e erros, constituindo-se assim uma aprendizagem
profissional que nunca cessa.

Entre os desafios que sdo colocados ao docente que trabalha na EJA estd a
configuracdo de seu campo de estudo e de atuacdo, e como parte dessa configuracdo esta a
formacéo do profissional que, a meu ver, estd para além da formacao inicial que ndo contribui
de forma especifica para que um professor torne-se “professor da EJA”.Segundo Rios (2010),
toda a acdo docente possui dimensdo: técnica, politica, estética e moral, e sdo essas dimensdes
que nos ajudam a ampliar a compreensdo que podemos fazer da constituicdo da docéncia.
Portanto, € nessa linha conceitual quea EJA constitui um professor para trabalhar na EJA.
Vejo que a professora abaixo, ao identificar-se com a modalidade, afirma:

“Como acontece”? Tu tens que (pausa) primeiro que ser professor de EJA é tudo de bom, tem uma
relagdo com o outro muito proximo. H& que ter humildade, a gente ndo sabe tudo. Vamos procurar,
vamos pesquisar “[...] também acho que, claro, tenho experiéncia, a histéria estd em mim”.
(Professora Helena, 2013).

Nessa fala, a dimensdo técnica abordada por Rios (2010) é sinalizada quando a
professora fala sobre o saber e 0 ndo saber. A dimensdo técnica seria aquela vinculada a acéo,
ao suporte de competéncia revelada na acdo para que o oficio seja feito, enfim, ligado ao fazer
alguma coisa. Segundo o autor, a técnica também esta intimamente ligada ao carater poético:

Ao mencionarmos a “arte” do docente, revelada em sua competéncia, apontamos ai
a presenca de uma dimensao poética, que requer a imaginacao criadora, cuja marca é
a sensibilidade (aisthesis) associada a razdo. (RIOS, 2010, p.96)

Assim, a pratica docente, para ser competente, ndo pode estar restrita ao dominio do
conhecimento e dos recursos que, ao serem transformados em técnica, podem ser
socializados. Como afirma Rios (2010), a técnica precisa ser oxigenada pela autonomia na

elaboracdo dos objetivos e finalidades docentes para que a agdo seja um compromisso com as
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necessidades da coletividade, com a presenca da sensibilidade e da criatividade. A fala da
professora remete a essa dimensdo técnica que esta além do saber fazer e é identificada como
um fazer responsavel, sensivel e criativo.

Sobre a dimenséo estética, Rios (2010) refere-se a sensibilidade e a criatividade que
ndo sdo limitadas ao espaco da arte, como j& foi pensada, mas sima dimensdo como sendo
parte da existéncia humana, do agir humano. Também ela ndo estd somente ligada a questéo
sensorial, mas se refere as sensacdes apreendidas conscientemente da realidade, ligadas a
intelectualidade. Assim, quando fala sobre a EJA, a docente cria uma representacdo de
“beleza”, uma defesa sensivel ao social e ao coletivo, dizendo:

“Ah... foi apaixonante, pra mim, foi! Trabalhar com o ensino regular noturno, com os adultos...
Porque eu tenho 40h de municipio e comecei na minha segunda nomeac&o ja trabalhando a noite.
Foi uma novidade e pra mim é assim, trabalhar com educacéo de jovens e adultos ou tu gosta, ou
tu ndo gosta, ndo é nem gostar, é se apaixonar. E eu me apaixonei, entdo é assim, em termos de
educagdo € uma das minhas bandeiras. Eu defendo a Educagdo de Jovens e Adultos de forma
muito apaixonada porque é um direito que tem que ser defendido sempre”. (Professora Tania,
2013).

Observando a dimensédo estética em relacdo a fala da docente, posso pensar que o
universo do fazer ndo se desarticula da pratica e do universo do agir, que a subjetividade
docente esta sendo construida a partir das vivéncias concretas durante a formacéo e a pratica
profissional, afirmadas na seguinte narrativa: “Porque enquanto tiver EJA, eu quero estar na
EJA!” (Professora Tania, 2013).

Nesse sentido, Rios (2010) também nos alerta sobre a seguinte dimenséo:

A acdo docente envolve, portanto, técnica e sensibilidade. E a docéncia competente
mescla técnica e sensibilidade orientadas por determinados principios que vamos
encontrar num espago €tico-politico. Sendo que as duas dimensdes estdo
estreitamente ligadas. [...] A ética, diferentemente de moral, aqui entendida reflexdo
critica sobre o ethos, manisfesta-secomo um espaco fundamental da existéncia
humana: a criacdo de valores. O ponto de partida para criagdo da regra. Parte-se de
uma certa forma reiterativa de agir, estabelecem-se a seguir convenc¢des, um agir que
se recomenda, [...] para que os individuos possam participar do contexto, nele
interferindo e relacionando-se uns com os outros. (R10S, 2010, p. 100-101).

Ao trazer para a reflexdo essas questdes, o exercicio proposto é o de perceber como
elas estdo presentes nas narrativas, possibilitando uma analise mais criteriosa dos “porqués”
contidosnas falas e das representacdes que os profissionais da area fazem sobre o ser docente
na EJA.

Sobre a dimensdo politica, Rios (2010) ressalta que a natureza humana esta
condicionada a acdo de homens e mulheres no processo historico, sendo que essanatureza ¢ a

vida humana. “E no espaco politico que transita o poder, que se configuram acordos, que se
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estabelecem hierarquias, que se assumem compromissos. Dai sua articulagdo com a moral e
a necessidade de sua articulacao com a ética”. (RIOS, 2010, p.104)

Nessa direcdo, os estudos de Rios (2010) vao ao encontro da categoria que percebe
este pertencimento como dimensfes técnica, estética, moral e politica, pois o docente
mobiliza todas essas dimensdes para poder cumprir com o0 objetivo maior de fazer algo bom
para si mesmo, para seus alunos e para a sociedade de forma abrangente.

Minha intencdo, neste momento, como se pudesse observar o leitor desta pesquisa,é
fazer um “minuto de siléncio” em homenagem a essa identidade docente, criada, refletida e
gestada, como afirmou a professora Regina Helena Susin “Como se fosse um filho que tu
embalaste, que tu tentaste criar ”. E dessa forma que encerro esta categoria, pensando que este
filho também estd sob o meu olhar, e meu olhar também o afeta, assim como o seu que esta

lendo e refletindo sobre as marcas que esse tipo de docéncia gera em cada um de seus atores.

4.2.3 O planejamento como “poténcia” ** entre articuladores pedagdgicos e docentes:
formacao in loco

Abordar a questdo dos saberes dos docentes e de como eles se constroem nao € tarefa
facil em si mesma. No entanto, a partir das narrativas dos professores, ha algumas forcas
referentes as aprendizagens no recorte temporal proposto pela pesquisa. O papel do
articulador pedag6gico e de sua mediacdo, hoje coordenador, podem apontar para algumas
interfaces desta constituicdo do ser docente ao longo de sua trajetéria pessoal por estar
diretamente ligado ao planejamento e, por consequéncia, as aprendizagens construidas dos
docentes. Analisar essa categoria objetiva trazer a tona tais questdes.

