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RESUMO

O presente estudo analisa a Formagdo Continuada de Professores para
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), no intuito de compreender, nesse
processo de formagéo, o “lugar” ocupado pela concepcdo de sujeito
estudante de EJA. A pesquisa teve por base os processos de formacéo
continuada em servicgo, desenvolvidos junto aos professores de EJA da
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis. A pesquisa tem uma
abordagem qualitativa e, em funcdo de seus objetivos, classifica-se
como exploratéria e descritiva, na qual sdo desenvolvidos
procedimentos metodoldgicos que envolvem analise documental,
levantamentos bibliograficos e entrevista semiestruturada. Dentre os
principais referenciais tedricos estd Di Pierro (2001, 2010), utilizada
para compreensdo de aspectos relacionados ao contexto histérico e
politico da EJA no cenério educacional brasileiro. A Formacgio
Continuada de Professores para a EJA foi analisada com base em
Arroyo (2003, 2005, 2006, 2011), Barreto (1998, 2006) e Laffin (2006,
2013). As reflexdes sobre a concepcdo de sujeitos estudantes da EJA
foram elaboradas a partir das apropriacdes das contribuicGes teéricas de
Dayrell (1996) e Charlot (2000, 2001, 2003, 2013). Como principais
resultados da pesquisa constatou-se que, mesmo diante do consolidado
aporte legal, nos Ultimos anos, para a Formacdo de Professores da EJA,
ainda é limitado o nimero de estudos sobre o tema, além disso, a maior
parte dessas producbes ndo contempla discussdes que envolvam 0s
sujeitos estudantes dessa modalidade em educacdo. Ainda, foi possivel
identificar que os processos de formacdo continuada, desenvolvidos
junto aos professores, sdo marcados por descontinuidades e
desarticulagdes no tocante aos seus elementos tedricos e praticos. Nesse
contexto, as concepcles de sujeitos estudantes estdo presentes nas
formagBes de modo difuso, numa dimensdo um tanto quanto abstrata, o
que induz a adogdo de uma abordagem universalista sobre 0s mesmos.
Diante disso, observa-se que as dindmicas de formagdo nem sempre dédo
conta de conhecer 0s sujeitos que realmente frequentam a EJA.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Formagéo Continuada
de Professores; Sujeitos Estudantes da EJA.

Linha de Pesquisa: Ensino e Formacao de Educadores (EFE).






ABSTRACT

This study analyzes the Continuing Education of Teachers for Youth
and Adults Education (YAE), in order to understand, in that training
process, the "place" occupied by the conception of YAE student. The
research was based on the processes of continuing education in service,
developed with YAE teachers of Floriandpolis Municipal Schools. The
research has a qualitative approach and, due to its objectives, it is
classified as exploratory and descriptive which are developed
methodological procedures that involve document analysis, literature
reviews and semi structured interviews. The main theoretical is Di
Pierro (2001, 2010), used to comprehend aspects related to the historical
and political context of YAE in Brazilian educational scenario. The
Continuing Education of Teachers for YAE was analyzed based on
Arroyo (2003, 2005, 2006, and 2011), Barreto (1998, 2006) and Laffin
(2006, 2013). Considerations about conceptions of the YAE students
were worked out from the appropriations of the theoretical contributions
of Dayrell (1996) and Charlot (2000, 2001, 2003, and 2013). The main
results of the survey found that, even facing the consolidated statutory
contribution in recent years for YAE Teachers Training, the number of
studies on the subject still is limited; in addition, most of these
productions do not include discussions involving the students of YAE.
Furthermore, it was identified that the processes of continuing formation
developed with teachers are marked by discontinuities and dislocations
in relation to their theoretical and practical elements. In this context, the
conceptions of students are present in formations in diffuse way, an
abstract dimension which leads to the adoption of a universalist
approach of them. Therefore, it is observed that training dynamics do
not always get to know the subjects who actually attend YAE.

Keywords: Youth and Adults Education. Continuing Education for
Teachers. YAE Students.
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1 ENTRE MEMORIAS E TRAJETORIA

Minhas escolhas estdo atreladas as minhas trajetorias e
experiéncias pessoais, em funcdo das quais foi possivel minha
aproximacéo e interesse pela Educacdo de Jovens e Adultos. Busco, no
presente texto, através de minha trajetoria escolar e profissional, chegar
ao problema da pesquisa que me disponho a desenvolver.

Quando muito pequena, lembro-me de acordar com o barulho de
meu pai se arrumando para trabalhar, olhei na janela e ainda estava
muito escuro. Perguntei aonde iria e ele respondeu: - o pai vai trabalhar.
Aquela situagdo, apesar de rotineira para ele, foi estranha para mim.
Fiquei acordada na tentativa de perceber quanto tempo demoraria para o
dia clarear, tentando entender por que meu pai tinha que sair para
trabalhar naquele escuro, somente voltando ao final do dia, quando
também ja era noite. Entdo, o trabalho seria isso, ficar o dia inteiro fora
de casa, longe de quem se gostava? Trabalhar deixa cansado, bravo,
triste, como muitas vezes ele chegava em casa, principalmente quando
havia greves? Além de trabalhar, ainda precisava-se brigar por melhores
salarios e condices de trabalho? Ainda me lembro das conversas dessa
época, em que se falava das brigas pela ndo privatizagdo. Talvez aqui, a
partir da percepcdo da existéncia de desigualdades, tenham surgido
minhas primeiras nogdes a respeito da sociedade de classes.

N&o demorou muito, ele me chamou para conversar e disse que
eu também teria um compromisso, que era quase como trabalhar: eu
tinha que ir a escola. Com essa imagem do trabalho, do peso da
obrigacao, fui para a escola. Uma escola municipal pablica, com uma
estrutura ainda em obras, mas que na época representava um lugar muito
grande, apesar de hoje eu a ver como pequena. Minhas lembrancas dessa
fase inicial na escola sdo dos desenhos que tinhamos que fazer por toda
a tarde e das regras que estabeleciam horario para tudo.

No ano seguinte, iniciou meu processo de alfabetizacdo. Lembro,
como se fosse hoje, que foi um periodo de muitas faltas da professora
(que chegou a ficar afastada por estar doente), quando quem nos dava
aula era a propria diretora, mas que, por ter muitas coisas a resolver na
escola, nos passava uma atividade, de modo a ficar saindo e voltando o
tempo todo da sala. Pedia que recortdssemos, a cada dia, palavras onde
aparecia uma letra do alfabeto, em ordem alfabética, tal como a
sequéncia do abecedario afixada acima do quadro de giz na sala de aula.
E assim foi o ano letivo. Primeiro era um recortar e colar de letras,
depois, de silabas, palavras, frases, e me lembro bem que ndo uniamos
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as letras e silabas, ou palavras, num texto, mas que as “coisas eram
soltas”. Em casa, junto ao meu irmdo mais velho, comecei a descobrir
como se lia, apesar de também ndo gostar de estudar. Ele foi lendo
comigo, me contando histérias do meu proprio livro didatico, que na
época era bem pouco usado pela professora, mas que naguele momento
foi o que me auxiliou no processo de aproximagdo com a escrita e
leitura.

Depois de um tempo, em funcdo de uma mudanc¢a do lugar em
gue mordvamos, fui estudar em outra escola publica municipal, mas
novamente tive dificuldades, pois os professores faltavam com muita
frequéncia e, por isso, passei a estudar num colégio privado e
confessional. Porque éramos em trés filhos, conseguimos um bom
desconto, o que tornou possivel nossa permanéncia la. Mas, logo nos
primeiros resultados, j& apresentamos dificuldades de adaptacdo aquele
sistema escolar: em relagdo aos conteldos e as proprias questdes
disciplinares, principalmente as regras de uniformizacdo. Acabamos nos
adaptando, mas como a escola somente trabalhava com o Ensino
Fundamental, ap6s concluir a oitava série, foi preciso mudar de escola.
Voltamos para a rede publica de ensino. Eu passei a estudar no periodo
noturno no Instituto Estadual de Educacdo, pois ja pensava, na época,
gue estudar no periodo noturno me possibilitaria trabalhar, fazer estagio.
E foi 0 que aconteceu, trabalhava em periodo integral e estudava a noite,
saia de casa muito cedo e chegava muito tarde, me lembrava do meu pai.

O grupo com o qual estudava era heterogéneo, com pessoas de
mais idade, casadas e algumas com filhos. Geralmente, as turmas de
Ensino Médio, ao inicio do ano letivo, estavam com lotacdo maxima,
mas finalizavam com menos de metade dos estudantes. Boa parte dos
estudantes buscava ‘suprir’ sua escolarizagdo no ensino supletivo ou
desistia mesmo de estudar, e eu pensava em como seria o futuro dessas
pessoas que ja tinham familia para sustentar, estabelecia comparativos
com aqueles que estudavam no colégio privado (todos fazendo planos
de estudar para o vestibular, fazer intercdmbio). Eram realidades
completamente diferentes. Na época, pensava que essas diferencas
existiam porque as pessoas ndo se esforcavam, mas os fatos
desmistificavam isso, pois para estarem naquela sala de aula durante as
noites, todos faziam enormes sacrificios.

O Ensino Médio terminou. N&o lembro exatamente, mas quando
ingressei havia cinco turmas correspondentes ao primeiro ano do Ensino
Médio e, ao final, se formaram apenas duas pequenas turmas. Dentre 0s
concluintes, prestaram vestibular ndo mais do que oito colegas, sendo
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gue apenas um passou. Eu, como ndo passei, precisava buscar algo para
continuar a estudar e fui fazer o Curso de Magistério numa escola um
pouco mais afastada do centro da cidade. Cursei 0 Magistério ao mesmo
tempo em que trabalhava. Ao final do Curso, prestei vestibular
vocacionado para a Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC)
e fui aprovada. Considero a entrada na Universidade um grande marco
em minha vida, de muitas leituras, novas ideias, questionamentos que
trouxeram outras compreensdes sobre 0 mundo e meu lugar dentro dele.
Logo fui trabalhar em projetos sociais com criancas, adolescentes e
adultos.

Por meio de um projeto de incluséo digital trabalhei em diversas
comunidades da cidade de Floriandpolis, quando me deparei com
diferentes realidades, das quais algumas me chocavam cotidianamente.
Passei a ver o que significava o espaco escolar ou educativo na vida
desses sujeitos, porque, muitas vezes, 0s projetos eram o lugar em que
conseguiam se alimentar ou fazer sua higiene pessoal. As aulas da
graduacdo me possibilitavam analisar e refletir sobre essas condicdes, de
maneira que havia uma articulacéo entre os aspectos conceituais tratados
no ambito académico e 0s contextos sociais nos quais eu estava inserida
naguele momento.

O principal viés das andlises e discussdes estava orientado pela
compreensdo do sistema capitalista, seus modos de producdo e
consequéncias sobre a vida dos seres humanos, entendido, de maneira
geral, como o gerador das desigualdades sociais. Essas questfes estavam
relacionadas ao papel da educagéo e da escola, que nos Gltimos 150 anos
tem servido a maquina produtiva em expansdo do capitalismo,
fornecendo mido de obra ‘qualificada’ e transmitindo valores que
legitimam os interesses da classe dominante. Contribui, desse modo,
para que se engendrem mecanismos de reproducdo e adaptacdo do
sistema vigente, mantido numa perspectiva ideol6gica como a Unica
forma possivel de organizagdo social, “mediante ‘internalizagdo’ dessas
determinacdes pelos sujeitos educados nessa logica ou por meio de uma
dominacdo estrutural e uma subordinacdo inexoravelmente
estabelecida” (MESZAROS, 2008, p. 35).

Ao perceber essas relagGes, senti necessidade de me envolver
com a pesquisa e, em conversa com umas das professoras, surgiu a
oportunidade de fazer parte de um projeto de iniciacdo cientifica. Neste,
pesquisdvamos a experiéncia de integra¢do curricular numa escola
publica da rede municipal, tendo como uma das principais constatacdes
da pesquisa que a chamada “inovagdo” curricular acabava por esvaziar
o0s contelidos escolares naquele espago educativo.
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Encerrado esse ciclo, surgiu a oportunidade de trabalhar na
Escola Supletiva da Penitenciaria®, quando fui professora alfabetizadora
e dei continuidade a um projeto de leitura junto aos sujeitos privados de
liberdade que cumpriam sua pena de reclusdo em regime fechado®.
Nesse mesmo periodo, tive a oportunidade de trabalhar como auxiliar de
ensino num Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis. Como o vinculo de trabalho com
as Redes Estadual e Municipal era temporario, nos periodos em que
foram cessados o0s contratos, trabalhei, ainda, como professora
alfabetizadora no Programa Brasil Alfabetizado, implantado em 2007
noutra escola prisional. Essas experiéncias docentes trouxeram-me
conhecimentos e saberes importantes que me fizeram e fazem questionar
constantemente o papel politico dos professores dentro do sistema
educacional brasileiro. Nesse contexto, cabe destacar que tanto as
indagacles, quanto as conquistas e frustragdes, oriundas da trajetoria
profissional, fortaleceram a minha escolha frente aos desafios
encontrados: ser professora.

Hoje, como coordenadora pedagdgica em outra instituicdo de
ensino, consigo me distanciar um pouco do cotidiano vivenciado nesses
espagos de escolarizacdo e refletir sobre aspectos fundamentais do
processo educativo. Uma das questBes, dentre tantas outras, que ainda
me inquieta refere-se & formag&o continuada de professores.

Trabalhando em espacos de EJA bastante diversificados, pude
verificar que a grande diferenca entre as Redes Municipal e Estadual se
revela na formacdo continuada desenvolvida junto aos professores. Na
Rede Municipal, as formagdes provocavam discussdes, oportunizavam
momentos de didlogo, quando a compreensao dos sujeitos estudantes da
EJA se tornava um desafio constante no ntcleo.

Essas questdes repercutiam diretamente sobre trabalho dos
professores, principalmente no que se refere as concepcbes que
mantinham e construiam a respeito dos sujeitos da EJA, o que me
causava inquietacdo, ou até certa angustia, pois eu precisava entender
como se constituiam essas diferenciacdes das praticas pedagdgicas, a
partir das compreensdes dos sujeitos estudantes. Como a formagéo
continuada refletia no trabalho de alguns professores? Por que para
alguns professores a formagéo continuada se tornava tdo importante ao
ponto de modificar suas préaticas pedagogicas? E por que, mesmo com
as reflexdes provocadas pela formagdo continuada, alguns insistiam nas

! Situada no Complexo Penitenciario do municipio de Florianépolis.
2 A execugdo da pena ocorre em estabelecimento de seguranga maxima ou média.
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mesmas praticas? Nesses contextos, quem e como eram Vistos esses
sujeitos da EJA, adolescentes, adultos e idosos? Como seria possivel
mediar 0s processos de interacdo entre sujeitos com caracteristicas tdo
diferentes? Por que na EJA, as discussfes sobre os sujeitos estudantes
eram mais recorrentes, em comparacdo aos debates de outras
modalidades educacionais?

A0 pensar essas questdes, Arroyo (2011) apresenta suas
contribuic@es, salientando que as pesquisas no campo da educacdo, do
ponto de vista politico, tém investigado pouco os sujeitos, seus circulos
identitarios, suas lutas, historias e trajetérias. Sabemos muito pouco
sobre as concretudes e contradi¢des dos contextos sociais em que estdo
inseridos os sujeitos, 0 que faz com que partamos de universalismos e,
até mesmo, de estereétipos, oferecendo ou impondo culturas
determinadas, reproduzindo mecanismos de excluséo social.

Enfim, muitas sdo as indagagdes que culminaram no problema
dessa pesquisa: qual 0 “lugar” ocupado pelas concepgdes de sujeitos
estudantes na formagéo continuada dos professores da EJA?

1.1 INQUIETACOES: O ‘LUGAR’ DA CONCEPCAO DE SUJEITO

Cabe destacar que o lugar é compreendido, no presente texto, em
seu sentido filosofico: como o “medio espacial en el que se ubican las
cosas; situacién espacial de un cuerpo, o modo de estar en, que expresa
la situacion de un cuerpo” (HERDER, p. 199). A compreensdo do lugar
ocupado pelas concepgdes de sujeitos me permitird identificar as bases
nas quais se ancoram as ag¢bes formativas direcionadas aos professores
da Rede Municipal. E, nesse movimento, no qual se revelam disputas
entre a presenca e auséncia da concepgéo de jovem e adulto na formagéo
continuada, deverdo ficar claras também as relagfes vivenciadas pelos
sujeitos envolvidos nesse processo, quais sejam, professores,
formadores, gestores e estudantes.

Em geral, os conceitos de lugar e espaco estdo associados a
aspectos fisicos, mas, nesse trabalho, a proposta sera trabalhar com
analogia ao conceito de lugar praticado, presente na obra de Certeau
(1994), onde o autor define que o lugar é ocupado pela prescricdo € o
que se faz disso, as apropriagdes sobre o espaco, seria o lugar praticado.
Com essa compreensao o lugar é uma:

[...] ordem (seja qual for) segundo a qual se
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distribuem  elementos nas  relagbes  de
coexisténcia. [...] E uma configuracéo instantanea
de posi¢des. Implica uma indicacdo de
estabilidade (CERTEAU, 1994, p. 201).

No lugar hd uma correspondéncia entre coeréncia de sua funcédo e
Seu uso, o que leva a uma concepgao em sentido normativo. Ja o espacgo,
entendido como lugar praticado, é um lugar subvertido por elementos
gue provocam incoeréncia e imprevisibilidade.

H4, ainda, outros autores que trabalham com as categorias de
espaco e lugar, os quais me auxiliam a pensar sobre as analises nessa
perspectiva, como Cunha (2008), que ao pesquisar 0 espaco escolar,
como lugar praticado, o entende como algo para além do expresso por
documentos orientadores ou normativos. Para a autora é fundamental
explicitar a polissemia dos termos espaco, lugar e territorio. Ao buscar
esclarecer que 0 espaco passa a ser um lugar por conta da dimensdo
humana, este se constitui quando atribuimos sentido aos espacos, ou
seja, reconhecemos a sua legitimidade para localizar aghes, expectativas,
esperangas e possibilidades (CUNHA, 2008, p. 184).

Dessa maneira, Cunha (2008) aponta que 0 espago seria, entdo, o
lugar do normativo e que as significacbes tecidas por relacGes
subjetivas, culturais, sociais e politicas constituiriam lugares praticados.
No aprofundamento da analise surge a dimensdo do territério, na qual a
0 lugar se encontra permeado por significados, portanto, ndo sendo
neutro, abriga relacBes de poder e estas, ao demarcarem seus limites,
criam territorios.

Nessa mesma linha de andlise, Vifiao Frago (2004, p. 280)
salienta que a distribuicéo e 0s usos do espago configuram os lugares:

La constitucion del espacio como lugar, ese «salto
cualitativo» que implica el paso desde el espacio
al lugar, es el resultado de su ocupacién y
utilizacion por el ser humano. El espacio se
proyecta, se mira 0 se imagina, el lugar se
construye. Es, pues, una construccion realizada
apartir del espacio como soporte siempre
disponible para convertirse en lugar, para ser
construido y utilizado.

Dentro dessa perspectiva, pretendo pensar como a concep¢do de
sujeito da EJA ocupa um lugar na constituicdo de focos formativos e
como isso se reflete na acdo de docentes da rede de ensino em que
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pretendo realizar a pesquisa. Para me auxiliar a pensar a questdo do
lugar ocupado ou ndo, Apple (2006) em seu livro Ideologia e Curriculo,
apresenta uma analise a partir da relagdo que a educacdo publica
estabelece com as estruturas sociais, nas dimensdes culturais, politicas e
econdmicas. Esse autor adota como referéncia a categoria ‘poder’
trabalhando com o conceito de hegemonia, a partir do filésofo italiano
Antonio Gramsci (1891 — 1937), o que lhe possibilita identificar como o
curriculo opera em favor da reproducdo de desigualdades.

Nesse mesmo sentido, Arroyo (2005) entende que os lugares
sociais reservados aos sujeitos da EJA remetem a marginalizacao,
opressdo, exclusdo e, ainda, a condicdo de exploracdo que visa
transformé-los em individuos empregaveis, tanto nos espagos escolares
como na sociedade, o que tem condicionado os jovens e adultos a um
tratamento massificado, sem dimensdo identitaria e que os aproxima da
ideia de fracasso escolar.