Em 1998, juntamente com todo o processo de reconfiguracdo da EJA, em Caxias do
Sul, surge também o papel de um “novo” profissional, que tem por principal funcdo auxiliar
os professores na construcdo do planejamento a partir de todos os referenciais freireanos,
conforme narra a professora:

“Bem, quando surgiu o papel do articulador pedagdgico na rede, naquele periodo o foco estava nas
redes tematicas a partir do tema gerador freireano, assim o articulador naquele momento tinha o
papel de preparar, teorizar, fundamentar os professores para se apropriarem da teoria, entendendo

do que se tratava. [...]. Naquele periodo havia formagdo continuada conjuntamente de todos os
professores de EJA.” (Professora Marcia, 2013).

O relato da professora nos aponta para as fun¢des do articulador pedagogico como

aquele profissional que precisava apropriar-se teoricamente para poder mediar e teorizar com

22 A poténcia refirida est4 associada a ideia de forca que pode ser movida, de energia, possivel de ser utilizada a
partir do papel do articulador pedagdgico dentro das institui¢oes.
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Seus pares, posteriormente, “amarrar” essa teoria as praticas da proposta via Tema Gerador.

Tal ideia é reiterada pela fala da professora Tania:

“O articulador pedagdgico foi um cargo criado para as escolas, ndo havia este cargo. Quando nos
criamos a EJA de ensino fundamental completo e ai sim, com uma aposta, é aposta, sim da pra se
dizer, no trabalho da metodologia dialégica com todo o embasamento tedrico, entdo havia
necessidade de ter uma pessoa para articular junto aos professores a implementacéo deste trabalho,
entdo se teve a necessidade, tanto nas escolas organizadas por ciclo, que também adotavam esta
metodologia, como nas escolas de EJA, a figura do articulador pedagdgico. Justamente para fazer
este trabalho de planejamento.” (Professora Tania, 2013).
Ao apontar as fungdes do articulador pedagogico, fica ressaltada a importancia de seu
papel junto aos seus pares para fazer com que a proposta saisse do papel. Mediar se torna a
palavra de ordem, e isso significa um conceito bem abrangente de estar “junto de” para poder
dialogar com seu grupo e organizar todas as etapas do trabalho docente. Esse processo é
citado pela professora que descreve como ocorriam 0s momentos de articulagcdo sendo ela
uma articuladora:
“N6s nos reuniamos nas reunides realmente para discutir. Eu trazia textos, temas. Nesta escola
mesmo, a gente lia, planejava. N&o precisava chegar ao sabado e fazer o planejamento, ja estava

pronto. A secretaria nos dava todo o apoio, nds tinhamos muitos alunos, ndo era como hoje. Se eu
olho os registros eu penso, nossa! A gente fazia tudo isto.” (Professora Vania, 2013).

Ao citar como ocorriam as reunides e como elas eram organizadas pela professora na
funcdo de articuladora, posso perceber que a mediacdo ocorria em funcdo da necessidade de
um aprofundamento tedrico frente ao desafio que se estabelecia de implantacdo de uma nova
metodologia. No entanto, ja aparecem elementos de que o estudo tornou-se um habito, e as
reunides nesse formato eram organizadas para estudar, refletir e, a partir do que era discutido,
planejar as acBes. Recorro as palavras de Tardif (2012) para potencializar as falas das

professoras:

Os saberes dos professores parecem ser saberes plurais, compositos, heterogéneos,
pois trazem & tona, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacGes
do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor também que sejam de naturezas diferentes.
(TARDIF, 2012, p.61).

Imagino a importancia dos momentos de formagéo nas escolas, tendo como referéncia
um colega de trabalho com suas vivéncias e experiéncias, assim como o0s demais, construindo
seus saberes e procurando da melhor forma possivel trazer os conhecimentos prévios dos
préprios colegas, de toda experiéncia ja vivida para trilhar um caminho novo, a luz de um

novo referencial. Trata-se de prever rotas ainda néo visitadas.
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“Nem todas as escolas tiveram articuladores que conseguiram colocar em pratica o projeto. Eu
penso que nem todo mundo tem perfil, capacidade, habilidade pra fazer tudo. Cada um tem
afinidades com algumas coisas, uns setores. Eu vejo que para ser coordenador tem que ser lider.
Tem que estar junto com o grupo, ser um motivador. Eu sempre puxei meu grupo pra cima. Acho
gue eu sempre consegui, eu me relaciono bem com as pessoas, mesmo sabendo que sou bem
exigente. Se fosse pra fazer reunido de tal horario a tal horario, eu fazia.” (Professora Vania,
2013).

A narrativa da professora evidencia que, na sua visdo, nem todos os articuladores
pedagdgicos conseguiram atingir os objetivos de sua funcdo, e muitos fatores podem ter
contribuido para que isso tenha ocorrido. As pistas deixadas pela professora séo as de que ha
que se terem algumas habilidades, perfis, aspectos de lideranca, empatia com o grupo de
trabalho para que a mediacdo ocorra. Esses fatores séo citados e complementados por Alarcéo
(2011):

Como € que o supervisor pedagdgico pode ajudar a construir conhecimento
pedag6gico? Em primeiro lugar, pela sua presenca e atuacdo, pelo dialogo
propiciador da compreensdo dos fendbmenos educativos e das potencialidades dos
professores, pela monitoracdo avaliativa de situagcdes e desempenhos. Ou, dito de

outra forma: pelo que é e pelo que faz, pelo que diz e pelo que sabe. (ALARCAO,
2011, p.72).

Pensar sobre as proprias concepgfes a luz de outros referenciais, tendo sempre o
didlogo como ponto de partida e também de chegada, mostra um lugar de construcdo. A
docéncia na EJA foi sendo tecida pelos seus atores e por uma teoria. Nenhuma metodologia
conseguiria ser implementada se ndo fosse a mediacdo um carro chefe para que aquilo que se
diz seja refletido com aquilo que se sabe, para se transformar naquilo que se faz. A citacdo a
seguir traz outra nomenclatura. No entanto, de acordo com as especificagdes das atribuicoes
do cargo de articulador, anteriormente apresentadas, ha muita semelhanca entre as funcbes de
coordenadores e de supervisores na atualidade, sendo normalmente encontrados como
sinbnimos. Em Caxias do Sul, a nomenclatura atual é de coordenador, conforme cita a
professora:
“Na minha visdo, a mudanga de articulador para coordenador ocorreu apenas na nomenclatura,

pois a funcdo é a mesma. As caminhadas precisam ser mantidas indiferentemente das questdes
politico-partidaria.” (Professora Marcia, 2013).

Se a mudanca de nomenclatura ndo foi ponto de desvios, cada docente que ja estava
na EJA, que constituiu sua docéncia junto aos seus pares, numa auto(formacdo) com seus
articuladores tem condicOes de manter os paradigmas da mediacdo em seu cotidiano. No
entanto, algumas falas demonstram que houve muitas mudancas de articuladores e, talvez,

dentre muitas possibilidades, uma que me ocorre é a de que ao ndo passarem por todo o
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planejamento coletivo, o pertencimento de uma nova proposta, seja na fungdo de professor,
seja na de articulador, os novos profissionais ndo puderam construir sua docéncia alicergcada
nesta proposta, gerando, assim, outras formas de ser articulador.