Ainda, em relacdo a ideia de lugar ocupado pela concepcdo de
sujeitos da EJA, Apple (2006) me possibilitara identificar, mesmo de
forma incipiente, os mecanismos pelos quais as ideologias dominantes
operam como construtos sociais e econdmicos. E, a0 se pensar nos
sujeitos, isso me permitird captar as defini¢cBes institucionais, que
segundo o autor, tém levado a c‘abstracdo’, na denominagdo dos
professores, mas, principalmente, dos estudantes.

Talvez, um dos maiores desafios, nesse contexto, seja o de
reconhecer que na EJA no se encontra um jovem ou adulto ‘qualquer’,
como argumenta Arroyo (2006, p. 23), mas “(...) jovens e adultos com
rosto, com histdrias, com cor, com trajetérias sécio-étnico-raciais, do
campo, da periferia [..]”, 0 que me faz entender que, caso as
especificidades desses estudantes ndo sejam conhecidas, estudadas e
discutidas, restringir-se-d0 as possibilidades de formacdo dos
professores para a EJA.

12 ESCOLHAS METODOLOGICAS NO MOVIMENTO DA
PESQUISA

O campo da educagdo estd constituido por elementos que
precisam ser analisados nas perspectivas histérica, social, politica,
econdmica e cultural. Isso significa que seus elementos também deverédo
ser estudados a partir de suas contradi¢oes e configuragdes ndo lineares,
isto €, numa perspectiva qualitativa (MEKSENAS, 2002). O objeto de
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estudo desse tipo de pesquisa exige uma abordagem metodoldgica com
enfoque dialético, que possibilite interpretar a educagdo como produto
da histéria humana e, ao mesmo tempo, reconhecé-la como um dos
elementos essenciais na busca de transformacdes sociais, que nos
permitam viver uma sociedade que ndo perpetue e reproduza
mecanismos de exclusio (MESZAROS, 2008).

A pesquisa em educacdo associada, principalmente, a formagédo
continuada de professores/ e a EJA, precisa cada vez mais apresentar-se
como objeto de estudos nas producBes cientificas brasileiras. 1sso,
porque o numero de periédicos cientificos especificos, apesar de
crescente, é ainda pequeno e tem provocado consequente dispersdo de
artigos, o que denota certa fragilidade dessa area de estudos (SOARES,
2008).

E preciso, como salienta (ANDRE, 2001), que a pesquisa em
educacdo tenha a finalidade de produzir conhecimento novo, valido e
legitimo, tomando cuidado com generalismos, e, a0 mesmo tempo,
necessite produzir questionamento sistematico, critico e criativo,
contribuindo na aplicabilidade e utilidade social, sem cair nas
armadilhas do pragmatismo.

Diante dos objetivos inicialmente propostos, a presente pesquisa
se classifica como exploratéria e descritiva, sendo desenvolvidos
procedimentos metodol6gicos que envolvem andlise documental e
levantamento bibliografico, bem como entrevista semiestruturada’.
Estes recursos, de forma integrada, possibilitardo a obtencéo de dados e
informacGes que serdo tratados numa perspectiva analitica em prol do
aprofundamento tedrico-metodolégico do estudo.

Apresenta-se dentre os procedimentos metodoldgicos, primeiro o
levantamento das producfes cientificas na area serd realizada tendo
como fontes iniciais escolhidas para a coleta e selecdo do material, o
banco de teses e dissertagbes da Capes - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, que por meio do seu
site, de livre acesso na internet, fornece fichas referentes a identificacdo
e descri¢do das dissertacOes e das teses cadastradas.

Em segundo lugar, na intencdo de caracterizar e compreender
concepgdes de sujeitos da EJA, bem como os processos de formagédo
continuada de EJA na rede de Ensino de Floriandpolis, realizar-se-a
andlise de documentos disponibilizados, entrevista com os técnicos da
SME, professores que fazem parte do processo de formagéo continuada
(formadores) e professores da rede. Essas informacdes também serdo

% Os roteiros utilizados estdo no Anexo 1.
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analisadas de modo articulado aos documentos legais relacionados a
EJA na esfera municipal, estadual e federal.

A pesquisa envolve dois objetos que estdo entretecidos quanto a
consolidagdo de seus campos de estudos, e que se encontram em
momentos diferenciados: a formacdo de professores da EJA e a
concepcao de sujeitos estudantes da EJA®.

Em um campo de estudos, ha a formacdo continuada de
professores, “[...] com uma produgéo consistente e significativa, fruto de
décadas de investigacdo, estruturada em linhas de pesquisa nos
programas de pds-graduacio do pais” (THOMASSEN, 2003, p.13), ja
os estudos sobre sujeitos jovens, adultos e idosos estudantes da EJA,
vém sendo desenvolvidos ha pouco mais de duas décadas.

Com essas reflexfes esta expressa a problematica da pesquisa:
qual o lugar ocupado, ou ndo, pela concepgdo de sujeitos de EJA nos
processos de formacdo de professores na Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis?

Ao pensar 0s objetivos da pesquisa é possivel estabelecer
categorias de andlise que articulam os elementos da pesquisa, quais

sejam:
Quadro 1: Categorias de analise da pesquisa
CATEGORIAS Elementos observados nas analises
FORMACAO Contexto, sujeitos da formagéo e concepcdes de
CONTINUADA DE EJA sujeitos de EJA.

Foco de discussoes e categorias que emergem
no campo das pesquisas e nos documentos de
orientacdo e legais: geracional, género, relagGes
étnico-raciais, relagdo com os saberes, discussdo
sobre juventudes, vida adulta, idosos, excluséo
social, fracasso escolar, entre outras.

SUJEITOS DA EJA

Fonte: Dados da pesquisa (abril, 2012), elaboragéo propria.

* Utilizo os termos ‘professor’ no lugar de ‘educador’, bem como ‘estudante’ ao invés de
‘educando’ por adotar o processo de escolarizagdo em EJA como base de minha andlises da
formacdo de professores e da concepcéo de sujeitos estudantes, Ventura (2008) expde algumas
diferengas sobre vertentes de analise, levanta - a partir das produgdes na area - aspectos
teméticos e ideoldgicos que, de certa maneira, afastam as discussdes que tém por fundamento a
educagdo popular daquelas que tomam por base a educagdo escolar. Segundo a autora, esta
demonstra maior envolvimento na consolidagdo de politicas publicas para a EJA, mesmo
apresentando algumas fragilidades do ponto de vista politico-ideol4gico diante da aproximacédo
as “matrizes conceituais oriundas das agéncias internacionais — dubias em relacéo a defesa da
escola publica e a EJA enquanto politica pdblica — que influenciam os pesquisadores para
adocdo de nogdes assentadas em acordos e declaragdes internacionais” (VENTURA, 2008, p.
262).
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Na trajetoria da presente pesquisa pretendo refletir sobre a
situagdo em que se encontram 0s sujeitos estudantes de EJA na
formacéo continuada em servigo, desenvolvida junto aos professores da
EJA. Que conhecimentos produzidos acerca dos sujeitos de EJA
orientam essa formacdo? Como a concepcdo de sujeitos de EJA €
apresentada na formagdo? O que formadores®, coordenadores e
professores de EJA na formacdo continuada percebem sobre as
concepcles de sujeitos de EJA? Qual a compreensdo que os/as
professores/as possuem dessas concepcfes? Afinal, qual o lugar
ocupado pela concepcdo de sujeito de EJA na formacéo de professores
da EJA?

No processo da pesquisa, as entrevistas semiestruturadas se
constituiram como importante fonte para coleta de informacdes junto ao
Chefe do Departamento de EJA, bem como formadores, coordenadores
e professores, cujos perfis estardo delineados do capitulo subsequente.
Nas andlises das entrevistas me apoiei em Gomes (2012) que, no
processo de interpretacdo dos dados da pesquisa de abordagem
qualitativa, principalmente das entrevistas, busca focar as diferencas e
similitudes de opiniGes dentro de um mesmo grupo sociocultural —
sujeitos da pesquisa.

A escolha desse autor se deu por conta da aproximagdo de sua
releitura, feita a partir da técnica de analise de contelido pertencente a
Bardin (1979), na qual se busca ultrapassar o alcance meramente
descritivo da mensagem para atingir, por meio de inferéncias,
interpretacOes que apresentem maior profundidade.

Tendo em vista as subdivisdes da analise de contetido®, me
pareceu mais apropriado utilizar o conjunto de técnicas categorizado
como analise tematica para analisar contelidos de materiais de pesquisa.
Aqui, busquei manter o tema da pesquisa como referéncia para as
andlises das entrevistas, o que permitiu identificar os ‘nlcleos de
sentido’ que compdem a comunicagdo € cuja presenca e/ou recorréncia
puderam contribuir para o objetivo analitico definido.

Dentre os procedimentos metodolégicos utilizados para andlise
das entrevistas, procurei iniciar com a decomposicdo do material, a

® Utilizo o termo ‘formadores’ para identificar professores de outras institui¢des de ensino que,
de forma mais ou menos frequente, desenvolvem formagéo continuada junto aos professores da
EJA na Rede.

® Em Gomes apud Bardin (1979) encontram-se além do que escolhemos outros trés conjuntos
de técnicas: analise de avaliacdo ou analise representacional; analise de expresséo; e analise de
enunciagao.
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partir das quest@es feitas aos entrevistados, tendo em vista 0s grupos nos
quais se inseriam. Nesse caso sdo quatro grupos: os profissionais que ja
desenvolveram alguma formagdo com os professores de EJA na Rede
(04), o chefe de Departamento da EJA na Rede (01), os/as
coordenadores/as de nucleos (03) e professores/as (04). Em seguida,
distribui as falas em categorias ja definidas, a partir da andlise do
material coletado, expondo, na sequéncia, uma descri¢ao dos resultados
dessa categorizacdo. A partir disso foram desenvolvidas as inferéncias
na perspectiva de apontar premissas vinculadas ao tema da pesquisa, a
partir das seguintes indagag@es: quem diz, a quem diz, como diz, e com
que objetivo diz. Por dltimo, desenvolverei a interpretacdo dos
resultados, na qual o objetivo consistiu em ultrapassar aquilo que o
material apresenta com auxilio da fundamentagéo tedrica adotada.

Portanto, os procedimentos metodoldgicos previstos por Gomes
(2012, p. 87), de categorizacao, inferéncia, descri¢do e interpretacdo dos
dados, apesar de ndo ocorrerem de modo sequencial, estdo presentes em
minhas analises. Além disso, segui 0s pressupostos da trajetéria da
analise de conteldo para a entrevista, compreendida pelas seguintes
etapas: (12 etapa) leitura para obtengédo de uma visdo geral do conjunto;
apreensdo das particularidades do material; identificacdo de hipdteses
iniciais que servirdo de base para as analise e interpretacdo; definigéo de
critérios para classificacdo; delimitacdo de conceitos tedricos que
orientardo as analises; (22 etapa) exploracdo do material — distribuicdo
de trechos, frase ou fragmentos; leitura, dialogando com as partes dos
textos de cada analise; selecdo e anélise dos nlcleos de sentido junto aos
pressupostos iniciais; analise dos nucleos de sentido, estabelecendo
dialogos entre tematicas mais amplas e mais especificas; reagrupamento
das partes dos textos e de sua articulagio com o0s conceitos que
fundamentam as analises; (3% etapa — final) elaboracdo de sintese
interpretativa possibilitando dialogo entre tema, objetivos, questdes
gerais/especificas e pressupostos da pesquisa.

Nessa linha, busquei, a partir desse estudo, atingir aos seguintes
objetivos especificos:

) Caracterizar 0s processos de formagdo continuada dos
professores da EJA na Rede Municipal de Ensino de Florianépolis.

. Apresentar estudos tedricos e documentais para aprofundar os
conceitos de formacdo continuada de professores e sua articulagdo com
as concepcdes de sujeitos estudantes da EJA.

. Identificar as concepgdes dos/as professores/as e profissionais da
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EJA sobre os sujeitos estudantes na perspectiva de analisar tais
compreensoes.

Na intencdo de evidenciar os objetivos e as etapas aqui descritas,
apresento no capitulo a seguir o contexto da pesquisa.
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2 CONTEXTO DA PESQUISA

A EJA tem relacdo direta com a luta pelos direitos, ja que busca-se
possibilitar 0 acesso a educacdo por parte de parcelas significativas da
populacédo que foram precocemente excluidas das a¢Ges de escolarizacéo.

Na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, a EJA tem buscado, nos
Gltimos anos, desenvolver um trabalho que leva em consideracdo os sujeitos
envolvidos no processo de formacdo e, assim, tanto estudantes, quanto
professores tém tido acesso aos espagos formativos voltados a reflexdo sobre
suas praticas e seus saberes (PMF, 2008).

No municipio de Floriandpolis, a EJA ¢é coordenada pelo Departamento
de EJA (DEJA), estando este subordinado a Diretoria de Educacéo
Fundamental (DEF) da Secretaria Municipal de Florianopolis (SME). Atende
atualmente cerca de 1.167 alunos. Desse modo, oferece aos jovens e adultos
gue nao tiveram acesso a escolarizacdo - em idade definida pelo ensino regular
-, condigBes de cursar o primeiro e segundo segmento do Ensino Fundamental
em diferentes unidades de ensino concentradas nas regiées mais urbanizadas da
cidade, dentre elas: dez nicleos com primeiro e segundo segmento; cinco polos
avancados; trés espagcos em que funcionam os circulos de leitura e; quatro
polos do Programa ‘A hora ¢ agora’7.

Segundo informagbes do DEJA, os polos avangados sdo as unidades
com menor quantidade de alunos e possuem uma organizagdo administrativa e
pedag6gica vinculada aos ndcleos, ja os circulos de leitura séo espagos
comunitérios destinados as préaticas de leitura e letramento, cujo publico alvo
580 os idosos, enquanto os polos do programa ‘A hora é agora’ possuem
vinculos com determinados grupos sociais (moradores de rua, catadores de lixo
reciclavel, etc).

Numa das entrevistas realizadas, o Responsavel pela EJA® expds
algumas iniciativas e projetos que estdo se consolidando para a oferta de
educacdo continuada no municipio de Floriandpolis pela Rede. Esclareceu,
ainda, que legalmente o sistema tem que oferecer 1.600 horas, mas ndo
necessariamente em todos os dias de um ano letivo, da mesma maneira em
todos os ndcleos e polos. Com esse entendimento, a frequéncia e o
aproveitamento das atividades para fins de certificagdo ndo segue 0s mesmos
padrdes do ensino regular, pois a legislacao prevé no sistema a oferta de 1.600

" Dados obtidos em 2013, a partir da Diretoria do Observatério da Educagio e Apoio ao Educando da
SME e do Departamento de Educacéo de Jovens e Adultos (DEJA).
® Na descrigdo dos sujeitos da pesquisa apresento mais informagdes sobre o entrevistado.
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horas na EJA, ndo significando que os alunos devam cumpri-las, isso vai
depender bagagem trazida por cada sujeito.

Em meu estudo tomei como referéncia os Nucleos de EJA que,
constituidos ha mais tempo na Rede, desenvolvem seus trabalhos a partir da
escolarizacdo do primeiro e segundo segmento do Ensino Fundamental. Tais
segmentos estdo subdivididos de acordo com conjunto de “expectativas de
aprendizagem elaboradas conforme o nivel de letramento dos estudantes e o
segmento em que se encontram” (PMF, 2012). Nessa organizacdo, existe a
Fase Inicial, com carga horaria de 800 horas, direcionada & alfabetizacdo, bem
como as fases Intermediaria e Final, cada uma com 800 horas, correspondentes
as etapas finais do segundo segmento. Cada uma das fases & desenvolvida
conforme os quatro ciclos de pesquisa anuais, os quais possibilitam a
articulacdo pedag6gica dos nlcleos e servem como referéncia para o
planejamento e avaliacdo das atividades realizadas em cada nucleo de EJA,
além de possibilitar a definicdo de sequéncias didaticas especificas para cada
grupo envolvido na pesquisa.

Com relacdo ao quadro de profissionais que atuam atualmente na EJA
da Rede, obtivemos os seguintes dados:

Quadro 2 — Profissionais que atuam na EJA

Profissionais que atuam hoje na EJA Carga N° de profissionais
da Rede - Funcdo Horéria
Coordenadores de Nucleo 40h 10
Professores de Primeiro Segmento 20h 10
Professores do Segundo Segmento 30h 80
Auxiliares de Ensino dos Nucleos 20h 12
Articuladores de Polos Avancados 30h 4
Professores dos Circulos de Leitura 20h 2
Cozinheiras 20h 10
Chefe do DEJA 40h 1
Assessor Pedagdgico do Segundo 10h 1
Segmento
Assessor Pedagdgico do Primeiro
10h 1

Segmento
Assessor Pedag6gico no DEJA 40h 1

TOTAL 132

Fonte: Dados fornecidos pelo Departamento de EJA (DEJA) da Rede Municipal de
Ensino. Elaboracédo propria.

Sobre o Quadro 2 anterior cabe esclarecer que os coordenadores de
nicleos sdo o0s responsdveis pela organizagdo administrativa e pedagdgica
dessas unidades, e, que, diante disso, acompanham todas as atividades
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desenvolvidas e repassam informagdes ao DEJA. Os coordenadores de ndcleo
sdo professores efetivos da Rede indicados pela Diretoria de Educacdo
Fundamental e pelo DEJA. Em geral, sdo indicados os professores que ja
trabalham por mais tempo em uma determinada escola, o que, na opinido de
alguns, facilita a relacdo entre a equipe de profissionais daquela escola que
desempenha suas atividades diurnas e o grupo da EJA que desenvolve
atividades normalmente em periodo noturno, tendo em vista que apenas dois
nucleos e polos avancados ofertam a modalidade EJA em periodo matutino e
vespertino. Os coordenadores, provavelmente pelas condicbes de trabalho, sdo
os profissionais que estdo ha mais tempo trabalhando na EJA de Floriandpolis.

Os professores de primeiro segmento atuam nos nicleos com as turmas
de alfabetizacéo e os de segundo segmento, na maior parte do tempo, também,
mas, alguns desempenham atividades nos polos avangados. No que se refere
aos professores’ é importante destacar que apenas em torno de 10% S&o
efetivos. Segundo o Chefe do Departamento de EJA, ha uma rotatividade anual
aproximada de 40% entre os professores temporarios, ou seja, a cada ano o0
pequeno percentual de professores efetivos se mantém, assim como alguns
professores temporarios que participam do processo de selecdo, mas, ainda
assim, ha o ingresso de professores novos e, geralmente, sem experiéncia em
EJA.

O responsavel pela EJA lembrou que existiram dois momentos para a
composi¢do do corpo de professores efetivos, por remogdo e por selecdo
interna, mas que 0 grande impasse para essa questdo reside numa questdo
juridica, qual seja, a contratacdo de professores com carga horaria semanal de
30 horas ndo cumpre o estatuto do servidor municipal, que prevé 20 ou 40
horas semanais. Afirmou, ainda, que ndo existe, atualmente, na Rede, um
contexto favoravel para a contratacdo de professores efetivos para a EJA,
sendo um dos motivos para essa resisténcia a questdo da carga horéria, pois é
como se precisassem estar pensando sempre em como ocupar mais 10 horas.

Diante disso, 0 DEJA defende algumas estratégias, dentre as quais
possibilitar aos professores efetivos das areas o cumprimento de parte de sua
carga horéaria na EJA, ou, aos coordenadores passar também pela sala de aula,
entretanto, alguns, por conta das habilitacbes, ndo podem. Por Gltimo, seria
possivel promover por interesse do servigo publico a remogédo de professores
efetivos para atuarem na EJA por um periodo, independente de mudangas de
gestdo politica.

A rotatividade gera algumas dificuldades e possibilidades no tocante a
formagéo continuada, na opinido do Chefe do DEJA (2013):

° O DEJA no dispde de um documento que contenha o perfil desses professores.
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[...] parece que iniciamos sempre do zero, mas por outro
lado essa mudanca gera oxigenagdo, traz professores
mais jovens para a EJA, eles demonstram maior abertura
para mudanga, para novas propostas, o que é exigido
pela EJA. Diante disso, o desafio constante da formagao
continuada, é o e retomar um de nossos eixos: qual o
papel do professor de cada area do conhecimento nesse
processo educativo que tem como principio a pesquisa?
Como ocorre a intervencdo do professor diante do
interesse do aluno? Uma das coisas que tenho percebido
é a importancia de um professor passar pela EJA, que se
revela como um ‘outro lugar’ para ver a educagdo.

(CHEFE DO DEJA, 2013).

A questdo da rotatividade do corpo docente sera retomada no decorrer
do trabalho por se tratar de um aspecto importante apresentado por todos os
entrevistados.

Para além do contexto administrativo, busquei, a seguir, levantar
elementos que possibilitem compreender outras dimensdes relativas a proposta
pedag6gica da Rede Municipal de Ensino.

2.1 PROPOSTA PEDAGOGICA

Embora ndo estejam presentes na Proposta Curricular® da Rede
Municipal de Ensino de Florianépolis aspectos referentes a EJA, estdo
disponiveis no site da SME as Diretrizes para implantacdo do Plano de Curso
da Educacdo de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis (PMF, 2012) e outros documentos que também orientam
‘educadores e educandos’ quanto aos principios educativos que fundamentam a
proposta desenvolvida pela rede de ensino e procedimentos a serem adotados.

Dentre esses documentos, encontrava-se 0 Caderno do Professor EJA™,
organizado em 2008, que apresenta a estrutura, o funcionamento, a
fundamentacdo e a pratica na Educacao de Jovens e Adultos. O objetivo geral e
os principios educativos da EJA preconizados nesse documento s&o:

10 A referida Proposta s6 menciona a EJA em um item quando apresenta orientagdes para o ensino de
masica, mas sem discutir elementos curriculares especificos, apenas define a EJA como sendo também
um espaco de atuagdo dos professores de Artes.

1 0 Caderno de EJA (2008) nfo se encontra mais disponivel no site da SME, mas é mencionado como
referéncia para o trabalho de EJA na Rede. Segundo a chefia do DEJA, esse documento passa
atualmente por atualizagdes.
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[...] mediar acbes educativas, reunindo cidaddos em
continua transformagdo, em prol da construcéo coletiva
de um mundo justo para todos. Sao principios educativos:
a relacdo interpessoal, o aprender, o dilogo, o respeito, a
solidariedade, a pesquisa, a autonomia, a
responsabilidade, o compromisso social, a socializagdo
do conhecimento, a politicidade, a dialética, a
complexidade, as singularidades, as multiplicidades, o
paradoxal, a sustentabilidade do planeta e a ndo
fragmentacdo do conhecimento. Realizam-se diariamente
acOes para aperfeicoar o ler, o escrever, o ouvir, o falar, 0
debater e o fazer trabalhos em funcdo dos objetivos
planejados (PMF, 2008, p. 11).

Atualmente, as Diretrizes para implantacdo do Plano de Curso na EJA,
publicadas em 2012, ndo contradizem em termos conceituais com o documento
antes mencionado, inclusive mantém a pesquisa como principio educativo. E
possivel observar que as Diretrizes ddo enfoque aos aspectos mais operacionais
da EJA, isto é como modalidade® educativa, fazendo parecer que ha um
avango na medida em que reorganiza o trabalho dos professores e concedem
certa autonomia, dentro da proposta, as unidades educativas, as quais devem
construir seus proprios projetos politicos pedagogicos (PPP).

Com relacdo a autonomia das unidades para construcao de seus proprios
PPPs, foram encontradas algumas divergéncias, pois, segundo a Resolucdo
02/2010 do Conselho Municipal de Educagdo, os nucleos teriam essa
incumbéncia, mas, de acordo com a coordenacdo do DEJA, ha outras
orientagdes, dentre as quais a de que a escola que possui em seu espago um
nacleo de EJA é responsével pelas defini¢bes de organizagdo administrativa e
pedagogica de sua EJA, o que consta em seu proprio PPP. Quanto a esta
questdo, o chefe do DEJA revelou a preocupacdo com a possivel distorcdo dos
objetivos da EJA como modalidade em educagio e, ainda, esclareceu que a
intencdo é de tornar viavel, na EJA da Rede, a proposta de uma escola
multiterritorial que garanta a autonomia dos grupos e, a0 mesmo tempo,
mantenha uma identidade.

Na parte inicial das Diretrizes (PMF, 2012), a necessidade de sua
elaboracdo é justificada pela Resolucio CME n° 002/2010, que estabelece
normas operacionais complementares para EJA, as quais seguem o Parecer

2.0 termo Modalidade, para o Conselheiro Jamil Cury, no Parecer CNE n°. 11/2000, indica um modo
de existir com caracteristicas proprias, significando, na EJA, um processo de educacdo cujas
caracteristicas dos sujeitos jovens e adultos, seus saberes e experiéncias sdo as referéncias para
proposices de politicas publicas e pedagdgicas.
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CNE/CEB n° 06/2010 e as Resolugdes CNE/CEB n° 02/2010 e n° 04/2010,
regulamentacBes que instituem as Diretrizes Gerais e Operacionais para a
Educacéo de Jovens e Adultos (PMF, 2012).

Ha certo alinhamento dos objetivos educativos, no tocante a proposta
educativa, entre o Caderno do Professor (PMF, 2008, p.2) e as atuais diretrizes,
isso pode ser observado pelo previsto na Resolugdo 02/2010 do CME, a seguir:

I — desenvolver a capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
calculo; Il — compreender o ambiente natural e social, o
sistema politico, a economia, a tecnologia, as artes, as
culturas e os valores em que se fundamentam a
sociedade; Il — desenvolver a capacidade de
aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e
valores; IV — fortalecer os vinculos de familia, os lagos de
solidariedade humana e o respeito reciproco em que se
assenta a vida social; V — compreender e atuar de forma
critica, participativa e dialogica na realidade social.

No entanto, as perspectivas conceituais apresentam algumas diferencas,
enquanto o Caderno do Professor (PMF, 2008) tem como referéncia central a
teoria da complexidade de Edgar Morin, as Diretrizes, ao que parece, se
aproximam da pedagogia critico-social dos contetidos®.

O cumprimento do que estd previsto nos documentos legais que
respaldam a EJA contempla a formagdo dos profissionais que nela trabalham,
por isso, a mesma resolucdo, no art. 2° inciso V assegura a formacéo
continuada em servi¢o dos profissionais da educacéo, e no art. 11 define que
cabe & SME garanti-la de modo periddico.

Ao buscar informagdes sobre a EJA na Rede, na intencdo de conhecer
melhor seu histdrico e as primeiras acdes sobre formacdo continuada de
professores, identifiquei os anos 2000 como um marco, tanto pela proposta
pedag6gica implementada, quanto pela nova etapa dos processos de formacéao
continuada em servico dos professores, descrita numa obra publicada pela

¥ A Pedagogia Critico-social dos conteddos, ou, como também é conhecida, a Pedagogia Histérico-
critica, foram desenvolvidas no Brasil por Dermeval Saviani, o qual se baseia em varios autores, como:
Marx, Grasmci, Kosik, Snyders, entre outros. Junto a Saviani, outros educadores brasileiros defendem
essa corrente, dentre os quais: José C. Libaneo e Carlos R. J. Cury. Essa perspectiva teorica busca “[...]
construir uma teoria pedagogica a partir da compreensao de nossa realidade histérica e social, a fim de
tornar possivel o papel mediador da educacédo no processo de transformacao social. Ndo que a educacéo
possa por si s6 produzir a democratizagdo da sociedade, mas a mudanca se faz de forma mediatizada, ou
seja, por meio da transformagéo das consciéncias”. (ARANHA, 1996, p. 216).
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Rede, intitulada Interesse, Pesquisa e Ensino: uma equagdo para a Educagdo
Escolar no Brasil — a experiéncia da EJA na Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis (2004)*. Nesse livro, foi encontrara a trajetoria, os fundamentos
e pressupostos da proposta, que tem a pesquisa como principio educativo,
implantada na Rede.

No primeiro capitulo ha uma breve descricdo do movimento que rompeu
com a organizacdo curricular que tinha por base as disciplinas, ou seja, a
prépria aceitacdo e resisténcia dos professores ao que se propunha para a EJA.
Destaca-se, ainda, que 0 modelo tem a pesquisa como estruturante e teve como
base o Programa de Aceleracdo das Séries Iniciais da Rede Municipal, ja
desenvolvido desde a década de 1990.

O segundo capitulo do livro traz 12 questdes estruturantes para o
trabalho pedagdgico via pesquisa na EJA, dentre as quais aqui interessam as
cinco questdes a sequir:

1. a construgdo do conhecimento precisa do estabelecimento de centros
focais;

2. antropologia ou visdo de homem;

3. planejamento;

4. disposi¢do para inovacao;

5. organizacéo e funcionamento.

Na primeira questdo se estabelecem o0s rompimentos por meio da
pesquisa das praticas tradicionais de organizacdo escolar. Segundo Oliveira
(2004) ndo se trabalham mais disciplinas de forma isolada, pois ha centros de
organizagdo do conhecimento, o que faz com que as sequéncias do processo de
ensino e aprendizagem sejam definidas pelo aprendiz, sendo este orientado
pelo professor. Nesse item, a formacdo docente aparece como coadjuvante,
pois 0 autor menciona que somente a dimensdo da experiéncia (saberes da
pratica) pode tornar o professor capaz de trabalhar dentro dessa proposta.

Na segunda questdo, busquei entender a concepcédo de sujeito dentro da
proposta, qual seja, a de que:

¥ Fruto de uma parceria da SME e da Divisio de Educagdo Continuada (DEC) com o Instituto de
Investigacdo e Desenvolvimento em Politica Linguistica (IPOL). Na apresentacdo dessa producéo fica
clara a intengdo de consolidar uma nova proposta pedagdgica para a EJA da Rede, cuja concepcdo mais
geral se revela no trecho a seguir: “[...] possibilitando aos jovens e adultos o entendimento de como se
produz o conhecimento na sociedade, estamos apresentando uma possibilidade de inclusdo na
sociedade, um grito de guerra [...] adiar este processo ¢ perder a oportunidade de resgatar uma divida
historica secular”.
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criancas e adultos buscam chaves para a compreensdo do
mundo que o conhecimento proporciona, em busca de
poder agir, de reconhecimento pessoal, emotivo, afetivo,
em busca de sua propria humanizacdo, mesmo que nédo
saibam explicita-la [...]” (OLIVEIRA, 2004, p. 55).

O trabalho com a pesquisa, nessa linha, tira a centralidade que o
professor tinha no modelo disciplinar e conteudista, o que confere ao aprendiz
maior responsabilidade e possibilidade da tomada de decisdo no processo de
producdo de conhecimentos. Portanto, conforme Oliveira (2004), o aluno é
visto como um parceiro do professor, ndo estando na escola para sofrer
medidas disciplinares. Sob esse entendimento a proposta toma por base o
trabalho coletivo e o respeito ao interesse de todos os participantes. Salienta,
ainda, o autor que, por meio da pesquisa, é possivel pacificar as relagdes,
historicamente permeadas por violéncias, entre professores, alunos e escola.

Com relag¢do a questdo ‘planejamento’, aparece um aspecto importante
para refletir sobre a formagdo de professores. Conforme Oliveira (2004), o
professor ndo prepara mais suas aulas, mas, prepara-se, planeja coletivamente,
precisa estar apto a operar com o conhecimento, de modo a desafiar seus
alunos, e colaborar com seus projetos de pesquisa. Fica clara a funcdo de
gestor/organizador do professor no que se refere as pesquisas: precisa se
manter atento para orientar, reconduzir e estimular o trabalho, oportunizando
aos alunos que avancem em suas pesquisas.

Diante das modificacdes exigidas para a nova proposta (as quais
envolvem a formag&o dos professores e a concepgdo dos sujeitos estudantes),
duas questBes sdo trabalhadas nessa proposta de EJA da Rede: a ‘disposicéao
para inovagdo’ e ‘organizacio e funcionamento’. No tocante & inovagdo,
Oliveira (2004) discute a relacdo que os professores atualmente demonstram
com o conhecimento. Segundo ele, as Universidades ndo ddo conta de formar
professores autdbnomos, portanto, a implementacdo do ensino via pesquisa
exige formar também os professores para essa nova dinamica de trabalho.
Nesse sentido, a pesquisa se apresenta como possibilidade de aprendizagem,
tanto para alunos, como para professores. Ambos ganham relevancia, como
aponta Oliveira (2004), mas, para tanto, a questdo da organizacdo e
funcionamento necessitam mais do que formacdo ou condi¢fes materiais e
estruturais, exige um trabalho didatico sistematizado sobre novos arranjos.

Pela abordagem da proposta parece que com a criacdo da Divisdo de
Educacdo Continuada (DEC), no ano de 2001, a Educacéao de Jovens e Adultos
em Floriandpolis ganhou forga, pois essa divisdo assumiu a organizacdo e
discussdo de “uma proposta pedagdgica que refletisse uma nova possibilidade
de organizacdo do trabalho didatico” (OLIVEIRA, 2004, p. 77).
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Com relagdio a formacdo continuada, desenvolvida junto aos
professores, foi identificado, através da producdo supracitada, que, a partir de
2001, comecaram a ser oferecidas oficinas nas quais se trabalhavam os eixos
estruturantes do trabalho pedag6gico, via pesquisa na EJA, pois naquele
momento se pretendia organizar um sistema de ensino:

ndo-disciplinar, ndo-seriado, focado no aprender e ndo
no ensinar, o que exigia partir dos interesses dos proprios
alunos, colocando o professor em uma outra posi¢do
epistemoldgica e no papel de assessor do processo de
aprendizagem (OLIVEIRA, 2004, p,83).

Um dos tedricos utilizados para elaboragdo dessa proposta é Demo
(2000), que entende a “pesquisa” como principio cientifico e educativo, ou
seja, como raiz da consciéncia critica questionadora de todo processo
emancipatorio, por meio do qual se constréi o sujeito histérico autossuficiente,
critico e autocritico, participante, capaz de reagir em prol da consecucdo de
uma sociedade mais tolerdvel. Essa concepcdo de pesquisa esta articulada ao
que Oliveira (2004) expde como base'® da proposta educativa implantada na
EJA da Rede a partir dos anos de 2000. Segundo o autor, o ponto de partida da
pratica pedagdgica sdo os interesses dos aprendizes:

ndo julgamos, assim, que alguns conhecimentos sdo ‘da
escola’ e outros ndo sdo, que alguns sdo trataveis e outros
ndo. [..] A experiéncia tem mostrado que saber
identificar seus proprios interesses ndo € um
conhecimento banal, e temos aqui talvez o primeiro
‘conteudo’ desta nova escola; aprender a identificar seus
proprios interesses, sistematiza-los, aprender a defendé-
los e a se posicionar com eles, frente aos colegas, a escola
e ao mundo (OLIVEIRA, 2004, p. 48).

Na intencdo de conhecer a proposta busquei identificar o percurso da
formagdo continuada dos professores da EJA na Rede, mas ndo foram
encontradas outras fontes de registro, apenas a publicacdo de Oliveira (2004)
gue demonstra um esforco em apresentar a proposta pedagégica para a EJA,
mas que nao discute de forma especifica quais os elementos para a formacéao
docente. O chefe do DEJA, em sua entrevista, reconheceu que ha uma

15 Oliveira (2004) retoma em vérios trechos da producgdo supracitada que essa proposta visa superar a
crenga de que s6 alguns podem produzir conhecimentos, reforca ainda que ha uma tentativa de romper
com uma das “ideologias mais violentas de legitimacdo de um mundo que se quer dividido entre
produtores e consumidores”.
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fragilidade nos registros sobre a formagdo continuada realizada junto aos
professores nos Gltimos anos.

Diante disso, foi retomado o Caderno do Professor (PMF, 2008), pois
faz men¢do a formacdo continuada de professores destacando seus temas: o
letramento; a producdo e manutencdo de interesse, o Sujeito da EJA com
énfase na questdo da adolescéncia e juventude; o curriculo na EJA; a préatica da
pesquisa como principio educativo; a construcdo e manutengdo dos vinculos
entre educandos e educadores.

Numa compreensdo mais recente, as Diretrizes da Rede (PMF, 2012)
salientam que a politica de formacdo continuada tem como focos de acdo: a
socializacdo de novas estratégias para organizacdo didatica; a formacdo dos
profissionais auxiliares de ensino e de professores por areas do conhecimento;
a contribuicdo de cada uma das areas no processo de letramento na EJA; a
elaboracdo das expectativas de aprendizagem que orientardo 0 processo
avaliativo nos ciclos de aprendizagem.

Nessas defini¢des, um dos elementos principais da formacéo continuada
é o planejamento, que recebe énfase - a partir das diretrizes atuais - por fazer
parte da rotina do trabalho coletivo na EJA. O planejamento deve ocorrer
anualmente, por ciclos de pesquisa, e semanalmente, em reunides de trabalho.

Uma das dimensBes do planejamento estd relacionada as sequéncias
didaticas, entendidas como um conjunto de atividades integradas, as quais
envolvem a aprendizagem e a avaliagdo, mediadas por uma sequéncia de
atividades que visam alinhar o registro e planejamento, conjugados com a
diversidade de experimentagcGes realizadas pelas diversas unidades,
possibilitando intersecgdo entre 0s saberes prévios, 0s interesses dos estudantes
e as expectativas de aprendizagem referenciais (PMF, 2012).

Frente ao exposto fago algumas indagagdes que pretendo retomar no
decorrer do trabalho na intencdo de compreendé-las: o processo de formacéao
continuada dos professores parte do principio da proposta de o ensino via
pesquisa? Os professores sdo formados sob o viés da pesquisa? Como se
refletem as dimensdes do ‘planejamento coletivo’ e do ‘respeito ao interesse
dos sujeitos’,especialmente entre professores e estudantes da EJA, nas
formacBes continuadas? Como a proposta exige e permite compreender 0s
sujeitos estudantes? As concepgdes de sujeitos estudantes expressam a
centralidade que 0s mesmos assumem por conta da autonomia que lhes é
atribuida (ou deve ser desenvolvida)?

Diante do contexto da pesquisa, em que expus a organizacao da EJA na
Rede, bem como elementos basilares de sua proposta pedagégica, faz-se
necessario apresentar quem sdo os sujeitos do presente estudo.
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2.2 SUJEITOS DA PESQUISA: ALGUNS ELEMENTOS DA FORMACAO
CONTINUADA

Os sujeitos da pesquisa foram definidos com base no objeto principal
deste estudo, qual seja, a concepgéo de sujeitos estudantes a partir da formacéo
continuada desenvolvida junto aos professores de EJA da Rede.

Nessa perspectiva, considerei oportuno entrevistar, além dos professores
da EJA, outros sujeitos das formacgdes continuadas, tais como 0s
coordenadores. Além disso, entrevistei o responsavel pela EJA na Rede e
professores de outras instituicbes que propuseram formacfes aos professores
da EJA, com maior ou menor frequéncia, nos ultimos anos. A sele¢do  dos
entrevistados ocorreu com base nas indicagGes oferecidas pelo Chefe do
Departamento de EJA da Rede. A seguir, tem-se o perfil dos entrevistados.
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Quadro 3: Perfil dos entrevistados

~ Vinculo/ ~ A LIENBG
Funcéo Segmento Formacéo Académica Total da EJA
RME
Graduagdo em Geografia (UFSC);
ng? :O Efetivo Especializacdo em Educacéo de 19 anos
Deucaliio Jovens e Adultos (UFSC); 3 anos
Mestrado em Educacdo (UFSC).
Coordenador | Efetivo — 1° Graduagao em Letras/Ingleés 22 anos
Acamas e 20 (UIfS_C); E§p<e_C|aI|zagao em . -
Politicas Pblicas (UDESC) anos € melo
Graduagdo em Educacéo Fisica 17 anos
Coordenadora | Efetivo — 1° (UDESC); Especializacdo em
iris e2° Prevencéo e Reabilitacdo Fisica 7 anos
(UDESC)
. o | Graduagdo em Pedagogia (UDESC) 15 anos
Coorﬂgg:dora Efet:evgo— P e Letras Portugués/Inglés (UFSC);
Mestrado em Educagéo (UDESC) 8 anos
Graduacdo em Filosofia e 5 anos
Professor _ Pedagogia_1 (UF$C); Especializacéo
Aquiles Efetivo — 1° em Filosofia da Arte e em
Educacdo de Jovens e Adultos 2 anos
(UFSC)
mel_elf;ora ACT - 20 Graduagéo em Biologia (IPA).
6 meses
Graduagdo em Histéria (UFSC); 5 anos
Prol\l;le;izora ACT - 2° Mestrado em Historia Cultural -
(UFSC) 2 anos e meio
Graduacdo em Letras/Espanhol
Professora ACT _ 20 (FMSM); Especializacéo em
Egina andamento na area da Educagéo de 1 ano e meio
Jovens e Adultos (IFSC)

Fonte: Dados da pesquisa (agosto, 2013), elaboragdo propria.