Os educadores sdo chamados constantemente a rever suas praticas educativas para
ensinar um coletivo de sujeitos cujas caracteristicas se apresentam de forma heterogénea e
singular. Mas, para que esses jovens e adultos sejam vistos em suas especificidades, é preciso
conhecé-los.

Segundo Caierdo (2008), tanto professores, como articuladores, enquanto alunos, séo
chamados constantemente a pensar nas representacdes que fazem de si mesmos e do mundo
que os cercam. Nesse Viés, as representacfes orientam as acoes e, particularmente, os sentidos
atribuidos pelos sujeitos envolvidos e também dos jovens. Cada um tem a possibilidade de
colocar-se no mundo escolhendo modos de se, ou, num processo nao reflexivo, assumir
preconceitos e conceitos a eles atribuidos como “verdades” na constituicdo de seu ser. Muitas
vezes, 0 jovem é submetido a essa analise simplista que podera ser determinante no seu papel
social.

Ao trabalhar a partir da realidade do aluno, ouvindo e desejando ouvir o0 que a
comunidade tem a dizer, abre-se a possibilidade contréria ao citado no paragrafo anterior, pois
0 jovem e 0 adulto passam a ter e ser voz ativa para ressignificar seu lugar de estar no mundo.
Como diz a professora Téania, isso tudo se colocou como um dos desafios a ser superado:
“Entdo ndo existia cuidado de trabalhar com a realidade do aluno adulto, em absoluto. Este
foi um dos desafios ”. (Professora Tania, 2013).

O olhar criterioso de pensar sobre o aluno adulto e jovem que surgiu mais
recentemente, com abordagens sobre suas especificidades e representacdes, também fez/faz
parte da trajetéria da EJA e, por conseguinte, da formacdo do docente da EJA. Todo
planejamento pressupfe a quem se destina a proposta pedagdgica. Caso contrario, ndo se
consolida. Nas narrativas aparece a necessidade de criar espagos de planejamento
participativo para que as “muitas vozes” pudessem ser ouvidas, conforme apresenta a
professora: “NoOs trabalhamos muito com a questdo da constituicdo da proposta politica
pedagogica e, é claro, que tinha havido investimento anterior de quando a gente assumiu que
era a questdo do planejamento participativo, dos planejamentos nas escolasmediados pelo
articulador pedagogico ”. (Professora Regina, 2013).

Todo esse processo de planejar “junto de”, numa perspectiva de coletividade, de
estudo da realidade e de planejamento coletivo, leva a uma reflex&o constante do professor

que precisa estudar, planejar e trocar com seus pares. A identidade com o grupo, ja citada
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anteriormente, também gera um sentimento de responsabilidade, que também faz parte dos
processos democraticos, ou seja, “o grupo decidiu”. Freire (1987) afirma:
Quanto mais for levado a refletir sobre sua situcionalidade, sobre seu enraizamento
espaco-temporal, mais “emergira” dela conscientemente “carregado” de

compromisso com sua realidade, da qual, porque é sujeito, ndo deve ser simples
espectador, mas deve intervir cada vez mais. (FREIRE, 1987, p. 61).

A poténcia trazida pelo planejamento coletivo mediado pelo articulador pedagogico
gerava junto ao grupo uma formacao continuada que, acredito, ndo era vista como tal pelos
professores, naquele momento, de forma tdo clara. O movimento de falar sobre de como eram
organizadas as reunides de planejamento € que gera nos docentes 0 exercicio de perceberem
que os estudos feitos na propria escola, nas reunides pedagdgicas foram momentos
privilegiados de formacdo “in loco”. Quando as narrativas falam da formacdo continuada,
referem-se aos estudos feitos com as aproximacdes tedricas da proposta, com 0s assessores da
secretaria municipal, das palestras e seminéarios. A capacidade de refletir na escola, no grupo
de planejamento com o grupo de trabalho é observada constantemente como muito
importante. No entanto, levanto a hipétese de que somente hoje essa capacidade é vista como
umdos momentos, ouso afirmar, mais relevante de todo o processo. Diz a professora:

“Nos tinhamos toda a formacdo sistematica, quando se trabalhava com a metodologia dialégica a
gente tinha formacéo continuada constante, com temas atuais, se trazia palestrantes de fora, vocé
tinha formacdo ao longo do ano por area do conhecimento, de todas as totalidades, tinha reunides
sistematicas para professores, tinham 3-4 por ano por todas as areas do conhecimento e pelas
totalidades, por exemplo, a area um. Para os préprios articuladores pedagdgicos, aquela época,

vocé tinha esta formacdo ao longo do ano, na propria secretaria de educagdo.” (Professora Ténia,
2013).

No6voa (2008) nos alerta que a formacdo de professores estd muito afastada da
profissdo e, dessa forma, percebo no meu cotidiano, como docente, que, muitas vezes, a
formacdo nada ou muito pouco contribui para que haja mudancas efetivas na pratica. H4 um
descontentamento frequente nas falas dos professores sobre os espacos em que transita,
porque deseja sentar, conversar, trocar ideias, planejar no ambiente escolar e ndo somente
pensar a educacdo escolar fora dela. Nesse sentido, levanto a hipdtese de que a proposta a
partir do Tema Gerador teve éxito enquanto essas bases foram alimentadas. Ao falar da
formagdo docente como um caminho de construcdo coletiva, Novoa (2008) menciona cinco
propostas que podem trazer luz as concepcdes de formacao continuada, como segue:

[...] Cinco propostas de trabalho que devem inspirar os programas de formacéo de
professores:
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* Assumir uma forte componente prética, centrada na aprendizagem dos alunos e no
estudo decasos concretos, tendo como referéncia o trabalho escolar;

» Passar para «dentro» da profissdo, baseando-se na aquisicdo de uma cultura
profissional econcedendo aos professores mais experientes um papel central na
formacdo dos mais jovens;

* Dedicar uma atencdo especial as dimensdes pessoais da profissio docente,
trabalhando essacapacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tacto
pedagogico;

* Valorizar o trabalho em equipe e 0 exercicio coletivo da profissdo, reforcando a
importanciados projetos educativos de escola;

* Caracterizar-se por um principio de responsabilidade social, favorecendo a
comunicagdo publicae a participacdo profissional no espago publico da educacao.
(NOVOA, 2008, p. 1).

A realizacdo de reunides semanais em que os docentes podem debrucar-se sobre a
préatica, onde ha troca entre os colegas, principalmente da relacdo com as experiéncias
daqueles que estdo ha mais tempo trabalhando com a modalidade, assim como a forma como
as abordagens sdo feitas na relagcdo com o outro, sdo percebidas nas falas das entrevistadas.
Essas dimensbes evocadas por Ndvoa (2008), ndo como receitas, mas como caminhos
possiveis, foram implementadas na rede municipal, e sdo marcas constantes nas narrativas.