Na intencdo de preservar a identidade dos entrevistados substitui seus
nomes pelos de personagens da mitologia greco-romana’®. A escolha dos

18 E interessante destacar que a mitologia greco-romana comegou com histrias magicas e alegoricas
criadas na antiguidade para, na falta da ciéncia, responder aos questionamentos da época: como surgiu o
Universo? Quais eram suas ‘leis’? Como surgiu a vida humana? O que acontecia apds a morte? Todos
0s mitos criados em torno dessas e de outras questdes, forjados pela sabedoria popular e repassados de
geracdo em geragao, constituem o berco da cultura ocidental.
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nomes substitutivos ocorreu levando em conta as mesmas iniciais dos nomes
reais dos entrevistados para facilitar a sistematizacdo e andlise do material
coletado.

No que se refere a experiéncia profissional, tanto de Deucalido quanto
os/as coordenadores/as eram professores/as do Ensino Fundamental na Rede.
Quando vieram para a EJA ja assumiram coordenacdes por convite, a excecao
de Deucalido que foi aprovado em um processo de selegdo interna. Os mesmos
alegam que os/as coordenadores/as de EJA geralmente sdo professores/as que
ja trabalham na escola, onde funciona ha mais tempo o nucleo de EJA. Ambos
afirmam que a coordenacéo, quando exercida por um/uma professor/a que tem
vinculo com a escola, facilita as relagdes para o trabalho na EJA, desenvolvido
guase sempre em periodo noturno.

Quanto a experiéncia profissional dos professores, foi observado que
estdo ha menos tempo na educagdo, comparado-se aos/as coordenadores/as,
mas todos revelam estar na EJA por se identificarem com a proposta educativa
da Rede.

Busquei identificar o perfil dos sujeitos entrevistados, a partir da
formacdo continuada oferecida aos professores da EJA. A Rede municipal a
desenvolve ha mais de 10 anos, como mencionei anteriormente. Os professores
do primeiro segmento participam das formagfes dentro da carga horéaria de
trabalho para o qual sdo contratados (vinte horas semanais), ausentando-se uma
vez por més do ndcleo, quando sdo substituidos por professores do segundo
segmento ou auxiliar de ensino. JA& no caso dos professores de segundo
segmento, a formagao continuada ocorre no periodo vespertino, também dentro
da carga horaria prevista no contrato de trabalho, de 30 horas semanais, de
maneira que em duas tardes da semana (tercas e quintas-feiras) desenvolvem
atividades extraclasses. Cabe destacar que a presenga nas formacgOes
continuadas é obrigatoria.

Com relacdo a formacdo continuada dos professores da EJA, Deucalido
esclarece que ha um encontro mensal no Centro de Educacdo Continuada
(CEC) com um consultor da Rede. No proprio Departamento ha uma comissao
gue coordena essa formacdo, solicita aos coordenadores que em seus nucleos
avaliem os encontros junto aos professores e levantem questdes a serem
trabalhadas nas formagdes posteriores. Anualmente, ocorrem no minimo 10
encontros com consultoria e, no minimo, cinco com assessoria (grupos
formados por regides), afirmou o responsavel pela EJA na Rede. Segundo ele,
h& também encontros com os assessores pedagégicos do DEJA, o que também
é considerado como formacéo continuada.

Por meio de entrevistas realizadas com professores/as e
coordenadores/as também busquei identificar como estdo organizadas as
formag@es continuadas.
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Os/As coordenadores/as e professores/as confirmam as informacdes
prestadas pela chefia do DEJA quanto a formacdo, ou seja, que estd previsto
um encontro mensal para os professores do primeiro ciclo com a consultora da
Rede, em que se trabalham aspectos vinculados a alfabetizagdo e ao
letramento.

Séo realizadas, também, formagGes bimestrais e reunides quinzenais
administrativo-pedagdgica com os coordenadores, sendo que estes participam
da formacdo oferecida aos professores em geral. Junto aos professores do
segundo segmento h& uma formagdo mensal com a consultoria'’, além disso,
esses professores e 0s coordenadores mencionam que as reunides de
planejamento que acontecem nos nucleos duas tardes por semana, também
podem ser consideradas formagBes continuadas. Por Ultimo, destaco a
formacdo mensal direcionada aos auxiliares de ensino, com foco em aspectos
administrativos nos nucleos ou polos avangados. Nas falas de professores/as e
coordenadores/as ndo apareceram as formagdes por grupos nos quais ocorrem,
a partir da reunido dos nicleos de EJA das mesmas regifes, como exposto por
Deucalido.

As reunibes que se desenvolvem nos ndcleos em duas tardes por
semana, organizadas pelos coordenadores - de acordo com os/as professores/as
do segundo segmento - constituem-se como espaco de formacdo continuada,
pois nesses encontros discutem e aprendem a lidar com as situaches
vivenciadas cotidianamente, sendo 0 espago em que ocorrem as trocas mais
efetivas de experiéncias. Nestes encontros, além dos encaminhamentos
administrativos, sdo realizadas as seguintes atividades: planejamentos, leitura e
acompanhamento das pesquisas dos alunos e desdobramentos, leitura e
discussdo esporadica de textos sobre a EJA e seus documentos orientadores e
reguladores, conversas com a assessoria do DEJA (quinzenais ou mensais), a
vinda, conforme necessidades apresentadas, de pesquisadores da UFSC para
tratar de algum tema especifico.

De acordo com Deucalido, as formac@es continuadas acabam sofrendo
as consequéncias das trocas de gestdo™®, pois em alguns momentos tiveram
seus recursos assegurados, mas, nesse sentido, ndo se percebe uma
continuidade. Ao ser questionado sobre o histérico das formagdes continuadas

7 Neste ano por conta dos mecanismos utilizados pela Prefeitura para disponibilizacio de recursos, as
formagcdes centralizadas com professores do primeiro e segundo segmento tém ocorrido com o auxilio
de apenas uma consultora que trabalha aspectos vinculados a alfabetizagdo, letramento e a pesquisa
como principio educativo.

8 Quanto as gestdes do municipio de Floriandpolis teve-se na prefeitura, de 1993-1996, Sérgio José
Grando (PPS coligado com PT; PDT; PSB; PCdoB; PSDB; PV; PC, gestéo intitulada Frente Popular),
de 1997-2004, Angela Amin (PP), de 2005-2012, Dério Berger (PSDB), e, atualmente, César Souza Jr.
(PSD).
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na EJA, ele lembrou que em outros momentos foi possivel contar com a
participacdo de outros profissionais na formacdo, mas que atualmente ha
apenas uma consultora que trabalha com os temas alfabetizagdo, letramento e
pesquisa como principio educativo.

Em anos anteriores, ressaltou ele, os temas trabalhados eram mais
diversificados, tais como, sujeitos da EJA, processos educativos numa
perspectiva integral, educacdo popular, aprendizagem e desenvolvimento,
diversidade na EJA, entre outros. Ao mencionar essas tematicas foram
vinculados os nomes de algumas professoras ligadas a Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC) e a Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), as quais busquei entrevistar para obter dados & respeito das
formagBes desenvolvidas pela Rede junto aos/as professores/as da EJA.

A seguir, apresento alguns dados sobre o grupo de professores/as
(formadoras/consultoras) entrevistados/as:
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Quadro 4: Perfil das professoras que participam ou participaram da Formacao
de Professores na EJA da Rede

Formador Experiéncia com
~ A formacéo de professores
ou Formacéo Académica
Consultor = na Rede
Municipall19
Graduacdo em Pedagogia (UFSC); : .
Especializacdo (UDESC); Mestrado em Aproxm;ag;r:)egrgzs 6 (vinte
Oritia Educacdo Agricola e Extenséo Rural
(UFSM) e Doutorado em Educacdo Aproximadamente 07 (sete)
(USP). anos
Graduagao em Pedagogia (UFSC); Aproxma(_jamente 25 (vinte
. x e cinco) anos
Néiades Mestrado e Doutorado em Educagéo =
Aproximadamente 04
(UFSC).
(quatro) anos
Graduagdo em Psicologia (UNIVALI); Aproximadamente 15
Diana Mestrado em Educacéo (UFSC); (quinze) anos
Doutorado em Educagdo (UFRGS); Pos- _
doutorado em Educacio (UFSC). Aproximadamente 05
(cinco) anos
Aproximadamente 24 (vinte
Selene Graduacdo em Pedagogia (UFRGS); e quatro) anos
Mestrado em Educacdo (UFSC). Aproximadamente 13
(treze) anos

Fonte: Dados da Pesquisa (2013) (entrevistas realizadas com as professoras entre
maio/junho), elaboracédo prépria.

Quanto a formacdo académica e experiéncia profissional, dentre as
quatro professoras que trabalham ou ja trabalharam na formacéao continuada de
professores da EJA na Rede, todas possuem vasta experiéncia profissional e
pos-graduacdo stricto sensu na area da educacao.

Portanto, ao buscar identificar a periodicidade de atuacdo e insercdo na
formacéo continuada, foi observado que todas ja desenvolviam algum trabalho
na &rea da formagdo inicial ou continuada de professores vinculados &
educacgdo formal (ou ndo) antes de atuar na EJA da Rede. Nesta, desenvolvem
formacdes esporadicas, sem uma regularidade anual, com excecdo de uma das
professoras (PS) que desenvolve formagdes periddicas e estd ha mais tempo
atuando junto & Rede.

19 Quanto ao tempo de experiéncia das professoras formadoras na RME, é importante esclarecer que as
participacdes se deram de modo esporadicos dentro dos periodos delimitados.
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As entrevistas realizadas com os sujeitos da pesquisa apresentadas nesse
capitulo serdo analisadas com maior profundidade nos capitulos posteriores em
que tratarei de aspectos conceituais da formagéo continuada de professores, e, a
partir disso, das articulagdes que me possibilite compreender as concepcdes de
sujeitos estudantes da EJA na Rede.
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3 APROXIMACOES AO TEMA DE PESQUISA

Na intengdo de buscar aproximaces ao tema de pesquisa, busquei
retomar aspectos historicos, politicos e legais no campo da EJA, na perspectiva
de possibilitar um didlogo entre aspectos do contexto nacional e local. Além
disso, fiz um levantamento das produc@es na area, com 0s objetivos de analisar
como a formacdo de professores se articula a concepcao de sujeitos estudantes
da EJA e de gue modo a compreensao sobre 0s sujeitos se revela nas pesquisas.

3.1 ASPECTOS HISTORICOS E POLITICOS DA EJA: ARTICULACOES
DOS CONTEXTOS NACIONAL E LOCAL

Em anélise retrospectiva da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é
possivel perceber uma trajetéria marcada por lutas e exclusGes. As
contradicbes e tensbes presentes no campo da educagdo geram
descontinuidades em termos de politicas publicas que oferecem suporte ao
desenvolvimento educacional, refletindo fortemente na EJA. Para tanto, a
compreensdao da EJA e de seus sujeitos exige retomadas desse percurso
histérico associado a questdes sociais, econdmicas, politicas e culturais.

No Brasil, a necessidade de oferecer educacdo aos adultos se
apresentou, segundo Di Pierro, Orlando e Ribeiro (2001), timidamente em
textos normativos anteriores & Constituigdo de 1934, no entanto, foi a partir de
algumas iniciativas associadas a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos
(1947), liderada por Lourengo Filho, que se criaram espacos de reflexdo
pedagdgica relacionados ao analfabetismo e suas consequéncias no pais.

Cabe destacar que tais reflexfes ndo resultaram na consolidacdo de uma
perspectiva tedrico-metodologica a ser adotada, provavelmente por estar o
sistema educacional, nesse momento, direcionado para o atendimento as
demandas provindas da expansdo urbana e do desenvolvimento industrial,
surgidas no Brasil a partir de 1930, e no contexto delineado ap6s a | Guerra
Mundial, como aponta Romanelli (2009).

Alguns movimentos que permeiam o campo da EJA a partir do século
XX podem ser observados a partir das informacg6es apresentadas por Romanelli
(2009), mediante publicagdes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), no qual se pode perceber o aumento expressivo do percentual de
populacdo em zonas urbanas de 1900 a 1970 e a lentiddo na redugdo dos
indices de analfabetismo dos jovens e adultos nesse mesmo periodo. A autora
aponta, ainda, como essas primeiras iniciativas no campo da educagdo de
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adultos teve uma repercussdo imediata e descontinua, quando apresentou um
salto no nimero de matriculas para o Ensino Supletivo de 1945 a 1950 e uma
brusca diminui¢éo nos anos posteriores.

A maior parte das produgdes que apresentam um histérico da educacéo
de adultos do Brasil destaca a década de 1960 como periodo que marca e
consolida concepgdes basilares da EJA, em virtude do contexto politico e
cultural assinalado por incessantes contestagdes e anseios de mudanca, no qual
se constituiram grupos populares ligados a sindicatos e outros movimentos
sociais. As articulagbes foram encorajadas no campo educativo pelo expressivo
trabalho do educador Paulo Freire, no Movimento de Educacdo de Base -
MEB. Nessa linha, a educacdo de jovens e adultos deveria ser promovida a
partir de um viés critico, visando promover a transformacao social.

Essas acOes, na concep¢do de Gadotti (2000), deram origem ao
paradigma da educacdo popular, que, por ter o didlogo como principio
educativo, encontra na conscientizacdo sua categoria fundamental. Nesse
sentido, a pratica e reflexdo sobre ela levaram a incorporar também a categoria
da organizacdo, pois nessa perspectiva ndo basta estar consciente, mas é
preciso se organizar para poder transformar.

O Ministério da Educacdo, em 1964, criou o Programa Nacional de
Alfabetizacdo de Adultos. Logo ap6s, reconfigurado no regime militar,
ressurge em 1969, como Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL),
programa que deveria oferecer em ampla escala a alfabetizacdo aos adultos
analfabetos em todo o pais. Segundo Di Pierro, Orlando e Ribeiro (2001, p.
61),

[...] essas acBes estdo vinculadas & Organizagdo das
Nacdes Unidas que desde o final da Segunda Guerra, a
partir da constituicio da UNESCO, (Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura),
visam erradicar o analfabetismo e universalizar uma
educacdo elementar comum, pois consideram itens
fundamentais ao desenvolvimento socioecondmico e a
manutencdo da paz.

No contexto regional, em resposta as novas configuragdes sociais
provenientes do fluxo migratério do campo para cidade, Floriandpolis iniciou
oficialmente, conforme Machado (2006), a Educacdo de Adultos através de um
convénio com a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), em julho de 1970.
Aqui se previa um curso que visava a formacdo de monitores para
alfabetizacdo de adultos, baseado nos principios metodoldgicos freireanos.
Nesse mesmo ano, 0 municipio firmou convénio com o MOBRAL, em


http://pt.wiktionary.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas_para_a_Educa%C3%A7%C3%A3o,_a_Ci%C3%AAncia_e_a_Cultura
http://pt.wiktionary.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_das_Na%C3%A7%C3%B5es_Unidas_para_a_Educa%C3%A7%C3%A3o,_a_Ci%C3%AAncia_e_a_Cultura
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parceria com a Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, de modo que o
programa permaneceu em Floriandpolis até 1983, sendo sucedido por outro
convénio semelhante até meados dos anos noventa com a Fundacdo Educar.
Mesmo diante dessas iniciativas em prol da alfabetizagcdo em massa, 0 senso de
1980 aponta que mais de onze mil adultos ainda ndo estavam alfabetizados no
municipio (MACHADO, 2006, p.18).

O que se percebe nas esferas nacional, estadual e municipal, nesse
periodo, ¢ a centralizacdo das a¢Ges educativas destinadas aos jovens e adultos
através das Campanhas Nacionais de Alfabetizacdo. Embora ja nos primeiros
cinco anos de funcionamento do Mobral tenham sido identificados indices
pouco relevantes quanto ao numero de alfabetizados, foi posta em cheque a
gualidade do ensino oferecido, por certificar jovens e adultos com niveis pouco
elaborados de dominio da lingua escrita.

Por essas questdes, correlacionadas a abertura politica, em 1985, o
Mobral foi extinto, sendo substituido em seguida pela Fundacdo Educar e
sucessivamente pelo Ensino Supletivo. Mais tarde, conforme expbes Haddad
(2007), ja no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), o Programa
Alfabetizacdo Solidaria — ALFASOL acabou por cumprir o papel de
centralizacdo das acOes educativas no campo da EJA e, mais recentemente,
com o governo Luis Inacio Lula da Silva (Lula), o Programa Brasil
Alfabetizado.

As garantias constitucionais, surgidas no contexto de efetivacdo da
democracia, supunham melhorias a EJA, entretanto, o que se percebe é a
continuidade do déficit educacional gerado por um modelo de desenvolvimento
politico e econdmico que ndo promove a justica social. Prova disso foi a
emenda constitucional n°14/1996 do governo de FHC que suprimiu a
obrigatoriedade do Poder Publico em oferecer o Ensino Fundamental aos
Jovens e Adultos que ndo tiveram acesso, bem como eliminou o art. 60 da
LDB/9394/96, que determinava acabar com o analfabetismo em dez anos e,
ainda, criou um Fundo para Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF), excluindo a EJA da distribuicéo dos recursos.

Essas definicdes refletem-se no sistema de ensino de Floriandpolis, que,
apesar de, em 1993, ter estabelecido o ‘Movimento de Reorientacdo
Curricular’ (MRC), no intuito de consolidar através da participacdo da
comunidade e profissionais da rede a articulacdo de todos os segmentos da
educacdo, somente a partir do parecer 023/97, tornou o projeto de supléncia®

% Gaya (2012) lembra que a instituigdo do Ensino Supletivo ocorreu em 1971, através da Lei 5692/71
que o estruturou a partir de quatro fungdes, dentre elas: aprendizagem, suprimento, qualificacéo e
supléncia, esta visando “[...] suprir a escolarizagdo regular para os adolescentes ¢ adultos que ndo a
tenham seguido ou concluido na idade propria através de cursos e exames”.
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de 5% a 82 séries do ensino fundamental (autorizado pelo parecer 001/95) uma
modalidade de ensino oferecida pela Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis.

O MRC, nesse periodo, segundo Furlani (2009) confere a EJA e a Rede
a mesma importancia dada a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, criando
acles e projetos voltados a formagdo docente, num viés tedrico da psicologia
socio-histérica e da pedagogia histérica critica, cuja proposta educacional
baseava-se no reconhecimento do ser social em suas multiplas dimensoes,
tomando a escolarizacdo em seu processo como possibilidade de insercédo
social.

Em 1997, iniciou na Rede, numa nova gestdo municipal, 0 ‘Movimento
de Reorganizacdo de Didatica’ (MRD), cujas discussdes culminaram na
implementacdo da proposta educacional vigente até hoje na EJA.

Um dos marcos na legislacdo educacional brasileira, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN/9394/96, define que a Educacéo
Basica envolve a Educacdo de Jovens e Adultos na Se¢do V, cujo art. 37 prevé
a EJA como modalidade educacional destinada aqueles que ndo tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio em idade propria.