“[...] Sua funcdo era articular o planejamento da escola, era fazer aquele trabalho, aquela rede
temética construida por todo o conjunto de professores chegarem la na sala de aula, se efetivar.

Fazer se efetivar através do planejamento construido pelos professores e efetivado através do
planejamento de sala de aula.” (Professora Ténia, 2013).

Quando o docente reflete na agéo, ele se torna um pesquisador e, sendo assim, ndo
separa o pensar do fazer. Acredito que a “reflexdo-na-acdo” é um exercicio importantissimo
na pratica profissional, e a escola tem possibilidade de realizar essa constante acdo-reflexdo.
No caso das narrativas apresentadas até aqui, o articulador mediava essa formacédo in loco
formando-se também.

Cabe salientar que o conceito de mediacdo abordado leva a expectativa de uma
relacdo de reciprocidade entre o individuo e as possibilidades do conhecer, aprender.
Enfatizada, através do discurso oficial, no plano da ideologia intersubjetiva, a “troca de
experiéncias entre as pessoas” para a possibilidade doconhecimento, pelo “vir a ser”. Na
perspectiva sociointeracionista, Vigotsky* confirma a mediagdo entre o universo objetivo e 0

subjetivo.

2 Vigotsky n&o abre mao do processo de aprendizagem de acordo com o conceito de mediag&o para a aquisicio
de fungdes superiores. Nesse principio, existe uma coeréncia tedrica que justifica o sociointeracionismo como
desdobramento do materialismo historico dialético posto que a mediacéo cria as possibilidades de reelaboragéo
(recriacdo) da realidade. Essa realidade estabelecida, segundo o proprio Vigotsky, é como um elo em que o
signo, a atividade e a consciéncia interagem socialmente. (VIGOTSKY, 1999, p. 53).
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A mediacdo durante a formacdo continuada dos docentes pode estar intimamente
relacionada a horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com 0s pares, participacdo na gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas
naturezas e formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou por outras instituicoes,
enfim, tudo que possa oferecer ocasido de estudo, informagéo, reflexéo, discussdo e trocas que
favorecam a formacdo. No estudo feito, essa ideia esta alicergada no grupo de professores e
articuladores pedagdgicos que foram se (auto) formando na pratica, conforme a expressao da
professora:

“Tinha que pesquisar, estudar, preencher os relatérios, partir da necessidade da comunidade, do
gue 0 grupo queria estudar. E...isto ndo era facil, alguns professores ndo queriam. Mas um grande
facilitador foi a assessoria permanente, agente discutia junto com os articuladores pedagdgicos, eu
mesma como articuladora ou coordenadora era considerada muito exigente, porque eu queria fazer
certinho.” (Professora Vania, 2013).

Esse espaco de encontro, de desafio, de estudo entre os professores e mais 0s
articuladores pedagodgicos foram ao encontro das reflexdes de Névoa (2008) de que a
formacdo docente precisa estar ligada aos contextos internos do espaco escolar, onde
professores podem construir suas referéncias de trabalho com base em suas vivéncias, em
referenciais teoricos, nas dimensfes de vida e profissdo. Nao significa fazer da escola uma
“ilha”, mas de potencializar sua capacidade de reflexdo-acdo-reflexdo e, como diz N6voa
(2008), no desafio que se apresenta:

E a formagéo de professores continuou a ser dominada mais por referéncias externas
do que por referéncias internas ao trabalho docente. Impde-se inverter esta longa
tradigdo, e instituir as praticas profissionais como lugar de reflexdo e de formacgao.
Nao se trata de adotar uma qualquer deriva praticista e, muito menos, de acolher as
tendéncias anti-intelectuais na formacédo de professores. Trata-se, sim, de abandonar

a ideia de que a profissao docente se define, primordialmente, pela capacidade de
transmitir um determinado saber. (NOVOA, 2008, p.4).

As referéncias internas citadas por NOvoa permaneceram por longo periodo nas
praticas dos docentes da EJA de Caxias do Sul, e as narrativas “apontam” para essa dire¢cdo. O
recorte temporal (1998-2012) mostra outras facetas desse cenario que também foram
apontados nas narrativas e que serdo apresentados na sequéncia em relacdo ao que as
entrevistadas falaram sobre como ocorrem a formagdes nos dias atuais e como o papel do
coordenador pedagogico pode estar interferindo nessa formacdo. De acordo com a professora
Tania Rauber, essa passagem de articulador para coordenador tem se configurado nos dias
atuais da seguinte maneira: “Entdo, hoje quem faz isso diretamente € o coordenador.”
(Professora Téania, 2013).
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“Havia aquela grande reclamagdo de que ndo havia tempo de planejamento, no entanto, o tempo
cronoldgico existia, 0 que ndo existia era o0 aproveitamento deste tempo focado no que se
precisava, assim 2012 foi um tempo para ajustar estas questdes. A retomada da reunido e do
planejamento foi o grande foco. Se perdeu a caminhada de planejamento e de registro, ha um
periodo histérico em que ndo ha registro dos planejamentos feitos e isto acaba que a histdria da
escola se perde.” (Professora Marcia, 2013).

Segundo Noévoa, ao falar sobre o contexto europeu, nos Gltimos dez anos, o centro
das preocupacdes deslocou-se da formacdo inicial para a continuada dos professores a partir
de trés eixos: [1] a pessoa do professor e sua experiéncia [2] a profisséo e seus saberes e [3] a
escola e seus projetos, afirmando que:

A formacdo ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividadede critica sobre as praticas

e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1992, p.25).

Essa citacdo vai ao encontro do que afirma a professora Marcia ao narrar as
conquistas e desafios da coordenacéo, antes articulacdo, mostrando compreender 0s processos
pelos quais se constitui cada grupo e cada docente e acolhendo suas demandas:

“Em 2012, a grande conquista foi, como elas (as professoras) ndo gostam muito de escrever e eu
gosto, ficou acordado que na reunido elas sentariam, trocariam as ideias e 0s registros eu mesma
como coordenadora faria. Isto fez com que eles se aproximassem. Entdo, no momento de fazer o
planejamento, ja tem uma planilha com os campos a serem preenchidos, o grupo discute e vai

registrando junto e, quando acaba a reunido, cada um ja leva o planejamento pronto.” (Professora
Marcia, 2013).

Essa relacdo de cumplicidade entre articulador/coordenador e corpo docente se
estabelece aos poucos, num processo de construcdo de grupo, que precisa ser respeitada,
porque normalmente leva um tempo até que as “arestas” sejam aparadas. Para Vigotsky
(1999), a interacdo social e o processo de intervencdo social sdo fundamentais para o
desenvolvimento do sujeito. O autor busca, assim, formular a origem dos processos
psicoldgicos superiores e inferiores. Para ele, 0s processos psicolégicos superiores se
originam na vida social, na participacdo do sujeito em atividades compartilhadas com outros.
Essa mediacdo ocorrida durante as reunifes pedagogicas, nos seminarios, na elaboracédo das
redes tematicas na escola e no planejamento esta presente nas narrativas. Nesse sentido, a
professora afirma:

“Estar aberto constantemente para organizar a escola, para ser coordenador ndo da para ficar
engessado, precisa ter ‘gas’. Uma das dificuldades que percebo é a rotatividade de coordenadores,
porque ha que se estabelecer vinculos com o grupo para que este se abra para dizer ndo sei como

fazer, vamos fazer juntos, e esta parceria leva tempo para se estabelecer e desvincular da visdo de
fiscalizacdo.” (Professora Marcia, 2013).
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Anteriormente mencionei que uma hipétese que percebia nas falas relacionava-se a
ideia de formacdo no préprio espaco da escola (in loco), com a media¢do do articulador
e,nesse sentido, Vigotsky (1999) aponta para a necessidade de valorizar a transmissdo da
experiéncia histdrico-social, do conhecimento socialmente existente, visto que o processo de
internalizacdo — reconstrugdo interna de uma operacdo externa — esta presente através da
transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal — promovidos na
relacdo com os aprendizes mais experientes. Os articuladores faziam a mediacdo entre 0s
saberes dos professores com 0s seus proprios saberes, buscando uma postura indagadora e
problematizadorapara que a proposta pudesse ser constantemente construida. A partir das
narrativas, essa ideia vai assumindo uma maior evidéncia, percebendo-se que o espacgo da

escola realmente € o lugar de formar-se, como se observa na citacdo abaixo:

“Na escola, a formag&o ocorre de acordo com a necessidade, levando material tedrico e discutindo
com o grupo. Também acaba ocorrendoa constru¢do de material para ser trabalhado na sala de
aula. Por exemplo, ndo existe um material especifico para trabalhar a alfabetizacdo de adultos, 0s
materiais precisam ser criados e analisados para ndo infantilizar o adulto. Construir o planejamento
adequado a tua necessidade, a tua realidade, a teu aluno, da muito mais trabalho.” (Professora
Maércia, 2013).

Ao articulador, como o préprio nome indica, precisa estar constantemente
mediatizando as necessidades, como cita a professora na construcdo de materiais, analise de
outros ja existentes, organizacdo das reunides, construcdo do planejamento, adequacdo a
realidade. Essa dimensdo de mediacdo esta sempre presente nas atribuicdes do cargo, tanto no
inicio do processo como mais recentemente.

Ao encontro dessa concepgédo de formagao continuada, de mediacdo constante e para
que ela realmente ocorra, os estudos de NoOvoa (1992) contribuem para fundamentar a
importancia de “devolver a formacdo de professores aos professores”. Sobre esse aspecto, ele
afirma:

No primeiro caso, a expanséo da «comunidade de formadores de professores» teve
efeitos muito positivos, sobretudo no que diz respeito a proximidade com a
investigacdo e ao rigor cientifico. Mas acentuou, claro esti, a tendéncia para
valorizar o papel dos “cientistas da educacdo” ou dos “especialistas pedagdgicos” e
do seu conhecimento tedrico ou metodoldgico em detrimento dos professores e do
seu conhecimento pratico. E inegavel que a investigacao cientifica em educagédo tem
uma missdo indispensavel a cumprir, mas a formacéo de um professor encerra uma

complexidade que so se obtém a partir da integracdo numa cultura profissional.
(NOVOA, 1992, p. 6).

Atualmente, algumas especificidades se apresentam na formacdo a partir da

mediacgdo dos articuladores/coordenadores, conforme expressa as falas das professoras. Essa
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mediacdo foi construida para que professores e articuladores criassem, em conjunto,
estratégias para poderem atingir o objetivo maior de planejar acbes que efetivassem o fazer
pedagogico. Ha distintas organizagbes em cada escola, como constam as narrativas que
seguem. No entanto, todas elas apontam para o perfil de um profissional que precisa saber

fazer a mediacdo, caso contrario ela ndo ocorrera.

“E eu penso que as nossas reunides teriam que ser diferentes. Tenho uma pauta aqui pra te mostrar,
eu estava mesmo olhando... Acho que esta aqui. E muito administrativa. A gente combina coisas,
t4, mas no sdbado precisa planejar. E, para mim, podiamos sair daqui com o planejamento pronto
para segunda-feira.” (Professora Vania, 2013).

Essa narrativa aponta indicacdes de que, para que o trabalho de mediagédo ocorra, é
necessario ir além das questdes administrativas. Ha a necessidade de estudo, articulacdes e
trocas, pois tais questdes ndao ddo conta. Nesse aspecto, hd evidéncia de que se o
articulador/coordenador ndo estiver atento para poder desencadear as discussdes entre o
grupo, o estudo coletivo, a busca eo levantamento de demandas, a mediacdo perde o sentido e
fica restrita a combinac@es e ndo ao planejamento como sua principal fungdo. Assimpercebe a
professora na fala que segue:

“No6s combinamos algumas coisas em grupo, até que é legal, as vezes, mas, para mim, reuniao
seria mais, precisariamos estudar coisas juntas, textos, pesquisas, coisas sobre as tecnologias. Até
teve este ano dois colegas (muito bons) que fizeram este pds que teve na UCS, entdo eu pensei que
eles trariam coisas para a escola. Mas néo, eles estavam mais preocupados com a condicéo deles
de alunos de p6s-graduacdo e com as obrigac@es de 4. Até veio pra escola, mas ndo para o grupo.”
(Professora Vania, 2013).

A narrativa demonstra que, na visdo da docente, as reunies ndo sao
potencializadoras de planejamento coletivo e de troca. Na sua visdo, fazendo um paralelo ao
que ja foi dito em outras falas, percebo que ha uma ruptura entre o quetinham de forma muito
coesa ha alguns anos com o que ndo ocorre, de forma muito efetiva, no panorama atual. No
entanto, na narrativa de outras entrevistas, ha uma realidade diferente da citada acima,
porquanto coordenadores permanecem realizando a articulacdo e a mediacdo que exerciam
anteriormente. E o que nos diz a fala abaixo.

“Nos momentos coletivos, na sexta-feira, n6s discutimos a tematica, muitas vezes, ai depende, se a
gente vé a necessidade. Algumas vezes a gente faz por aprendizagem e outras por ensino. Mas nao
é toda a semana que eu sento com eles. Alguns nem precisam. Na sexta-feira, por exemplo, tu vés

0 coletivo ja teve a ideia... Pa...pa..pa... Precisa sentar menos durante a semana. Com alguns eu
sento mais, com outros menos.” (Professora Tania, 2013).

Vigotsky (1999), por trazer elementos necessarios ao entendimento de mediagéo,

afirma que os mecanismos de mudancas individuais tém suas raizes na cultura e na sociedade,
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sendo a linguagem um processo extremamente social que, através da interagcdo social,
transforma-se em um processo profundamente pessoal, precedendo, dessa forma, o
pensamento. Conforme a fala da professora, discutir a tematica, sentar e discutir e também
sensibilizar-se pelas necessidades do grupo sdoformas de interagir com o grupo, gerando a
reflex&o.