Entretanto, mesmo com a aprovagdo da LDB algumas garantias legais
ndo foram consolidadas. Dessa maneira, diante dos dados pouco animadores no
ambito educacional, das pressbes langadas pelos Organismos internacionais
(Ol) e do que previa a prépria LDB em suas disposic¢des transitorias, em 1998,
0 Ministério da Educacdo (MEC) elaborou - por meio do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) - o Plano Nacional de Educagdo
(PNE), documento que apresenta no quarto capitulo, direcionado a EJA, 20
metas a serem alcancadas em uma década. No teor desse documento, aprovado
pelo Congresso, via Lei n. 10.172/2001, reconhecem-se as taxas elevadas de
analfabetismo, ao que se propde sua superagdo por iniciativas na Unido,
Estados e Municipios em parceria com organizacoes da sociedade civil.

Em uma produgdo recente, Di Pierro (2010) apresenta de modo
contextualizado os resultados do PNE 2001-2010, expondo o ‘fracasso’ das
metas estabelecidas para a EJA. A autora chama atencdo para a necessidade de
pensar de forma mais realista 0 novo PNE (2011-2020), e, além disso, indica
desafios prioritarios a serem enfrentados nos ambitos das concepcdes politico-
pedagégicas, do financiamento, da formacdo e profissionalizacdo dos
professores e do regime de colaboracgdo entre as esferas de governo.

Ao analisar o primeiro PNE, Di Pierro (2010) afirma que as discussfes
sobre as metas para EJA nasceram com a Conferéncia Mundial de Jomtien, em
1990 - que inaugurou o lema ‘Educac@o para Todos’ -, no qual se buscava
assegurar ensino de qualidade as criangas, com equidade de género e,
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principalmente, reduzir pela metade os indicadores de analfabetismo,
oportunizando aos jovens e adultos, maltiplas possibilidades de aprendizagem.
Nesse contexto, diversas medidas foram adotadas, a fim de impulsionar o
acesso a educagdo, apresentada agora nos documentos como um “bem
coletivo™.

A segunda metade da década de 1990, marcou negativamente a EJA,
com a descontinuidade de politicas e subsequente corte de financiamentos. Na
conjuntura da reforma neoliberal, essa situacdo modificou-se de modo um
pouco mais expressivo, mediante a eleicdo do primeiro governo ‘dito’ popular,
na representacdo de Lula (2003-2010), em que se evidenciam alguns avangos
nesse campo.

Di Pierro (2010) aponta duas questfes a serem analisadas diante de tais
modifica¢des. Primeiro, a transformacéo da posicdo relativa da EJA na politica
educacional, atribuindo-se maior importancia a esse campo, na medida em que
houve um incremento na colaboracdo da Unido com os estados e municipios
com a inclusdo de mecanismos de financiamento e de programas de assisténcia
aos estudantes para esse campo. E a segunda, a propagagéo de iniciativas para
a EJA geridas de maneira pouco articulada e em diferentes instancias de
governo. Ainda assim, em uma década, as mudancas apontadas ndo foram
suficientes para a reducdo das taxas de analfabetismo, e, portanto, refletem
uma demanda educacional reprimida.

Cabe ressaltar que, no @mbito internacional, a Declaragcdo Mundial sobre
Educacéo para Todos estabeleceu metas para o combate ao analfabetismo, mas
0 que se pode perceber é 0 esquecimento da EJA, diante da priorizacdo de
oferta da Educacéo Bésica as criancas.

Mesmo que se reconhegcam alguns avancos, o campo da EJA ainda
carrega marcas caracterizadas por descontinuidades em termos de politicas
publicas educacionais, por ter sido frequentemente interpretada numa logica
compensatoria. 1sso produziu e produz reflexos na Formacdo de seus
Professores, a qual, mesmo assegurada na legislacédo, sofre pelo descaso com o
qual é tratada.

Um dos amparos a Formacdo de Professores para EJA se encontra no
inciso VII do art. 4° da LDB 9394/96, em que esta estabelecida a necessidade
de atencdo e respeito as caracteristicas especificas dos trabalhadores
matriculados nos cursos noturnos. Nessa linha, parece clara a necessidade da
exigéncia de formacdo especifica, conforme expde o Parecer CEB/CNE
11/2000:

Trata-se de uma formagdo em vista de uma relacdo
pedag6gica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com
marcadas experiéncias vitais que ndo podem ser
ignoradas (BRASIL, p. 58).



62

Além disso, o vinculo que se estabelece na relacdo entre estudantes e
professores na EJA é determinante para a permanéncia no espaco educativo,
assim como para 0s processos de ensino-aprendizagem. Nessa linha, tomo
como referéncia a definicdo de Charlot (2000) sobre a constituicdo da relacdo
com o saber, 0 que se traduz na relagdo com o mundo, com 0 outro e consigo.
E, nesse sentido, 0 respeito a opinido, a trajetoria de vida, a cultura e aos
saberes dos sujeitos € essencial para a mobilizacdo e apropriacdo de novos
saberes.

Nos ultimos anos, os movimentos em busca de uma formag&o especifica
para os professores, que se identifique com os objetivos fundantes da EJA, tém
ganhado maior forca, pelo menos no &mbito de discussao das politicas publicas
em educacdo, como mostra o Projeto de Lei n° 8035, de 2010, do Poder
Executivo, que aprova o Plano Nacional de Educacéo para o decénio 2011-
2020, documento que devera orientar as agdes para 0s proximos anos.

O PNE 2011-2020 devera subsidiar politicas educacionais no ambito da
EJA, estando pautado nas construcbes realizadas, em 2010, na Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE). De acordo com o caput da LDBEN, o
Documento Final da CONAE explicita o entendimento de que a educagdo nédo
se desenvolve apenas no dmbito escolar, mas que permeia continuamente as
diversas praticas sociais ao longo da vida (BRASIL, 2010b).

A Conferéncia Internacional de Educagdo de  Adultos
(CONFINTEA/2009) precedeu a Conferéncia Nacional de Educagéo
(CONAE/2010), o que acabou fortalecendo elos entre 0s grupos que atuam na
EJA e possibilitou a apresentacdo de propostas melhor articuladas &8 CONAE,
base para elaboragdo do PNE.

O documento final produzido na CONAE aponta algumas questdes que,
segundo Di Pierro (2010, p. 950), serdo essenciais aos avancos pelos quais se
lutam, de se reconhecer a educagdo como processo de formacgdo escolar e
extraescolar, no qual poderdo se engajar pessoas jovens, adultas ou idosas.
Ficam reconhecidos os elevados indices de analfabetismo e a baixa
escolaridade no pais. Pelo Censo do IBGE (2010) é possivel observar uma
lenta queda no indice de analfabetismo em nosso pais nos ultimos dez anos
(2000 a 2010). Em 2000 o ntmero de analfabetos correspondia a 13,63% da
populacdo (com 15 anos, ou mais, de idade), o que caiu para 9,6% em 2010.
Ainda, segundo o IBGE (2010) a média de escolaridade do brasileiro é de
apenas sete anos e meio de estudos.

Diante desses movimentos, num dos eixos do documento final da
CONAE, é apresentada uma proposta para formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo. Materializa-se a regulamentacdo do custo aluno-
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qualidade, que assegura o aumento dos recursos vinculados a educagdo.
Diversos aspectos foram apresentados de forma detalhada, para que ndo fossem
perdidos de vista os principios da educacdo em geral, e nesse caso, da EJA:
Justica Social, Educagdo, Trabalho; Inclusdo, Diversidade e Igualdade.

Nessa perspectiva, espera-se que sejam estabelecidas politicas que
visem 0 amplo acesso e permanéncia dos jovens e adultos em processo de
escolarizacdo, bem como paralelamente a formacéo inicial e continuada aos
profissionais, sobretudo aos professores que deverdo trabalhar com esses
sujeitos.

O documento final produzido na CONAE prevé que as politicas de
Educacdo de Jovens e Adultos, ao serem implementadas, deverdo ainda
considerar diversas estratégias de acdo e as seguintes dimensdes:
intersetorialidade, controle social, concep¢Bes de EJA, formacdo de
educadores, aspectos didatico-pedagdgicos, gestdo publica e dados da EJA
(BRASIL, 2010b).

Dentro das dimensfes apresentadas, merecem destaque 0s subitens
descritos nas ‘concepg¢des de EJA’, ‘formacdo de educadores/as’ e ‘aspectos
didaticopedagogicos’, Xpostos a segulir:

v) Concepcdes de EJA:

1) Promover a educacdo inclusiva pautada nos direitos
humanos e no reconhecimento da diversidade, assim
como o principio do direito de aprender, ampliando
conhecimentos ao longo da vida e ndo apenas
escolarizando.

w) Formacéo de educadores em EJA:

1) Incorporar ao planejamento e orcamento do MEC a
formacdo e qualificagdo de educadores/as de EJA,
contemplando as diversas areas de conhecimento e a
diversidade dos sujeitos, bem como suas relagdes com o
mundo do trabalho.

x) Aspectos didatico-pedagdgicos:

1) - Organizar curriculos adequados & especificidade
dos/das educandos/as de EJA, que levem em conta a
diversidade e realidades locais, rompendo com praticas
de aligeiramento dos conhecimentos, superando a visdo
compensatoria dessas praticas, com a redugdo do tempo e
do direito a educacdo, e favorecendo sua permanéncia no
processo e a qualidade dessa educacdo (BRASIL, 2010b,
p. 152-153).

Destacam-se essas trés dimensdes, ao se pensar em iniciativas para
Formacdo de Educadores, pelo fato de representarem eixos fundamentais a
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constituicdo dos estudantes e profissionais da EJA.

Temos no PNE 2011-2020 metas associadas a necessidade de projetos
para formacdo inicial e continuada de educadores da &rea, dentre elas algumas
tendem a valorizacdo do profissional do magistério através de rendimentos e
plano de carreira e, de forma mais especifica, a realizacdo meta nimero nove,
que visa erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% a taxa de
analfabetismo funcional até o final da década. A meta 15 buscara oferecer a
formac&o em nivel superior aos educadores, conforme area de atuagéo e, ainda,
a meta 16 garante a formacdo continuada aos educadores, conforme as
atividades especificas que desempenham.

3.2 LEVANTAMENTO E ANALISE DAS PRODUGOES

Na intencdo de mapear as producdes académicas na area da Formacao

de Professores para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), em ambito
nacional, recorri ao banco de teses e dissertacbes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES?. A partir do
levantamento inicial, também tinha por objetivo compreender como os
trabalhos apontavam a formacdo continuada de professores da EJA e quais
instituicbes de ensino superior destacavam-se nessas producdes. Além disso,
fez-se necessario identificar os focos de formacgdo continuada dos projetos e
programas desenvolvidos em todo o pais.
Diante disso, utilizei para a pesquisa, 0s seguintes descritores: ‘Formacio
Continuada de Professores/Educadores’ associado ao descritor ‘Educagdo de
Jovens e Adultos’. A busca foi realizada tendo como referéncia um recorte
temporal de 11 anos, ou seja, entre 2000 e 2011 para as dissertacdes e teses
publicadas. Esse é o periodo em que aparecem os primeiros trabalhos na area,
conforme dados da Tabela 1 abaixo.

21 0 banco de teses e dissertagdes da CAPES facilita 0 acesso a informagdes sobre teses e dissertagées
defendidas nos programas de pos-graduacdo do pais. Oferece o acesso aos principais dados e resumos
dos trabalhos defendidos a partir de 1987 e esta disponivel em ,< http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/
>,
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Tabela 1: Trabalhos encontrados no banco de Teses e Dissertagdes da CAPES,
de 2000 a 2011

N° de documentos

Ano encontrados

Dissertacbes | Teses

2000 2 0
2001 7 0
2002 0 0
2003 0 0
2004 2 0
2005 7 0
2006 12 3
2007 10 0
2008 19 1
2009 14 2
2010 16 3
2011 8 4
TOTAL 97 13

Fonte: Dados da pesquisa (abril de 2012), elaboracéo propria.

Como ¢é possivel observar, no ano de 2001 hd um salto em termos de
producdo, com sete dissertagdes produzidas. Estas, trazem em seus resumos
que a EJA é um campo emergente e que, nessa perspectiva, requer mais
estudos e pesquisas.

Foi visto que os primeiros programas de escolarizacdo em massa para
EJA foram lancados oficialmente a partir da década de 1940, no Brasil, no
entanto, o que se define como marco dessas pesquisas sdo as primeiras agoes
no ambito da EJA em termos de politicas publicas, as quais se iniciaram a
partir do Pacto de Jomtien, na década de 1990, e se intensificaram dentro do
projeto politico neoliberal, a partir dos anos 2000. Esse movimento é fruto das
pressdes exercidas por Organismos Internacionais (OI) ao final do século XX,
questdo que pode ser mais bem compreendida a partir de Vasconcellos (2011)
que elabora um inventario com reacfes as medidas impostas pelos Ol ao
campo educacional. Cabe destacar que tal movimento culminou, também, no
primeiro Plano Nacional de Educagdo, aprovado em 2001, que contemplava
algumas metas de ‘qualidade’ a serem alcangadas em dez anos dentro da EJA.
Desde esse periodo, observa-se um crescimento gradativo das produgfes que
refletem um novo processo de expansdo de programas e projetos para
escolarizacdo de jovens e adultos, assim como da pesquisa em EJA, com a
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consequente ampliagdo na oferta de programas para formagdo continuada dos
professores que trabalham com essa modalidade em educacéo.

Outra questdo que precisa estar clara quando analisam-se os dados do
levantamento, refere-se a trajetéria dos programas de pdés-graduacdo em
educacdo no pais, iniciada nos anos 1970. Tendo hoje pouco mais de 40 anos,
conseguiu consolidar algumas areas de pesquisa somente da década de 1990,
conforme aponta Gatti (2002) em sua analise sobre a producdo de novos
conhecimentos em &mbito académico no Brasil.

Nas Tabelas 2 e 3, a seguir, pode-se perceber as instituicbes de ensino
superior que possuem destaque em relacdo as producfes na area da formacao
docente continuada para EJA, distribuidas pelas regifes do pais, sendo possivel
ver a concentracdo de trabalhos e instituicdes que publicam sobre a temética
nas regides Sudeste (37), Sul (29) e Nordeste (25).
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Tabela 2: DissertacBes e Teses por Instituicbes de Ensino Superior no pais,
Regibes Norte, Nordeste e Centro Oeste

NORTE NORDESTE CENTRO OESTE
INSTITUICOES | D | T[] INSTITUICOES | D | T] INSTITUICOES | D
UEPA 4 |- UFPE 5 |2 UFMT 4
UFPA 4 |- UFAL 6 |- UFG 1
UFRN 112 UFPB 3 |-
UA 2 - UFBA 1 ]1
UFC 2 |-
UECE 2 |-
UEFS 2 |-
UESB 1 -
4 11 |2 8 22 |3 2 5

Fonte: Dados da pesquisa (abril de 2012), elaboracéo propria.
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Tabela 3: Dissertacdes e Teses por Instituicdes de Ensino Superior no pais,
Regides Sudeste e Sul

SUDESTE SUL

INSTITUICOES | D T INSTITUICOES | D [ T
UFMG S 1 UFRS 411
PUC/SP 4 1 UFSM 4 -
UNESP 2 1 PUC/RS 3 |-
USP 3 UNIVALI 3 |-
UNIUBE 3 - UNISINOS -2
UFF 2 - PUC/PR 2| -
uCP 2 - UEPG 2| -
UNESA 2 - UFSC 11
PUC/RJ - 1 UNIUI 2| -
UFJF 1 - UNISC 1]-
UFES 1 - UNIOESTE 1
UFU 1 - UPF 1
IFMG 1 - UFPel 1
UNICAMP 1 -

UNITAU 1 -

USM 1 -

UNISO 1 -

UFRJ 1 -

UERJ 1 -

19 33 4 13 25

Fonte: Dados da pesquisa (abril de 2012), elaboracédo propria.
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No intuito de complementar o levantamento feito junto a CAPES,
busquei ainda, com os mesmos descritores entrelacados, isto é,
“Formag¢do Continuada de Educadores/Professores” associado ao
descritor “Educacdo de Jovens e Adultos”, desenvolvi uma busca na
base de dissertacdes e teses da Biblioteca Universitaria da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), com um recorte de 12 anos (2000-
2012), quando foram encontrados apenas quatro trabalhos, duas
dissertacBes e duas teses, sendo o primeiro desses trabalhos publicado
em 2006. Cabe salientar que em funcéo de todos os trabalhos focarem os
professores/educadores, descreverei-os brevemente, ja que as analises
nessa pesquisa estdo delimitadas aos trabalhos que - ao investigar os
processos de formacao continuada dos professores - buscam identificar a
concepcao de sujeitos estudantes da EJA.

Uma das teses ja tinha sido encontrada na CAPES, tendo sido
defendida, em 2006, junto ao Programa de Pds-graduacdo em Educacao
da UFSC, pela professora Dra. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin,
orientada pela professora Dra. Leda Scheibe, sob o titulo A constituicéo
da docéncia entre professores de escolarizacdo inicial de jovens e
adultos. O estudo, realizado em um projeto de formacdo e de
organizacdo pedagogica da rede municipal de S&o José, investiga a
constituicdo da docéncia na EJA, por meio das mediacdes de
circunstancias legais e influéncias das concepcbes hegeménicas que
permeiam a formacdo, articuladas ao exercicio cotidiano no ambito do
proprio trabalho. Reafirma a ideia da necessidade de uma formacao que
contemple as particularidades da EJA, seus conhecimentos e saberes
tedrico-metodoldgicos, bem como a necessidade de pensa-la como area
de estudo fundamental nos cursos de formacdo de docentes em nivel
superior.

A outra tese, Espacos coletivos de esperanca: a experiéncia
politica e pedagdgica da Comissdo de Educacdo do Férum do Macico
do Morro da Cruz em Florian6polis/SC (2012), de autoria do professor
Dr. Jéferson Silveira Dantas, desenvolvida sob a orientacdo da
professora Dra. Célia Regina Vendramini, apresenta como objetivo
central investigar a experiéncia da Comissdo de Educacdo do Férum do
Macico do Morro da Cruz (CE/FMMC) em Florianépolis/SC e o seu
significado histérico, a partir da analise das contradi¢bes e os desafios
desta experiéncia na articulagdio e mobilizacdo de suas escolas
associadas.

A dissertacdo de Marcelo Lambach, defendida em 2007, junto ao
Programa de Pos-graduacdo em Educagdo Cientifica e Tecnoldgica da
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UFSC, com o titulo Atuacdo de professores de quimica
na: caracteristicas dos estilos de pensamento - um olhar a partir de
Fleck, cujo orientador foi o professor Dr. Carlos Alberto Marques,
apresenta pesquisa feita com os professores de Quimica que atuam na
EJA da rede publica do Estado do Parana. Tomando como referéncia a
Epistemologia de Ludwik Fleck, buscou identificar os possiveis
elementos que caracterizam o estilo de pensamento desses docentes,
como este interfere na acdo pedagdgica, bem como a forma de
compreensdo do ensino de Quimica para a modalidade EJA em relacéo
as orientacoes legais.

E, a dissertacdo também vinculada ao Programa de Poés-
graduacdo em Educacdo da UFSC (2011), intitulada O Trabalho de
professores/as em um espaco de privacdo de liberdade: necessidades de
formacdo continuada, de Andréa Rettig Nakayama, orientada por Maria
Herminia Lage Fernandes Laffin, tem como probleméatica as
necessidades de formacéo continuada dos docentes que atuam na Escola
Supletiva da Penitenciaria, situada no Complexo Penitenciario do
municipio de Floriandpolis. A pesquisa evidenciou que as necessidades
de formacdo dos/as docentes investigados ndo estdo restritas ao modo de
funcionamento dos espacos de privacdo de liberdade, mas a questBes
abrangentes, relacionadas as particularidades do trabalho docente, as
suas metodologias, avaliacfes e fundamentos da EJA.