Ao ler as narrativas, algumas questBes me ocorrem. H& uma caminhada bastante
fundamentada e solidificada dos professores até um determinado momento do recorte
temporal, conforme mostram as vozes de seus protagonistas. Algumas praticas citadas
anteriormente mostram o quanto tal trajetdria contribui para que o presente se organize desta
ou daquela forma. Entretanto, hd um novo momento, pois mudangas ocorreram em fungdo dos
processos de juvenilizacdo, mudancas nas gestdes, mudancas de professores, de
nomenclaturas, do contexto social, cultural, politico e educacional. Observo, no entanto, que
ha autonomia. Reflito entdo como € possivel o “constituir-se docente” a partir do trabalho
coletivo mediado pelo proprio colega, operando na zona de desenvolvimento proximal e na

zona de desenvolvimento real®

abordados por Vigotsky.

De fato acredito que é possivel formar-se no exercicio da propria profissdo, porque
ndo nascemos prontos, ndo nascemos docentes, ndo nascemos docentes de EJA, ndo temos
“perfil” para isso ou aquilo. Vamos nos constituindo ao longo de nossa vida profissional,
CONOSCo Mesmos e com 0s outros em relagdo. Assim declara a professora Tania no seu papel
de “interventora” junto a seus pares: “Com certeza € bem legal, tu recebe o retorno, as vezes
o “feedback ” vem bem na hora, tém professores que tém o mesmo tempo de servico que eu e
que me dao retorno na hora [...] ”.(Professora Tania, 2013).

Para encerrar, percebo que as praticas de formacdo in loco sdo possibilidades que
permitem a construcdo de narrativas sobre as proprias historias de vida pessoal e profissional
de cada docente no contexto em que esta inserido. Quando escrevo sobre a historia da EJA,
em Caxias de Sul, quando escrevo sobre a profissdo, escrevo sobre a minha historia
profissional que vem sendo repensada em todos os espacos de fala e de escuta, de acdo, de
teorizacao, de pesquisa e de construcdo. Esse modo de formacdo do professor, que é a minha

formacdo, também é feita diariamente mediatizada pelo mundo, como afirma Rios (2010):

* Na zona de desenvolvimento real, encontramos o saber que ja foi construido, elaborado, apropriado pelo
sujeito, 0 que cada um sabe, as fun¢Ges mentais. A zona de desenvolvimento proximal se caracteriza pela
apropriacdo do conhecimento, o que ainda ndo se conhece e, com a ajuda de um interventor, desenvolve-se.
Permite-nos delinear o futuro imediatodo sujeito, seu estado dindmico de desenvolvimento. (VIGOTSKY, 1999,
p. 117).
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O reconhecimento do outro e o respeito a ele devem coexistir com o
autoconhecimento e a exigéncia de respeito da parte dele. Trata-se de uma relacdo
efetivamente dialética; ao voltar-me para mim mesmo, encontro o outro, e para
voltar-me para ele é necessario que eu me volte sobre mim mesmo, na medida em
que na relacdo intersubjetiva ndo ha a possibilidade de conhecimento sem que sejam
afetados os dois polos. Estamos falando, portanto, da exigéncia essencial de um
respeito mituo na relagdo entre os individuos. (RIOS, 2010, p. 124).

Sobre a mediacdo efetivada pelo articulador pedagdgico, considero-a como um
potencial disponivel na instituicdo escolar. Estar com o outro, reconhecendo a si mesmo e ao
outro, é uma possibilidade de intervencao que afeta os dois pélos (professor e articulador) de
forma respeitosa com a trajetdria de cada colega, como mencionou a professora: “Ninguém
nunca me ajudou a fazer parecer, me ajuda aqui. Olha aqui! Isto eu acho muito legal ”.
(Professora Téania, 2013). Estar disponivel para aprender com o outro, expondo suas
fragilidades e potencialidades, é proprio de relagdes de respeito profissional e pessoal entre os

envolvidos.
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CONCLUSOES

Creio que todo pesquisador teme este momento de finalizacdo de um trabalho.
Comigo nao esta sendo diferente. Os sentimentos se confundem entre euforia e ansiedade.
Estabelecendo uma metéfora para representar esse fato, ocorre algo semelhante a alegria
provocada pelo nascimento de um filho a0 mesmo tempo em que ocorre a dor da perda por
separar-se dele ao lan¢a-lo no mundo.

A hora, enfim, de “lancar” ao mundo esta pesquisa chegou. Desde sua concepcéo, ela
buscou rastrear vestigios de uma historia, num determinado tempo, num determinado espaco,
contada principalmente pelos seus atores e protagonistas e também pela leitura dos
registrosexistentes.

Recorro neste momento de sintese para o problema inicial que se langou como uma
tentativa de entender e refletir de que forma se constitui a acdo do articulador pedagodgico na
Educacdo de Jovens e Adultos de Caxias do Sul (1998-2012), tornando-se mediador no
processo de construcdo da docéncia na formacdo continuada. As vozes de seus interlocutores
me proporcionaram encontrar vestigios muito marcantes que me levaram a perceber quem foi
o articulador pedagodgico, como ele pode contribuir para a constituicdo da docéncia de seus
pares e como essa formacao continuada foi sendo percebida por eles.

Quando trago as narrativas que potencializaram a constituicdo docente, movimentos
de formacdo na EJA e para a EJA, percebo que ndo existe uma formacdo especifica para a
EJA. No entanto, a trajetoria vivenciada por Caxias no Sul gerou algumas reflexdes
pertinentes que podem estar vinculadas a esses aspectos. Sao elas:

1) a pluralidade nas vozes: o conhecimento construido a partir da perspectiva do
“nos”, porque estd muito presente uma proposta vivida, criada e experenciada por um grupo
de pessoas que além de estar aberto ao “novo” buscou na coletividade uma maneira de
constituir-se como grupo tendo forgas para romper com as resisténcias, abrindo caminho para
mudancas paradigmaticas;

2) as marcas identitarias do ser docente de EJA: questdes de pertencimento sdo o
resultado de uma analise indicando que os docentes foram sendo formados em servico, in
loco, indo ao encontro de elementos evocados por NOvoa (2008). O autor menciona a
importancia de se devolver a formacdo dos professores aos professores e a valorizagdo dos
saberes deles. Na mesma linha, Rios (2010) aponta, respectivamente, nas dimensdes técnica,
estética, politica e ética, para a capacidade de lidar com os contetdos, conceitos,

comportamentos e atitudes, e a habilidade de construi-los, a presenca na sensibilidade e sua
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orientacdo numa perspectiva criadora, a construgdo coletiva da sociedade e do exercicio de
direitos e deveres e ainda de a¢do fundada no principio do respeito e da solidariedade para o
bem comum;

3) e finalmente, no planejamento como “poténcia” entre articuladores pedagogicos e
docentes — formagé&o in loco —, percebi que a concepcao de mediacdo alimentada por Vigotsky
(1999), numa proposta dialodgica de construcdo do conhecimento, foi sendo desenhada, tendo
como protagonista o articulador pedagdgico que, a partir de um paradigma de estar com seus
pares, estudando, lendo, criando, formando e construindo o planejamento, fez com que ela se
efetivasse.