Tabela 4: Trabalhos encontrados no banco de teses e dissertagcdes da
BU/UFSC no periodo de 2000 a 2012

N° de Documentos
Ano Encontrados
Dissertacdes | Teses
2006 0 1
2007 1 0
2008 0 0
2009 0 0
2010 0 0
2011 1 0
2012 0 1
TOTAL 2 2

Fonte: Banco de teses e dissertaces da Biblioteca Universitaria (agosto de
2012). Elaboragdo propria
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Dentre os cento e treze trabalhos encontrados, cento e dez na
CAPES e quatro na UFSC, a partir dos titulos, resumos e palavras-
chaves, foi observada a recorréncia de andlises desenvolvidas sobre
programas ou projetos de formacdo continuada para os professores da
EJA, implementados em determinadas redes de ensino. Das dissertagdes
e teses, mais de 60% investigam problematicas associadas diretamente
aos programas ou projetos federais, estaduais ou municipais, geralmente
na intencdo de identificar a qualidade ou resultados dessas iniciativas.
Cabe destacar que as pesquisas dessa categoria concentram-se em
propostas educacionais das regides Sudeste, Sul e Nordeste. O outro
percentual das dissertacbes e teses versa sobre aspectos mais
conceituais, discutem politicas puablicas em EJA, os documentos
oficiais, concepgdes curriculares em geral, ou ainda, questdes relativas
ao processo de ensino e aprendizagem do ponto de vista cognitivo.

Por haver a inten¢do de aprofundar as analises sobre as producdes
que abordam a formacdo continuada de professores na EJA junto ao
contexto do estudo, aos sujeitos da formagdo e a concepcdo de sujeitos
da EJA apresentadas, realizei uma nova selecdo em que, do total,
descreverei apenas 13 trabalhos resultantes dessa triagem. O critério
principal para escolha dessas producgdes foi o de mencionar alguma
concepcao de sujeito estudante da EJA, a partir dos termos: aluno/a,
educando/a, estudante, aprendiz, individuo, jovem, adulto e/ou idoso.

Com essa selecdo identifiquei os trabalhos que se aproximam da
tematica dessa pesquisa. Inicialmente a partir do termo ‘aluno/a’ foram
levantadas 20 dissertacGes, mas apenas nove traziam alguma concepgao
de sujeito da EJA, como a de Edson Alves Cardoso, intitulada Uma
analise da perspectiva do professor sobre o curriculo de Matematica na
EJA (PUC/SP, 2001), que teve por objetivo contribuir com a formagéo
de professores de matematica que atuam no segundo segmento do
Ensino Fundamental. Essa pesquisa teve como campo uma escola da
Rede Municipal de Diadema (Sao Paulo), onde se aplicou questionario e
entrevistas aos alunos e professores. Segundo o autor, foi possivel
perceber que algumas das crengas ou premissas consideradas pelos
professores com relagdo ao publico - os alunos - ndo correspondem
exatamente a realidade. Aponta como sujeito da EJA o jovem ou adulto
gue carrega grandes expectativas em relagdo a escola.

Méarcia Gomes, em sua dissertacdo Educacao de jovens e adultos
na rede municipal de ensino de Porto Alegre (RS): arte-educacéo e
identidades étnico-raciais afro-brasileira, defendida na PUC/RS, em
2004, buscou problematizar a relacdo entre arte-educagdo na Educagéo
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de Jovens e Adultos (EJA) com a constituicdo de identidades étnico-
raciais afrobrasileiras, apontando essa questdo como desafio a formacao
de professores na EJA. Sua pesquisa foi realizada na rede municipal de
ensino de Porto Alegre e a coleta se deu por meio de entrevistas e
observacfes. Nessa pesquisa, a autora reconhece 0s sujeitos da EJA
como ponto de partida para as reflexdes pedagogicas e, ainda, ressalta a
necessidade de possibilitar na EJA o desenvolvimento das identidades
culturais dos/as alunos/as.

O trabalho de Arlene Araljo Nogueira, Educacdo de jovens e
adultos: da formacdo do educador a aprendizagem do educando,
defendida da FACED, em 2005, revela que os sujeitos estudantes da
EJA fazem parte de uma clientela especifica, pois apresentam
experiéncias pessoais e participacdo social diferenciadas dos demais
alunos do ensino regular. O desenvolvimento do estudo foi efetivado
através de pesquisa bibliografica e investigagdo de campo (a autora
investigou o processo de formacdo dos professores no municipio de
Manaus), com abordagem qualitativa, técnicas de observacdo,
entrevistas semi-estruturadas, questionarios e histdria de vida.

Ester Figueiredo Araujo, em O fazer pedagégico na formacao do
jovem e do adulto trabalhador — EJA, trabalho defendido na FACED,
em 2005. ressalta que a docéncia com pessoas jovens e adultas
trabalhadoras é uma atividade que requer uma formacéo inicial e
continuada especifica dos profissionais. Objetivou desenvolver estudos,
subsidiados pelos tedricos, para compreender a pratica do professor que
ministra aulas na EJA em ltacoatiara (Amazonas), nas zonas urbana e
rural. Os instrumentos utilizados na coleta de dados foram:
guestionarios, entrevistas, grupo focal e histdria de vida. A autora parte
do pressuposto que na EJA se encontra uma clientela que possui
caracteristicas proprias, diferentemente dos alunos que frequentam o
ensino regular, pois se observa que essa clientela traz consigo a marca
da excluséo social.

Em sua dissertacdo, defendida na PUC/PR, em 2006, Eneida
Ribas teve como propdsito analisar as politicas educacionais brasileiras
da Educacdo de Jovens e Adultos, e, por isso, a intitulou Politicas
Educacionais e a Formagdo do Professor da Educacgédo de Jovens e
Adultos. Para tanto, foi realizada uma pesquisa de campo mediante a
aplicacdo de questiondrios junto aos professores que atuam nesta
modalidade de ensino, buscando-se identificar a formagéo inicial dos
professores, suas condicdes de trabalho, sua formacéo especifica para a
atuacdo na EJA, bem como a percepgdo que possuem dos alunos e as
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dificuldades encontradas no cotidiano escolar. A autora defende que em
razdo das diversidades culturais, sociais e de idade dos alunos, a
educagdo em EJA requer um preparo especial dos professores.

Penelope Priscila Peggion em sua dissertagdo “Educagdo escolar
de jovens e adultos e educacdo matematica: desafios para a formacdo de
professores”, defendida na USP, em 2006, desenvolveu uma pesquisa
qualitativa que se define como estudo de caso. Teve como ponto de
partida a Educagdo Escolar de Jovens e Adultos e a Formacdo de
Professores na organizacdo do trabalho pedagdgico com Educacgdo
Matemaética. Os sujeitos da pesquisa foram os professores do Ciclo | do
Ensino Fundamental de EJA, pertencentes a Coordenadoria Penha do
Municipio de Séo Paulo. Estes, foram entrevistados com roteiro semi-
dirigido e responderam a questionarios. Concluiu que as praxis
desenvolvidas nas escolas refletem uma oscilagdo entre o discurso
tedrico da formagdo inicial geral e continuada, e o espontaneismo de
suas praticas diante dos desafios impostos pela heterogeneidade
caracteristica dos alunos de EJA.

Também, o trabalho de Denise Dalpiaz Antunes, intitulado
Relatos significativos de Professores e Alunos na Educacéo de Jovens e
Adultos e sua Auto-Imagem e Auto-Estima, defendido na PUC/RS, em
2007, trata-se de um estudo de caso numa abordagem quantitativa-
gualitativa. Prop6s-se verificar, através de entrevistas com professores e
alunos, as Praticas Pedagogicas desenvolvidas na Educacdo de Jovens e
Adultos e sua Auto-imagem e Autoestima. Os resultados da pesquisa
revelaram que os alunos adultos: trazem para dentro da escola todas as
suas vivéncias pessoais e que estas precisam alicercar as praticas
pedagdgicas da EJA; em sua maioria, parecem ter construidas, do
convivio social na infancia, suas expectativas e motivagdes de
aprendizagens; em sua maioria, véem na escola a possibilidade de
independéncia social, pois buscam na escolarizacdo melhorias de
emprego; tém sua professora como modelo cultural socialmente
construido. Fica ressaltada a importancia de uma formacédo continuada
gue revele renovadas praticas pedagégicas na EJA, alicercadas nas
vivéncias pessoais dos alunos adultos.

Silvia Braga Nogino em Identidade Cultural e ensino de Histéria
em Educacdo de jovens e adultos, trabalho defendido na UCP, em 2007,
buscou analisar como vem sendo discutido o conceito de identidade
cultural no ensino de Histéria para jovens e adultos. A pesquisa
envolveu uma investigacdo documental e a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas, com participantes da formacdo de professores do
Projeto da Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de
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Educacdo do Estado do Rio de Janeiro, tomando como referenciais
tedrico-metodoldgicos os estudos de Freire (1987), Burke (1991),
Williams (2000), Laplantine (2006) e Hall (2005), na intencdo de
analisar as perspectivas identitarias do jovem e do adulto estudante de
Histdria, no processo de construcdo dos saberes escolares e ndo
escolares desse sujeito.

Sylvia Messer, na sua dissertacdo, com titulo A formagdo dos
professores da EJA e a constitui¢do do curriculo - rupturas e inovagoes,
defendida na UNIJUI, em 2007, enfocou a problematica da formacéo
continuada dos professores de Educacdo de Jovens e Adultos e 0s
reflexos disso na constituigdo do curriculo desta modalidade de ensino
no Brasil. O estudo envolveu a pesquisa de campo e bibliografica,
através do estudo da legislacdo pertinente, de literatura sobre a EJA e
Educacdo Popular, bem como sobre as concepgdes do educador Paulo
Freire e do psicanalista Michel Foucault. A partir disso, buscou
investigar se na histéria da educacao popular e da EJA, no Brasil, houve
preocupagdo em propor uma organizagdo curricular diferenciada para
esses educandos, visando atender sua complexidade diferencial, tendo
em vista a necessidade buscar novas e diferentes formas de objetivacdo
e subjetivacdo que permitam aos professores e alunos o ver, pensar e
agir no mundo de forma diferente do que faziam, através de um trabalho
ético-politico reflexivo.

Ao buscar o termo ‘educando’, nos resumos das dissertacfes e
teses elencadas na primeira selecdo, foram encontrados seis trabalhos,
entretanto, apenas a dissertacdo de Sonia Maria Alves de Oliveira Reis
trouxe em seu resumo alguma concepcao de sujeito da EJA, com o titulo
A Insercéo dos Egressos da Educacdo Popular na Escola Publica: tenséo
entre regulagdo e emancipacdo, trabalho defendido na Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), em 2009. A pesquisa teve como
finalidade analisar se ha, ou ndo, tensdo entre dois tipo de praticas
pedagégicas, as emancipatérias e as regulatorias, ao se “converter” a
Educacdo de Jovens e Adultos, herdeira da tradicdo da educacgdo
popular, em educacdo escolarizada. Para orientar a realizacdo deste
estudo, destacou Favero (1983, 2006), Arroyo (2005, 2006), Haddad e
Di Pierro (2000), Freire (1987, 1996), Santos (1997, 2000), dentre
outros. A compreensdo dos dados fundamentou-se nos pressupostos da
abordagem qualitativa, com a utilizacdo de diario de campo constituido
a partir da observagcdo nos espagos educativos e entrevistas. Os
resultados da investigagdo reafirmam a necessidade de reflexdo sobre: a
organizagdo do trabalho pedag6gico na escolarizacdo de jovens e



75

adultos; os modos de os professores lidarem com os educandos e com as
praticas pedagdgicas de EJA e; o movimento de tensdo produzido nos
grupos de diversas geracbes. Por fim, esta andlise sinalizou a
necessidade de wuma formacdo docente que contemple as
particularidades da EJA, bem como os conhecimentos e saberes teorico-
metodologicos que contribuam para uma pratica educativa
emancipatoria nos espacos e nos tempos da EJA.

Ao buscar pelo termo ‘sujeito’, foram encontrados mais de 15
trabalhos, mas a grande maioria descrevia em seus resumos 0s sujeitos
da pesquisa. Apenas um trabalho, defendido na UFMG, em 2009,
apresentou o termo relacionando-o ao sujeito da EJA, qual seja, a
dissertacdo de Natalino Neves da Silva, Juventude, EJA e RelacGes
Raciais: um estudo sobre os significados e sentidos atribuidos pelos
jovens negros aos processos de escolarizagdo da EJA. O trabalho teve
como foco o cotidiano escolar de jovens negros/as da EJA em uma
escola municipal de Belo Horizonte (MG) e, nesse contexto, buscou
compreender alguns dos significados e sentidos atribuidos por esses
sujeitos aos processos de escolarizagdo construidos nessa modalidade de
ensino, tendo como categoria empirico-analitica a presenca cada vez
mais frequente de adolescentes negros/as na EJA.

A partir da busca realizada com o termo ‘estudante’, apareceram
cinco trabalhos, mas quatro ja foram descritos anteriormente, por isso
destaco aqui apenas a dissertacdo de Silvana de Castro Monteiro
Baliviera, Estratégias de ensino de leitura: um caminho para melhorar
as aulas de leitura para os estudantes da EJA, defendida na PUC/SP,
em 2008. A pesquisa visou contribuir para os estudos acerca do
desenvolvimento da competéncia leitora de estudantes da EJA. O corpus
analisado é formado pelas respostas dadas a um questionario aplicado a
professores, de trés escolas vizinhas, do municipio de Sdo Paulo. Os
resultados demonstram que a maioria dos professores ndo teve formacao
especializada para trabalhar com jovens e adultos e, portanto, ndo ha
consideracdo especial pelas especificidades etaria e cultural desses
estudantes. Propde, entdo, a utilizacdo de estratégias de ensino de leitura
como um caminho para conseguir a desejada autonomia de jovens e
adultos como leitores.

O termo ‘jovem’ apareceu em 90% dos trabalhos, sendo que
aqueles que interessavam a pesquisa ja estavam dentro da selecdo
realizada. A partir dessa busca, apenas um foi identificado, conforme
meu objetivo: a dissertacdo de Vera Licia Machado da Silva,
RepresentacOes e saberes de professoras que atuam na educagéo de
jovens e adultos em escolas municipais de Santa Maria, defendida na
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UFSM, em 2008. A autora procurou se aproximar das Representagoes e
dos Saberes dos Profissionais da Educacdo de Jovens e Adultos que
atuam nas Escolas Municipais de Santa Maria (RS). O tratamento desse
material foi conduzido por uma abordagem qualitativa, envolvendo as
histérias de vida de trés professoras colaboradoras. Utilizou como
referéncia Castoriadis (1986), Tardif (2002) e Freire (1996). Nas
representacGes sobre aluno de EJA, a pesquisa revelou que tanto o
jovem como o adulto sdo considerados “excluidos”, por ndo terem
frequentado a escola em tempo apropriado, ou, por se encontrarem ha
algum tempo distanciados do mundo letrado. Ambos demonstram
timidez e dificuldades de expressdo, oral e escrita. Os jovens vindos do
ensino regular estdo sendo considerados pela maioria dos professores,
como “restos”, sendo inseridos, assim, na EJA por “indisciplina” ou
“inadequacdo”. Dessa forma, manifestam pouco interesse e persisténcia.
Os efeitos refletem-se, desta vez, com a exclusdo dentro da escola. Os
adultos, embora com mais dificuldades, voltam mais conscientes, pois
precisam da escola para conservar ou ascender profissionalmente, assim
como melhorar a prépria qualidade de vida. Frente & essas questfes
impde-se a formacdo inicial e continua dos educadores de jovens e
adultos.

As buscas com os termos ‘aprendiz’, ‘individuo’ e ‘idoso’ ndo
apresentam trabalhos articulados ao sujeito da EJA, assim como o termo
‘adulto’ aparece em todos os trabalhos, 0s quais se encontram inseridos
na selecdo ja elaborada. Cabe destacar, ainda, que todos os trabalhos
selecionados séo dissertagBes, ndo tendo sido encontrado em nenhum
resumo de tese a respeito de formacdo continuada de professores para
EJA e/ou elementos especificos relacionados & concepcdo dos sujeitos
estudantes da EJA.

Quanto aos referenciais tedricos utilizados nos 13 trabalhos, foi
possivel - a partir da analise de nove trabalhos na integra - identificar
um conjunto de autores e obras que apareceram com maior recorréncia.

Ao sistematizar esses dados foi elaborada um Quadro, com base
nesses trabalhos selecionados. Entretanto, surgiu a necessidade de um
novo refinamento, quando buscamos destacar os autores mais citados
para as discussdes de aspectos vinculados & formagdo continuada de
professores e de concepgédo de sujeitos estudantes da EJA. No Quadro 4,
a seguir, apresento os principais autores citados junto as obras e
producdes.



Quadro 5: Destaque aos autores com obras e producgdes mais citadas ao abordar concepgdes de sujeitos

Autor/a traggrh%lsjzrggsece Obra/Producéo Académica e NUmero de citagdes
Acdo Cultural para a Liberdade e outros escritos (2 vezes)
. Educacdo como pratica da liberdade (1 vez)
1. Paulo Freire 8 - — PP PUSr— -
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & prética educativa (5 vezes)
Pedagogia do oprimido (2 vezes)
2. Miguel A educacdo de Jovens e adultos em tempos de excluséo (1 vez)
Gonzales 4 Oficio de mestre. (1 vez)
Arroyo Educacdo de jovens e adultos: um campo de direitos e de responsabilidade publica (2 vezes)
3. Lebncio  José 3 As politicas de EJA e as necessidades de aprendizagens dos jovens e adultos (1 vez)
Gomes Soares Didlogos na educagdo de jovens e adultos (1 vez)
4. Bernard 3 Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria (3 vezes)
Charlot
5. Stuart Hall 3 A ldentidade Cultural na P6s-modernidade (2 vezes)
6. Maria Clara Di 5 Contribuicdes do | Seminario Nacional de Formacéo de Educadores de Jovens e Adultos (1
Pierro vez)
7. Carlos
Rodrigues 2 A educagdo popular na escola cidada (1 vez)
Branddo
8. g’:fg;:g Pontes 2 Juventude, pesquisa e educagdo. (1 vezes)
% L\)/II?\r/teairrhol de 2 Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem (1 vezes)
10. JS’;;?(:"TMC'S'O 1 A juventude e a Educacéo de Jovens e Adultos: reflexdes iniciais novos sujeitos (1 vez)
11. Paulo  César 1 Educacdo de Jovens e Adultos e Juventude: o desafio de compreender os sentidos da presenca
Carrano dos jovens na escola da “segunda chance” (1 vez)

Fonte: Dados da pesquisa (levantamento feito a partir das dissertagdes disponiveis no Portal da CAPES). Elaboragdo propria.
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Considero importante trazer, ainda que brevemente, algumas
ideias dos autores mais citados nas producdes selecionadas, na intengao
de expor algumas articulagcbes elaboradas nas pesquisas com os/as
autores/as desse campo.

Diante do Quadro 4, anterior, fica evidenciado que Paulo Freire
(1921-1997) e suas obras permanecem como um referencial importante
nas producBes da area de EJA. Ainda que as abordagens desse autor
trabalhem uma concepcdo de educacdo de maneira geral, elementos
relacionados a formagdo docente e compreensao dos sujeitos/educandos
assumem centralidade em sua teoria.

Para Freire (1998), a pessoa €: autora e criadora da histdria e
cultura, agente de transformacdo, um ser histdrico, incompleto,
inacabado, que se constitui humano na relacdo com o mundo e seus
aspectos historicos, politicos e sociais, na convivéncia com as demais
pessoas. Nessa perspectiva, Freire (2005) entende a educagdo como ato
e processo sociopolitico por meio do qual as pessoas, mediadas pela
realidade historico-social, estdo em relacdo dialégica umas com as
outras e em permanente leitura analitico-critica da realidade rejeitam
todas as formas de opressdo. Do ponto de vista do processo de ensino e
aprendizagem, Freire (1998) destaca o papel do educando na medida em
gue ndo o concebe como passivo, pois, a relagdo entre educador e
educando promove aprendizagem para ambos, de maneira que quem
aprende, ensina, ao passo que quem ensina, aprende.

Numa linha de pensamento que se aproxima de Freire, Miguel G.
Arroyo (1936 -) recebe destaque, pois sua concepcdo a EJA relaciona a
EJA como responsabilidade do Estado e o educando como sujeito de
direitos. Arroyo (2005) assenta suas compreensdes na educagéo popular,
e, por isso, também salienta aspectos vinculados a pluralidade cultural
dos sujeitos, assim como enfatiza o papel da EJA na emancipacgéo de
educandos e educadores, submetidos a um projeto societario desigual e
excludente.

Outro autor que recebe destaque é Ledncio Soares (da UFMG),
pois suas produgdes versam sobre varios aspectos da EJA, dentre eles, a
proposicdo e consolidacdo de politicas publicas educacionais na
perspectiva da educacdo como um direito. A partir disso, estabelece
discussdes sobre o acesso e permanéncia dos estudantes, propostas
curriculares, assim como a formacdo inicial e continuada dos
professores para a EJA. O autor tem recebido destaque, ainda, pelo
esforco em sistematizar as pesquisas e producdes cientificas referentes a
EJA no campo educacional brasileiro. O sujeito estudante aparece em
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Soares (2005) como um ‘sujeito de direitos’ e a formagdo de
professores, como processo que necessita ter por base teorias
pedagbgicas sobre a juventude e a vida adulta.

Um dos autores que também aparece com frequéncia nos estudos
em EJA é Bernad Charlot (1944 -), sendo provavel que a aproximagao
de seus estudos a EJA ocorra por conta de seu objeto de estudo: a
relacdo que os sujeitos constituem com o saber. As producdes do autor
buscam, numa vertente socioldgica, analisar essa questdo tendo por base
a desigualdade social ante a escola. Para Charlot (2000) é necessario
levar em consideragdo o sujeito, ultrapassando os limites impostos pelas
tradicionais fronteiras entre a sociologia e a psicologia. Sobre essa
andlise, em outra producéo, Charlot (2003) explica que a sociologia
apresenta possibilidades de compreensdo a respeito dos modos pelos
quais o lugar ocupado pelo sujeito pode conduzi-lo ao “fracasso escolar’,
enquanto a psicologia, ao se deter a aspectos da constituicdo do sujeito,
acaba por marginalizar o fato de que algumas dificuldades podem ser
mais recorrentes em determinadas classes sociais. Nesse sentido,
enfatiza que as pesquisas em educacgdo ndo podem se restringir as duas
ciéncias por exigirem que se leve em conta a singularidade de cada
sujeito e, a0 mesmo tempo, as diferencas sociais entre eles.

Stuart Hall (1932 -) também aparece entre os autores utilizados
nos trabalhos selecionados. Esse autor é a base para estudos que
discutem a questdo das identidades culturais e o descentramento dos
sujeitos na pds-modernidade. Segundo Hall (2005), o sujeito assume
identidades diferentes em diversos momentos, pois as identidades nédo
sdo unificadas e, portanto, revelam-se contraditorias, 0 que provoca seu
deslocamento. Para o autor:

Se sentimos que temos uma identidade unificada
desde 0 nascimento até a morte é apenas porque
construimos uma cOmoda estoria sobre nos
mesmos ou uma confortadora "narrativa do eu”. A
identidade plenamente unificada, completa, segura
e coerente € uma fantasia. Ao invés disso, a
medida em que os sistemas de significacdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades
possiveis, com cada uma das quais poderiamos
nos identificar - ao menos temporariamente
(HALL, 2005, p. 09).
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A partir da ideia de ‘sujeitos com identidades fragmentadas’ e
suas relacBes culturais, observei que o autor é uma referéncia para os
trabalhos selecionados que foram desenvolvidos na area da Historia
integrada a Educacao.

Ao longo dessa pesquisa, tratarei algumas abordagens que se
apoiam em Maria Clara Di Pierro (USP) e Juarez Tarcisio Dayrell
(UFMG). Cabe salientar que boa parte dos autores destacados nédo
possuem como objeto central dos seus estudos 0s sujeitos da EJA, ou
mesmo 0s processos de formacgédo continuada de professores. Entretanto,
suas contribui¢des foram fundamentais para o avango das pesquisas no
campo educacional brasileiro e, principalmente, da EJA.

Mediante a sele¢do desses trabalhos sobre a formacdo continuada
de professores, foi possivel observar que algumas questfes aparecem
relacionadas aos sujeitos da EJA, como: estudantes (clientela?’) com
caracteristicas especificas; o processo educativo que tem relacdo direta
com o trabalho (educacdo de sujeitos trabalhadores); sujeitos que sao
marcados por uma trajetoria de exclusdo escolar e social (timidez,
inseguranca, baixa autoestima); sujeitos que precisam ter suas
experiéncias e historias de vida levadas em consideracdo no processo
educativo; sujeitos que possuem objetivos definidos, o que geralmente
lhes traz mais vontade de aprender, além disso, que véem na
escolarizacdo uma possibilidade de ascensdo social (insercdo no
mercado de trabalho ou mudanca de posi¢éo).

Os sujeitos estudantes da EJA, ainda, diferenciam-se entre si por
conta da idade, o que faz refletir diferencas intergeracionais,
principalmente entre o jovem, adulto e idoso. Cabe destacar que essas
guestdes hdo de modificar os interesses desses sujeitos no processo de
escolarizacéo.

Perante tais categorias, elencadas a partir do levantamento
realizado, evidencia-se a necessidade de estudo e maior aprofundamento
sobre as concepcdes de sujeitos estudantes da EJA, principalmente
como sujeitos de direito em relacdo a esse espag¢o educativo,
compreendido em seus processos de construcdo sociais, questdo
apresentada a seguir.

Minhas analises corroboram aquelas feitas em uma pesquisa
sobre os trabalhos apresentados na Associacdo Nacional de Pesquisa em
Educacdo (ANPED) entre 1998 e 2008, por um grupo de estudos em
EJA, vinculado & UFMG, na qual se buscou analisar os artigos (14

2.0 termo clientela foi encontrado em varios trabalhos, o qual remete a um a perspectiva
conceitual de educagéo como servigo prestado e ndo como direito social.
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selecionados) que apresentavam como objeto a concepcdo de sujeitos
estudantes da EJA.

Dias et. al. (2011) dividiu os trabalhos em dois grupos, um com
0s estudos empiricos, que ddo voz aos sujeitos e permitem conhecer 0s
estudantes, e o outro, com trabalhos que caracterizam os sujeitos de
modo amplo, sem apresentar 0s pontos de vista dos estudantes.

Essas pesquisas se alinham a abordagem qualitativa e se
distanciam de enfoques macroestruturais, por buscarem estudos
localizados. Acrescenta, ainda, que, numa andlise das producdes na
area, observa-se que as mesmas ndo dao conta de conhecer 0s sujeitos
gue realmente frequentam a EJA, pois estes sdo apresentados de forma
abstrata, limitam-se as especificidades dos sujeitos, também
identificadas em meu levantamento, sob trés aspectos:

[...] a exclusdo do processo de escolarizagdo dito
regular; ao recorte etario-geracional (condicdo de
ndo crianga); e a insercdo subalterna no mercado
de trabalho do aluno-trabalhador (DIAS etal.,
2011, p. 50).

A construcdo tedrica sobre o sujeito constitui uma categoria de
andlise para Dias et. al. (2011), que, a partir do estudo das producoes
sobre o tema, define cinco concepcbes de sujeito. A primeira esta
vinculada & capacidade de o individuo tornar-se o centro da agao social,
guando a pessoa € livre e autbnoma para agir socialmente. Noutra
perspectiva, 0 sujeito aparece como alguém que se insurge contra a
comunidade e o mercado, sendo capaz de criar sua prépria historia
pessoal. Para os pos-estruturalistas, que trazem a terceira concepgéo de
sujeito, este ndo pode ser entendido como categoria, pois ndo ha sujeito
fora de aspectos como cultura, linguagem, histéria e relacdes de poder.
Ha4, ainda, uma quarta perspectiva, que possibilita pensar o sujeito em
seu contexto sociocultural e situa-lo no campo da diversidade e
diferenca, de modo articulado as questdes que envolvem as relagdes
sociais de poder. Por ultimo, percebe-se o descentramento dos sujeitos
em abordagens teoricas pds-modernas, visto que ele deve assumir
multiplas identidades ao longo da vida.

Adiante, farei uma discussdo a respeito das concepcles de
sujeitos estudantes da EJA na perspectiva de apresentar os elementos
gue me aproximam da abordagem sociocultural e, a0 mesmo tempo,
trazem substratos para a compreensdo do lugar ocupado por essas
concepgdes nos processos de formagdo continuada, desenvolvidos junto
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aos professores de EJA da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis.
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4 FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

E importante refletir sobre o objeto de pesquisa, na intencio de
identificar a concepcdo de formacdo continuada de professores, nesse
estudo adotamos aquela apresentada por Marin (1995), na qual se
entende que o processo formativo tem como centro o conhecimento,
bem como a articulacdo da pesquisa com o0s saberes docentes.

A autora, ao mencionar concepcdes de formacgdo continuada,
defende o0 uso da expressdo ‘educagdo continuada’ por acreditar que se
demonstre mais ampla. Assim sendo, toma como referéncia Chantraine-
Demailly (1992), que destaca a importancia de continuidade na
implementacdo dos processos formativos (ou seja, ndo deve haver
interrupcGes nesse processo), pois somente assim podem consolidar-se
como pratica social mobilizadora de possibilidades e saberes
profissionais. E, ainda, define que a atividade profissional dos
professores refaz-se cotidianamente, por meio de processos
educacionais formais ou informais - nesse sentido, o uso da terminologia
‘educacdo continuada’ reflete como esses processos podem auxiliar aos
profissionais a participarem ativamente do mundo em que estdo
inseridos, incorporando todas as suas vivéncias no conjunto de saberes
de sua profissdo.

Diante disso, conforme defende Barreto (2006, p. 97):

[...] ndo se pode perder de vista que a formacgéo €
um momento privilegiado de pensar o trabalho do
educador. A conciliacdo destes dois aspectos,
teoria e pratica, sd é possivel porque toda préatica
tem uma sustentacdo tedrica, isto é, um conjunto
de ideias, valores, preconceitos, certezas e outras
representacdes que fazem o educador agir da
forma que age. Quando a formagdo ndo altera a
teoria do educador, ela pode mudar o que ele diz,
sem, entretanto, mudar o que ele faz.

Barreto (2006), ao discutir a formacdo continuada de professores,
define as diferencas entre os niveis de formacgdo, o que auxilia a
compreender que a formagao desenvolvida junto aos professores da EJA
na Rede aproxima-se do que ela denomina como ‘formagdo
permanente’. Esta € a fase que na qual o professor analisa sua pratica em
contato com seus colegas, formadores e autores da &rea, sendo que esses
movimentos tendem a fazer com que o professor compreenda melhor o
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que faz e, a0 mesmo tempo, busque elementos que possibilitem novas
praticas pedagdgicas.

Apesar de entender que todo professor aprende com seu préprio
trabalho, é importante deixar claro que esse processo espontaneo néo é
suficiente nos processos de constituicdo da docéncia, pois esta envolve
dimensfes mais complexas. As relagdes tedrico-praticas somente podem
ser repensadas a partir do momento que o professor identifica suas
representacOes e percebe que sua propria acdo se apoia nelas. Somente a
partir de entdo: “[...] é possivel estimular o dialogo entre as diferentes
teorias, a comecar pela variedade presente no proprio grupo de
formacgdo” (BARRETO, 2006, p. 97).

Com a troca de experiéncias constatam-se as reais modificacdes
das relacBes que se constroem na e com a docéncia, pois a formacédo
continuada de professores, em minha compreensdo, ndo prepara 0
professor para que depois ele coloque em pratica o aprendido, mas,
oferece possibilidades para aprender fazendo na medida em que se
pensa sobre o que esta sendo feito.

Arroyo (2006) segue nessa linha quando afirma que a formacéo
docente para a EJA exige pesquisa, reflexdo e producgdo tedrica dos
préprios educadores da EJA O autor entende ser possivel construir uma
teoria pedagogica que se fortaleca a partir dos proprios processos de
formag&o de jovens e adultos. Nessa perspectiva, Freitas e Moura (2011,
p. 103) salientam, ainda, ao pensar a formacgdo de educadores da EJA, a
necessidade de tomar como referéncia as “[...] especificidades, que os
sujeitos dessa modalidade requerem e os fundamentos tedrico-
metodologicos que o ensino na referida modalidade requer e exigem”.

Na intencdo de compreender as concepgdes de formacgdo
continuada da Rede, apresento a seguir os elementos e analises das
entrevistas realizadas com os sujeitos®® dessa pesquisa, buscando
estabelecer algumas reflexfes sobre a organizacdo da formacdo
continuada, o alinhamento & proposta da EJA na Rede, suas
contribuicBes no atendimento as demandas dos professores e as
articulagdes tedrico-praticas promovidas.

2 Relembro que, para preservar a identidade dos entrevistados, utilizei nomes mitol6gicos. Na
intencdo de facilitar a leitura dos capitulos quatro e cinco, acrescentei ao grupo dos formadores
um ‘F-> em frente ao nome do entrevistado; para Coordenadores/as dos nicleos de EJA inseri
um ‘C-’; e, para os professores que trabalham nos nucleos de EJA, um ‘P-’.
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4.1 FORMAGCAO CONTINUADA NA REDE

Ao falar sobre a trajetéria da formagdo continuada na Rede,
Deucalido tomou como referéncia seu tempo de trabalho na mesma (19
anos). Afirmou que, como professor de geografia, participou de
formagdes em um momento cuja preocupacdo central era a didatica, mas
gue num segundo momento o foco passou a ser a selecdo de contetdos
dentro da geografia como area do conhecimento.

Em sua opinido, essas discussdes ndo deviam ser dicotomizadas,
mas estar articuladas, de maneira que as formagdes continuadas
precisariam ter como questdes principais: qual o papel dos
conhecimentos de cada area na formacao do cidaddo para o mundo que
temos hoje, que desafios se apresentam aos professores e alunos diante
da realidade enfrentada. O trabalho educativo da escola, nessa
perspectiva, ndo detém apenas as discussdes sobre a transmissdo dos
conhecimentos historicamente acumulados, para ele:

[...] o desafio esta em olhar para os sujeitos com
0s quais se trabalha, para a cidade no qual
estamos inseridos, na intengdo de identificar o
papel do conhecimento na transformacdo desses
contextos. (DEUCALIAO, 2013).

Outra questdo que se refere & formacao continuada, destacada por
Deucalido, foi a necessidade de o professor assumir responsabilidade
por sua prépria formacao continuada. Em seu entendimento, o professor
ao inicio de cada ano precisa definir suas metas, pensar no que precisa
estudar/aprofundar para seu trabalho.

Quando procurei compreender 0 que o entrevistado quis dizer
com “o professor deve se responsabilizar por sua formagdo continuada”,
identifiquei que ndo se trataria de uma desresponsabilizacdo da Rede e
do DEJA* com a formacdo, mas da necessidade de o professor ser mais
participativo do processo de formagdo, auxiliar na organizagdo das
mesmas, estudar temas especificos em grupos menores, socializar esses
conhecimentos. Deucalido expressou uma concep¢do de formacdo
guando revela certa angustia com posturas que fazem do professor um

2 A EJA é coordenada pelo DEJA, que est& subordinado a Diretoria de Educacéo Fundamental
da Rede Municipal de Ensino, esta conta com o apoio da Geréncia de Formagdo Continuada
que desenvolve as formagfes mais gerais em toda a Rede, mas as formagdes da EJA sdo
pensadas e organizadas diretamente pelo DEJA.
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‘consumidor’ da formagdo. Como discuti anteriormente, com base nas
concepcgOes de formacdo continuada de Barreto (2006), esse papel ndo
possibilita movimentos de reflexdo que possam gerar mudancas.

Costa, Costa e Freitas (2007, p. 66) auxiliam nessa reflexdo
guando apontam a autoformacdo como possibilidade para que o
professor também exerca controle em relagdo ao seu desenvolvimento
profissional, complementam que:

Quando nos deparamos com as exigéncias para a
formacdo/atuagdo do/a profissional da EJA,
constatamos a necessidade de encontrar novos
formatos que superem a formacdo tradicional,
reafirmando a necessidade de reconhecermos
os/as professores/as como sujeitos produtores de
saberes.

No entanto, € importante questionar: quais condi¢des objetivas de
trabalho sdo oferecidas para que esses professores possam, por iniciativa
prépria, desenvolver sua formacdo continuada? Como lhes sdo
oportunizadas a participacdo de modo ativo da organizacdo das
formagdes junto a Rede?

Diante disso, Deucalido, afirmou que tem buscado compartilhar
sua responsabilidade pela formacdo, trabalhando com os coordenadores,
de modo que estes possam desenvolver formacdo continuada junto aos
professores nos préprios nucleos. Ele sintetizou o que considera
necessario para a formagdo continuada de professores da EJA na Rede:
pensar uma formacao sem divisdes entre primeiro e segundo segmento;
trabalhar o letramento em articulacdo as areas do conhecimento; buscar
discutir e compreender a contribuicdo das &reas do conhecimento na
proposta de EJA da Rede; criar e fortalecer comissdes (grupos de
estudos) que se organizem por temas essenciais a EJA.

Dentre as tematicas e questdes a serem aprofundadas, pensando a
formag&o continuada dos professores, Deucalido destacou as seguintes:

Qualificacgdo profissional; Deficiéncia e incluséo;
Pessoas que concluiram o EF e EM, mas querem
retornar porque afirmam n&o ter se escolarizado
nesse periodo; Politicas de acgbes afirmativas;
Sexualidade; Educacdo para relagBes étnico-
raciais; Gestdo democratica a partir da
estruturacdo e fortalecimento dos conselhos;
Integracdo entre os ndlcleos; Educacdo a
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distancia (DEUCALIAOQ, 2013).

Nem sempre é possivel abordar com profundidade os aspectos
elencados acima, afirmou o Chefe do DEJA. Lembrou que o objetivo
principal das formacdes continuadas é provar que é possivel ensinar e
aprender por meio da pesquisa. Diante disso, pautam-se em alguns
desafios: evidenciar os principios da pesquisa; desenvolver o letramento
e a alfabetizacdo a partir da pesquisa; repensar a intervencdo/mediacao
pedagégica do professor. Ele retomou, ao falar da formacéo, elementos
conceituais da proposta de EJA na Rede, conforme exposto no capitulo
dois desse trabalho sobre a ‘Proposta Pedagogica’.

Ainda, numa reflexdo sobre a formacdo continuada, Deucalido,
estabeleceu relagbes entre 0 modelo de oferta da EJA e a formacéo
continuada de professores. Ele considerou ambos engessados, com
horarios definidos. Em sua opinido tanto a EJA quanto a formacéo
continuada precisam de maior flexibilidade, buscando oferecer
escolarizacdo ou formacdo aos sujeitos conforme suas possibilidades,
respeitando as dimensdes lugar e tempo. Costa, Costa e Freitas (2007, p.
69), destacando que o espago escolar deve ser também pensado como
ambiente de formac&o, entendem que:

A formagdo continuada, a gestdo escolar e as
necessidades dos/as professores/as devem estar
articuladas. N&o ha que se impor modelos. E
preciso procurar alternativas nas quais privilegie-
se 0 pensar diferente. Préticas diferenciadas de
formagdo continuada podem  coexistir e
enriquecerem-se mutuamente. Aliada a toda essa
reflexdo é valido lembrar que, para se produzir
uma reflexdo sobre a pratica, é indispensavel uma
solida formagdo [...], que ird possibilitar ao/a
professor/a perceber as complexas relacGes
existentes na sua pratica pedagogica.

Ainda, numa reflexdo sobre a formacdo continuada, Deucalido,
estabeleceu relagbes entre 0 modelo de oferta da EJA e a formacdo
continuada de professores. Ele considera ambos engessados, com
horérios definidos e, em sua opinido, tanto a EJA, quanto a formag&o
continuada precisam de maior flexibilidade, buscando oferecer
escolarizacdo ou formacdo aos sujeitos conforme suas possibilidades,
respeitando as dimensGes lugar e tempo. Quanto a isso, parece que a
falta de flexibilidade da formacdo continuada esta relacionada também
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ao seu financiamento, pois, segundo Deucalido, ha dificuldades para
contratacdo dos profissionais (externos da Rede) que desenvolvam as
formacdes, principalmente nas transi¢cdes das gestdes municipais.

O Chefe do DEJA comentou que, hoje, a Rede conta apenas com
0 apoio de uma consultora para as formagfes continuadas centralizadas,
oferecidas mensalmente aos professores do primeiro e segundo
segmento. Ndo ha um acompanhamento especifico de consultoria aos
nucleos, o que seria importante do ponto de vista da formacdo
continuada.