N&o posso deixar de citar o quanto a trajetoria construida foi delimitando e
reorganizando os itinerarios para que “as respostas” fossem sendo escavadas. Se no inicio
pretendia construir a pesquisa somente a partir da analise documental e da construcdo das
narrativas, a propria pesquisa demonstrou, entretanto, que era preciso ampliar os horizontes, e
isso ndo foi intencional. De minha parte, foi um processo de construgdo em outros espagos
(seminérios, congressos, observatorio, extensdo, outras pesquisas e produgdes) como citados
no primeiro capitulo.

A dimensdo que uma pesquisa abarca por fazer parte de um universo muito mais
abrangente redefineas “rotas”. Nesse sentido, o0 meu olhar foi sendo ampliado a partir de uma
orientacdo vigilante e instigante. Por saber que ha muitas pesquisas sobre o tema, encerro com
a sensacao de que ha ainda um universo a ser explorado, hd muito que dizer, hd muito a
refletir.

O que posso concluir? Primeiramente que a histéria da EJA, em Caxias do Sul,
ganhou visibilidade a partir do olhar de cada pessoa que se motivou para querer olha-la, assim
como de cada “participante ativo” que emprestou temporariamente a sua voz para que essa
historia pudesse se replicar, ecoar e ser contada para si mesma e para 0 mundo.

Concluo que os processos pelos quais a rede municipal passou se relacionam de
maneira muito semelhante ao cenario nacional, obviamente respeitada suas especificidades,
eelas sdo de ordem social, politica, econémica, cultural, organizacional. Ha uma realidade que
é Unica e pessoas que constroem esta realidade também de forma impar. Nao ha necessidade,
entretanto, de “julgar” o que foi, nem de classificar em bom, ruim, melhor, pior, como se
fosse um processo simplista de classificagioem que avaliacBes polarizadas pretendem
explicar ou justificar algo complexo por natureza. Ha contradi¢bes, hd superacGes, ha

mobilidade das necessidades em cada tempo, porque a sociedade é dindmica e complexa.
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Pude perceber que as entrevistas acessadas geram uma “teia” que mostra a
“realidade”, a “verdade” de cada um de forma plural, ou de forma Unica, mas que remete a um
tempo e a um espaco identificado de forma muito parecida, pelo menos para o grupo de
pessoas com as quais tive contato. Um “lugar” que pode ser acessado pelas memorias e pelas
emocdes, um lugar que ainda ecoa nas paredes de muitas escolas, de muitas comunidades e de
muitas histdrias de vidas.

Como pesquisadora, pude olhar para a realidade contada, narrada, refletida e, dessa
forma, pude percebé-la muito viva, porque tem cheiro, tem cor, tem lagrima, tem riso, tem
vida. Cada entrevista foi um momento Unico, momento de trazer a tona aquilo que um dia foi,
aquilo que “parece” que foi e aquilo que ainda o é e, quem sabe, para alguns, uma
possibilidade de vislumbrar o que sera.

Consegui enxergar-me em muitas histdrias, porque, por mais distanciamento que
haja na relacdo entrepesquisador e objeto, hd também um entrecruzamento onde as historias
se misturam. Como pensar a constituicdo da docéncia sem pensar na minha propria
constituicdo? Que interfaces ha na minha trajetoria que se assemelham ou se distanciam da
historia que foi contada e reconstruida por aquelas mulheres professoras?

Olhei para alguns aspectos das narrativas cooptadas pelas minhas lentes de
observadora, mas vejo também que muitas outras lentes podem ser usadas para enxergar
outras nuangas que posso nao ter acessado, seja por falta de feeling, ou por estar distanciado
do meu desejo de ver.

Minha tentativa de fazer um breve historico da EJA no Brasil e em Caxias do Sul
teve 0 objetivo de tentar compreender como essa modalidade ganhou visibilidade nas muitas
dimensGes em que uma sociedade se legitima, seja de ordem econdmica, seja de ordem
cultural, social, politica e educacional, com vistas a entender como nossa sociedade se
constitui e, consequentemente, a escola.

Os docentes, nessa perspectiva de inacabamento, véo se constituindo ao longo de
suas trajetérias pessoais e profissionais. Interessa saber, também, de que forma o que eles
fazem e o como fazem d&o lugar ao por que fazem?

A EJA éuma modalidade cheia de potencial de estudo, de analise, de construgéo,
mas, felizmente, “se diz” que cada pesquisa feita e cada historia contada indicam que ela
existe para as pessoas, e Sa0 as pessoas que precisam conta-la e reconta-la, para que outros
pontos de vista possam emergir e contar “as suas histérias”. E o proprio Freire (1987) que nos
afirma que os homens para poder transformar o0 mundo ndo podem ter uma existéncia muda,

porque ao ser humano ndo pode se nutrir de falsas palavras, precisa nutrir-se de palavras



95

verdadeiras. A existéncia existe para pronunciar o mundo e para poder modifica-lo, quando
pronunciado volta problematizado para estes sujeitos que o pronunciam, exigindo deles um
Novo pronunciar.

O que tenho percebido no cotidiano das institui¢cGes e nos lugares pelos quais circulo,
que foi reiterado na pesquisa, € que os docentes, ao serem envolvidos ativamente na definicao
e na reflexdo de suas proprias escolas, de seus curriculos, das salas de aula, de seus projetos e
metodologias, mesmo aqueles que comumente dizem nédo desejar se envolver ou aqueles que
“abandonaram” seus processos de formacdo por dizerem-se “prontos”, “preparados”, sao
capazes de alterar suas praticas e refletir sobre elas, gerando uma mudanga significativa em
sua acdo docente.

Inversamente a esse ponto de vista, quando sdo negligenciados ou quando as
reformas vém de forma impositiva, ndo estdo vinculadas as realidades do dia a dia, do
ambiente e da realidade a qual atuam, mesmo sendo intervencGes bem concebidas, ndo ha
adesdo por parte dos docentes, e isso gera uma sensacao de fracasso na proposta.

Concluo que os docentes, ao pensarem sobre si mesmos, sobre suas préaticas e
contextos, num processo coletivo e reflexivo, enfrentardo seus dilemas e desafios de forma
mais “efetiva”, mais apaixonada, mais envolvida e comprometida. Ndo quero fazer uma
leitura ingénua da realidade educacional, pois ha muito a ser superado. No entanto, docentes
que se colocam no lugar de busca constante, no meu ponto de vista, tem maiores chances de
se realizarem como pessoas e como profissionais e conseguirdo realizar uma mediacdo

pedagdgica que contribuira para a evolugdo da educacdo que sonhamos para nossa sociedade.
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ANEXO A
Questdes norteadoras para a Entrevista

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL
CENTRO DE FILOSOFIA E DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRDUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO

Projeto: Interfaces da docéncia a partir do articulador pedagdgico na Educacao de
Jovens e Adultos- Caxias do Sul (1998-2012)

Simone Quadros
Orientadora Dra. Nilda Stecanela

Roteiro de entrevista para professores e articuladores pedagdgicos
1. Nome:

N

. Tempo de atuacdo no magistério:

w

. Tempo de atuacdo na EJA:

N

. Escolas que atuou/atua na rede municipal:

(62}

. Cargo que ocupou/ocupa na EJA:

6. Como vocé situa a trajetdria da EJA em Caxias do Sul?

~

. Quais as mudancas mais significativas que vocé percebe ao longo dos anos de sua atuacdo?
8. Na sua opinido que aspectos foram marcantes em relagdo aos avangos?

9. Que desafios vocé considera os mais marcantes que ja foram superados e quais vocé
acredita que demandam um maior esforco para superar na EJA?

10. Fale sobre a formacéo continuada em seu trabalho como professor/articulador em EJA:
11. De que forma os momentos de formag&o ocorriam/ocorrem:
12. Quem mobiliza este processo de formacao? Como, quando ocorrem?

13. Como se configura o planejamento em EJA? Difere do planejamento feito para outra
modalidade de ensino?

14. Se tivesse que optar por uma modalidade de ensino para trabalhar qual seria? Por qué?

15. Como um professor se torna um professor de EJA? Que fatores sdo determinantes para a
constituicao desta docéncia?

16. Para finalizar: por que tornar-se um professor de EJA?
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ANEXO B
Termo de Consentimento Informado
Sob o titulo “Interfaces da docéncia a partir do articulador pedagdgico na Educagido de
Jovens e Adultos em Caxias do Sul (1998-2012), tendo como culminancia a escrita da dissertacdo de
Mestrado do Programa de Pds Graduacdo, Mestrado em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul,
a partir do objeto de estudo a anélise da constituicdo da docéncia na EJA, mediada pela acdo do
articulador pedagégico

Os dados e resultados individuais da pesquisa estardo sob sigilo ético, ndo sendo
mencionados os nomes dos/das participantes em nenhuma apresentacdo oral ou trabalho escrito que
venha a ser publicado, a ndo ser que o/a autor/a do depoimento manifeste expressamente seu desejo de
ser identificado/a.

A participagdo da pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa entrevistada. Se no
decorrer da pesquisa o participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das informacdes

prestadas até entdo, tera toda a liberdade de o fazer, sem que isso lhe acarrete qualquer conseqiiéncia.

A pesquisadora € a Professora Simone Cardoso de Quadros, mestranda do Programa de P6s-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Caxias do Sul e se compromete a esclarecer devida e
adequadamente qualquer davida ou necessidade de informagfes que o/a participante venha a ter no

momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone

Apbs ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da pesquisa e ter esclarecido

todas as minhas duvidas, eu , identidade n°

concordo em participar da referida pesquisa, prestar meu depoimento e

participar das atividades propostas, que serdo registradas e analisadas, além de discutidas

coletivamente.
Quanto a identificacdo da autoria de meu depoimento opto:

() pela ndo identificacdo de meu nome e uso do codinome:

( ) pela identificacdo do meu nome.

Participante da pesquisa Pesquisadora

, de de
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ANEXO C
Cronologia A busca pelo espago Educativo

iR

" TRt
| ‘

Cronologia:

A busca do espaco Educativo

1“5. . s ‘ai G A & ¢ ? e ' ‘
1946- Tem inicio a mgﬂmmmmnmalmm.mma'«m:smmmom |
“chaga" ¢

|
Eﬁﬁun de 40 1947-C deEd Adultos ;

3

1952- Campanha Nacional de Educago Rural; 1
1968 C: clod

~ Década de 50 e g e oy L 8 o e, Pt i un g et o o

g

1961- C: h
1963- F it " Al o
0método Paulo Freire;
1964 - Centros Populares de Cultura (CPCs) - Extintos logo depois do Miitar de 64 & 0 Movimento de Educagdo Base , apoiado € que durou até 1969.
Ambostoumlmmmladospei;slwas e _?Wf base. 0 o o " (Agao Basica Cristd), e
, com o MOBRAL;
1967 - Criagéo do MOBRAL (Movi deAlf iniciand ;o de 1970

1970- 0 MOBRAL foi concebido como um sistema que visava, b 0 controle do da populagdo, sobretudo da populagdo rural; concepgdo essa
modificada posteriormente;

Aaam;hEsmlouOﬁéw,wo.mmmmwamommpmmmmdmmmaucinammeao,vlsandopmduzir
1971- AEducagdode Jovens eAd i de Dirlrizes o Bases 5692/71;

1 mwmawwm:

- Criagdo do Programa de Tecnologia da Escassez.

de jovens e adultos foi

MPA'mm'wmomsmumlwm.mobMSmdermu-mos.mssm 05 recursos de que o MOBRAL dispunha. De uma certa
forma, aeducago. enterrada;

1989 - Foicriada a Comissdo Nacionalde Alfabetizagéo, Paulo Feire, depois por.
S e poltica pibicas do educacdo popia; St
: todos ¢, especialments, pela alfabetiz la educagdo de adultos. A educagdo pop bjetivo apoi saber organico,
. Década de 80 fosa daComunidade aosaberdocassena comunidade. S

Alfab

uu-ummo.mpummmsmmmuuwammmm“mmmmmmmmmmumma em
mdogmm,umwdu.mu.m.m‘mm:mmmmenm‘.owmammmmemmmm%
em "Wls a

E 3 processos das praticas socials, do trabalho, do confronto de problemas coletivos e de
- Década de 90 construgao da cidadania.
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ANEXO D

Cronologia a busca pelo espaco educativo — Caxias do Sul
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ANEXO E

Evolucéo da oferta da EJA nas Escolas Municipais de Caxias do Sul

Escola/Ano 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
meérico Ribeiro Mendes EJA EJA EJA EJA EJA EJA
ngelina Sassi Comandulli EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
rnaldo Ballvé EJA EJA EJA EJA
Basilio Tcacenco EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
aldas Junior PROEJA|PROEJA| EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Dolaimes S. Angeli EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Engenheiro Dario Granja Sant
na EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Engenheiro Mansueto Serafini EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Erico Verissimo EJA EJA
Frei Ambrésio Tondelo EJA EJA
uerino Zugno EJA EJA
osé Protazio Soares de Souza EJA EJA
Luiz Covolan EJA EJA EJA EJA
Machado de Assis EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Padre Jodo Schiavo EJA EJA
Papa Jodo XXl EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Paulo Freire* PROEJA| EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Prefeito Luciano Corsetti EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Pres. Castelo Branco EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Pres. Tancredo Neves PROEJA|PROEJA|PROEJA|PROEJA| EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Renato Jodo Cesa EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
Rosario de S&o Francisco EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
antaCorona EJA EJA EJA
anta Lucia PROEJA|PROEJA EJA EJA EJA
do Vitor PROEJA PROEJAPROEJA| EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
enador Teoténio Vilella EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA EJA
ereador Marcial Pisoni EJA EJA EJA EJA EJA EJA
otal 1 2 3 5 18 18 17 19 17 19 19 19 18 18 17

Fonte: Stecanela (2015, p. 134).
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