Outra dificuldade, segundo Deucalido, estd em encontrar
formadores que conhecam a proposta da Rede e compreendam ‘a
pesquisa como principio educativo’. Apesar disso, ele salientou que, nos
Gltimos anos, os formadores que participaram foram escolhidos por
geralmente trabalharem concepcdes de educacdo nas perspectivas da
sociologia e psicologia, e as quais ndo contradiziam a proposta da Rede.
Deucalido esclareceu que, nas formagfes continuadas, os professores
formadores trabalharam aspectos relacionados a: educagéo popular, com
foco nos sujeitos de EJA e na diversidade; aprendizagem e
desenvolvimento dos sujeitos jovens e adultos; e concepcbes de
conhecimentos.

Sobre isso, Deucalido comentou que mantém atualmente uma
consultora fixa, 0 que, em sua opinido, seria uma forma de assegurar a
legitimidade da formag&o. Justifica que:

[...] ela conhece nosso trabalho e ao trabalhar
préticas de letramento consegue estabelecer uma
articulacdo com a pesquisa. Além disso, manter
um formador garante uma continuidade, avangos
nas discussdes (DEUCALIAO, 2013).

Nesse contexto, considero fundamental refletir sobre a
necessidade do profissional externo a Rede que venha desenvolver as
formacgGes continuadas e conhecer a proposta de EJA que tem por base a
pesquisa. Acredito que, por conta das demandas docentes, seja
importante que o formador conhe¢a um pouco do trabalho em EJA na
Rede, mas este podera trabalhar temas essenciais a EJA como educacio
para relagbes étnico-raciais, género, aspectos intergeracionais,
juventudes, mundo do trabalho, entre outros, de modo a contribuir na
formacéo continuada dos professores, mesmo tendo apenas uma nogao
da proposta da RME.
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Ao buscar identificar tematicas das formacdes tive acesso apenas
aos planos do corrente ano (2013), os quais estdo organizadas conforme
informag0es constantes no quadro a seguir:



Quadro 6: Formag@es continuadas oferecidas aos profissionais da EJA na Rede em 2013 (continua)
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Pudblico alvo e
Periodicidade

Objetivo

Conteudos Programaticos

Carga
horaria

Profs. Segundo
Segmento,
Coordenadores e
Assessores Pedagogicos
(encontros mensais).

Refletir sobre as praticas de
letramento dos sujeitos da EJA na
perspectiva da pesquisa como
principio educativo.

Especificidades da Modalidade EJA; Os
sujeitos da Educacédo de Jovens e Adultos;
Alfabetizacdo e Letramento; Leitura e
Compreenséo, Praticas de letramento no
Segundo Segmento;

40h

Auxiliares de Ensino
(encontros mensais).

Refletir sobre as dimensGes
pedagogicas do trabalho do
auxiliar de ensino frente as
especificidades da modalidade e
0s sujeitos ao qual ela destina,
bem como, capacitar estes
profissionais para o
desenvolvimento dos
procedimentos administrativos
desenvolvidos nos Nucleos e
Polos Avancados de EJA.

Atribuigdes e competéncias do Auxiliar de
Ensino; Rotinas e procedimentos
administrativos; Sujeitos da EJA; A
proposta tedrico-metodolégica da EJA na
Rede Municipal de Ensino; Educacao para
Relagdes Etnicos Raciais; Ambientagio no
Software Linux; Sistematizacdo e
Armazenamento de Dados Educacionais;
Reflexdes sobre a pratica pedagdgica e 0
trabalho coletivo na EJA; Exploragdo
pedagdgica da biblioteca e sala
informatizada. TT

40h

Coordenadores dos
Nucleos
(encontros bimestrais).

Refletir sobre os desafios da
gestdo administrativa e
pedagogica da EJA, frente as
especificidades desta modalidade
da Educacdo Basica, 0s principios
e diretrizes da Secretaria
Municipal de Educacéo de
Floriandpolis.

Especificidades da EJA no contexto da
Educagdo Basica; Constituicdo da
Docéncia na EJA; Os principios
norteadores do fazer pedagdgico na EJA
da Rede Municipal de Ensino; Desafios
para o trabalho coletivo e a gestdo
democratica; o planejamento estratégico
como ferramenta de gestéo.

20h




(continuacao)
Publico alvo e _— , - Carga
Periodicidade Obijetivo Contetidos Programaticos i -
Profs. Primeiro
Segmlejr;té)é Aértilggladores Refletir sobre as préaticas de Especificidades da Modalidade EJA no
. gogicos, leitura e escrita na EJA e 0s Ensino Fundamental; Os sujeitos da EJA,
Mediadores dos Circulos - o s .
. ; desafios para a alfabetizacéo de Alfabetizagéo e Letramento; Praticas de 48h
de leitura/escrita e . - .
- Jovens e Adultos. Leitura e Escrita no Primeiro Segmento da
Assessores Pedagogicos EJA
(encontros mensais e/ou '
quinzenais).
Fonte: Departamento de EJA da Rede Municipal de Ensino (2013).
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Diante dessa descri¢do, € possivel verificar que o tema ‘Sujeitos
da EJA’, com foco nos estudantes, estd presente no planejamento das
formagdes dentre objetivos e/ou conteldos programaticos, com excecao
da formacéo direcionada exclusivamente aos coordenadores.

Uma das alternativas encontradas, em funcdo da auséncia de
registros, para compreender melhor a trajetéria nos ultimos anos da
formacéo continuada de professores, foi entrevistar as profissionais que
participaram ou participam atualmente desse processo como
formadoras. A partir das entrevistas, foram criadas categorias de anlise
gue me possibilitaram compreender o perfil das professoras - ja exposto
no capitulo que trata dos sujeitos da pesquisa -, que desenvolveram ou
desenvolvem algum tipo de formagdo continuada junto aos professores
da EJA na Rede, bem como suas percepc0es a respeito desse processo.

4.2 AS FORMADORAS E DEMANDAS DA REDE AO PROCESSO
FORMATIVO

Ao serem questionadas sobre como se deu a inser¢do na Rede,
afirmam que, por conta de trabalhos desenvolvidos em outras
instituicbes ou pelas proprias pesquisas de mestrado e doutorado que
desenvolveram ou orientaram, acabaram recebendo convite de
participacdo dos profissionais vinculados a SME.

As professoras formadoras salientaram que ndo conhecem o
planejamento da proposta de formagdo continuada direcionada aos
professores de EJA da Rede - com excegdo de F-Selene (a consultora
permanente da Rede) -, mencionando que apenas recebem os convites e
vao oferecer de modo pontual suas contribui¢Ges, a partir dos temas
gerais apresentados pelos profissionais que organizam 0s encontros.
Mas, ainda assim, mesmo a F-Selene, afirmou que trabalha aquilo que a
Rede solicita em relacdo aos temas de sua area de formacdo
(alfabetizacdo, letramento, pesquisa e avaliacao):

o tipo de formacdo tem a ver com o que propde o
trabalho, a metodologia depende, em geral a
coordenacdo da EJA a define, ficamos atrelados a
isso. (F-SELENE, 2013).

Ao buscar identificar como elas desenvolvem as formagdes, uma
das professoras, F-Naiades, respondeu que néo trabalhava com palestras,
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mas somente com oficinas, justamente por sua concepcdo de que
“ninguém ensina nada a ninguém”, de que 0s sujeitos aprendem nas
relagdes constituidas. Por isso as oficinas sdo realizadas com grupos de
no maximo 45 (quarenta e cinco) profissionais. No seu trabalho, a F-
Naiades afirmou que a proposta consiste em partir dos desafios que
emergem da pratica, para, entdo, serem tratados temas especificos.
Segundo ela, a Rede convida para participar das formacgdes sem
delimitar um tema:

sdo ementas muito gerais, cabe tudo ali dentro,
[...] eu organizo o trabalho de acordo com
minhas escolhas, a Rede sempre deixou isso em
aberto. Pelo menos eu sempre fiquei muito livre
guanto a isso, ndo sei como sdo os outros. (F-
NAIADES, 2013).

Outra  professora, F-Diana, afirmou que participou
aproximadamente trés vezes da formacgdo, fez algumas falas mais
pontuais, buscou ndo conduzir 0s encontros como palestras, mas revelou
que sentiu dificuldades, pois em todos os momentos a formacéo tinha de
ser desenvolvida em um auditério com quase 100 (cem) pessoas. De
acordo com essa professora:

[...] isso exigiu que ao inicio dos encontros
estabelecéssemos acordos com os professores na
intencdo de abordar aspectos pertinentes a suas
préaticas pedagdgicas de modo articulado ao que
a Rede propunha para aquela formagdo. (F-
DIANA, 2013).

A professora F-Oritia, afirmou que, ao ser convidada para as
formagdes, propunha dindmicas em que se pudesse no momento inicial
promover uma formagéo teérica, de modo que, em seguida, o professor
pudesse fazer uma articulacdo disso com sua propria pratica no nicleo, a
partir da interacdo com os sujeitos estudantes da EJA, e, num terceiro
momento, de modo coletivo, se avaliaria esse processo. Por isso ao ser
convidada pela Rede afirmou que:

[...] apresentavamos a proposta de realizar com
os professores no minimo trés encontros, para que
se trabalhasse a parte tedrica junto aos
professores, depois eles pudessem realizar um
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trabalho no ndcleo com os jovens e adultos, na
parte final nos encontrariamos para discutir e
avaliar o que haviam feito. (F-ORITIA, 2013).

Com essa metodologia, F-Oritia afirma que toda formacéo
alcanga o estudante, diferente de uma palestra que trabalha algo
especifico sem se ater a continuidade e profundidade da formacéo
continuada.

A professora F-Selene, sobre esse aspecto, segue na mesma linha
de F-Oritia, ou seja, busca ndo desenvolver palestras, pois entende que a
formacédo continuada exige um acompanhamento constante e sucessivas
avaliagBes do processo, mas afirmou que, ao desenvolver as formacdes,
o tipo e a metodologia que adotou esteve alinhada a proposta definida
pela Rede. Como esta ha mais tempo na Rede (13 anos), a professora
percebe que o trabalho varia de acordo com os gestores administrativos
e politicos, destacando que:

[...] houve momentos de formag¢do mais intensa
com encontros regulares que envolviam todos os
profissionais da EJA, ja passamos por periodos
com uma ou duas formagdes anuais apenas, estas
apresentam um grau de efetividade muito menor,
por que um encontro ou outro, ndo possibilita
reflexdes a partir das praticas, ndo se tem um
retorno de como as formagGes refletem no
cotidiano do educador e dos estudantes, ndo ha
uma aproximagdo ao contexto escolar. (F-
SELENE, 2013).

Na fala das formadoras entrevistadas apareceu a necessidade de
se pensar formagbes que tenham continuidade e sejam planejadas,
envolvedoras dos/as préprios/as formadores/as. Sobre essas duas
questoes, as formadoras teceram algumas criticas:

[...] eu vou ser sincera, nem sempre foi possivel
terminar essas formagoes, geralmente os Gltimos
encontros eram cancelados, a formacao sofre com
a mudanga de politicas, acaba se tornando
fragmentada, se tornava uma grande dificuldade,
acabava virando palestra. [...] a formagdo
continuada de professores que por falta de
investimento sofre rupturas e se consolida como
algo fragmentario. (F-ORITIA, 2013).
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N&o tem uma frequéncia de minha participacao,
ano passado, por exemplo, acho que trabalhei
umas seis vezes. [...]. Entdo tem assim certa
organizagdo, eu imagino que tenha um
planejamento, mas ndo sei dizer como é
elaborado. (F-NAIADES, 2013).

Minhas experiéncias nesses momentos foram
muito ricas, mas logo apareciam as barreiras
[...], como: pouco tempo de formagdo para
atuacdo na EJA; rotatividade dos professores,
que contratados em carater temporario fazem
com que cada ano inicie tudo do ‘zero’; parece
gque a EJA é aquela coisa pendurada no
organograma da educagdo, sem identidade,
tratada sem prioridade. (F-DIANA, 2013).

Nessas Ultimas falas acima sdo visiveis alguns elementos
essenciais a formacdo continuada de professores. Barreto (2006) ajuda
nessa compreensdo quando expbe a formagdo como espago privilegiado
de reflexdo da acgéo, tendo em vista a melhoria dessa a propria a¢édo, mas
gue é um processo com muitas exigéncias, sendo a primeira delas —
conforme a autora - a cumplicidade entre professor e formador, o que
implica em ‘relacdes de confianga’. Somente a partir disso sera possivel
tomar uma pratica como objeto de analise, “expondo suas conquistas e
fragilidades, admitindo fracassos e insegurangas”, mesmo que estejamos
inseridos numa sociedade que culturalmente “valoriza exageradamente o
sucesso” (BARRETO, 2006, p. 100). Nesse mesmo sentido, Laffin
(2013), numa pesquisa desenvolvida a partir da formacdo de um grupo
de professores da EJA, aponta que os sentidos das praticas pedagdgicas
educativas podem ser melhor explicados a partir dos seus préprios
limites e possibilidades, identificados por meio de um processo
sistematico de reflexdo sobre as mesmas.

Como segunda exigéncia, Barreto (2006) destaca a importancia
de contar com formadores que, “além de ter competéncia no fazer
pedagégico, sejam competentes na condugdo e estimulagdo do grupo”.
Numa terceira exigéncia, apresenta que o trabalho de formagdo demanda
tempo, segundo ela:

H& muitos e diferentes dados em relacdo a essa
questdo. Mas, é dificil encontrar quem afirme que,
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em menos de um ano, a formagdo propicie a
autonomia desejavel ao educador. Os trabalhos de
formagdo que mais nos deixaram felizes por
participar de sua realizacdo aconteceram em
periodos superiores a dois anos de encontros
constantes e regulares (BARRETO, 2006, p. 101).

Além disso, para Barreto (2006), a formacdo continuada na
dimenséo de seu planejamento exige espaco e horario bem definidos, ou
seja, faz-se necessario garantir um lugar para 0 grupo reunir-se, que
disponha de materiais para as atividades educativas. A programacao das
atividades de formagdo continuada com antecedéncia, regularidade,
organizadas de modo que oportunizem troca de experiéncias e reflexdo,
levando em consideracdo as condi¢Bes, ou as proprias jornadas de
trabalho dos professores, asseguram a credibilidade desse processo.

4.3 DEMANDAS FORMATIVAS NA REDE: O OLHAR DOS
PROFESSORES E COORDENADORES

Ao identificar a insercdo dessas formadoras na Rede, suas
concepgbes de formagdo continuada e a maneira como buscam
desenvolver seu trabalho, alguns elementos destacam-se, sendo o
principal deles a necessidade de promover articulacdo tedrico-pratica
nas discussdes e reflexdes oportunizadas nas formacgdes. Ghedin apud
Laffin (2013, p. 149) auxilia no entendimento dessa questdo quando, ao
trabalhar as mediacOes realizadas na relacdo com o saber tedrico e
pratico, expbe que:

[...] o conhecimento é sempre uma relagdo que se
estabelece entre a pratica e as nossas
interpretagBes da mesma; é a isso que chamamos
de teoria, isto ¢, um modo de ver e interpretar
nosso modo de agir no mundo.

Diante disso, a formacéo continuada ndo pode perder de vista o
conceito de praxis como elemento de articulagdo e superacdo da
dicotomia entre producéo intelectual e manual, ou ainda, como expde
Costa, Costa e Freitas (2007, p. 58), “o conhecimento de como se
desenvolve a praxis docente, [...] ¢ como se desenvolvem as relagdes
entre os diferentes saberes construidos e a praxis docente”. A praxis
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aqui entendida, com apoio em Costa, Costa e Freitas (2007), como
dimensdo do trabalho educativo que possibilita criar e transformar a
realidade, desde que se apresente como comprometida, reflexiva e
dialdgica.

Com uma compreensdo semelhante, Deucalido afirmou que um
dos pressupostos da formagdo continuada proposta pelo DEJA é a
reflexdo sobre a pratica. Os coordenadores concordam que é essencial a
formacdo continuada de professores tomar como referéncia a pratica, e,
portanto, o trabalho com base na proposta de EJA da Rede — pesquisa
como principio educativo -, na qual os professores precisam partir dos
interesses apresentados pelos sujeitos estudantes. Nessa relagdo, do
trabalho com a pesquisa e de reflexdes sobre a pratica, todos/as os/as
coordenadores/as entrevistados apontam que a prépria compreensao dos
sujeitos como estudantes precisa ser o eixo central da formacéo
continuada. Os recortes a seguir demonstram tais percepcdes:

Trabalhar essa compreensdo de sujeitos da EJA é
essencial, [...] ja possuem uma vivéncia fora da
escola, por isso tem que haver um trabalho de
conscientizagdo junto aos professores para que
estes compreendam a trajetéria desses alunos.
Por isso na EJA da Rede é preciso haver um
amparo e esclarecimento ao professor, se ndo ha,
o0 professor entra em crise, ele ndo foi preparado
para isso. (C-IRIS, 2013).

[...] precisa trabalhar a compreensdo dos sujeit0s
da EJA, porque um professor que ndo tem
formacdo e vem trabalhar com uma proposta
diferenciada ndo da conta, acaba caindo nas
praticas do ensino regular. [...] buscamos
mostrar 0 qudo importante € 0 sujeito nessa
proposta, partimos do seu interesse. [...] passei a
ter outra concepcdo de educacdo, hoje ndo me
vejo trabalhando nos moldes do ensino regular,
tradicional, que ndo leva em consideracdo o
sujeito, ele tem retirado seu direito de dizer o que
quer estudar. (C-ACAMAS, 2013).

[...] é sempre importante discutir quem S80 0S
sujeitos de EJA de forma mais ampla, pois muitos
professores chegam na expectativa de trabalhar
com adultos, que vao se sentar, ter interesse nas
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aulas. Mas esse adulto é alguém que traz muitos
problemas em relacdo ao letramento, com
escolarizagdao fragil. [...] Trabalhar com os
jovens é diferente, exige mais energia. Nas
formagdes continuadas de dois ou trés anos atras,
discutiamos mais a questdo da ‘juvenilizagdo 2
da EJA, esse ano ndo houve essa discussdo. (C-
HEBE, 2013).

Portanto, o maior desafio apontado pelos coordenadores é o de
possibilitar aos professores discussdes e reflexdes que oportunizem a
modificacdo das praticas disciplinares adotadas no ensino regular. Nessa
compreensdo, C-iris destacou a importancia de romper com o
imaginario de ‘aluno ideal’, pois na EJA os sujeitos apresentam
trajetérias de vida diferenciadas, o que exige um trabalho dentro das
possibilidades deles, oferecendo-lhes o direito de estudar e aprender. C-
Iris complementou que trabalhar na EJA requer o rompimento de
barreiras, a desconstrucdo de preconceitos, pois existe uma parcela
grande de alunos jovens que consomem drogas ou ja cometeram delitos.

Os professores, com esse mesmo entendimento sobre a
necessidade de articulagdo entre aspectos conceituais e saberes
provenientes da pratica docente, consideram que, na formacdo
continuada, as trocas de experiéncias oportunizadas sdo 0s momentos de
maior relevancia, a exemplo do que uma das professoras entrevistadas
salientou:

A troca de experiéncia durante a formagdo € uma
das coisas mais validas, porque na EJA, e na
educagdo em geral, ndo precisamos criar
modelos, ndo existem férmulas a serem aplicadas,
cada um tem seu contexto, estd inserido numa
realidade. Por isso considero que a troca de
experiéncia seja mais importante, saber como 0s
professores agiram em determinadas situag@es, o
que deu ou ndo certo, é o que contribui com a
formacao de professores (P-LUA, 2013).

% A juvenilizagio na EJA conforme Furini, Durand e Santos (2011) é definida como um
fendbmeno que ocorre devido a significativa presenga de grupos etarios entre 15 a 29, de acordo
com indicadores do INEP (2006) os jovens compde 66% dos estudantes de EJA. As autoras
acrescentam que “historica e socialmente a juventude vem sendo compreendida como uma fase
de vida construida [...] e modificada conforme o contexto historico, social, econdmico e
cultural. Dada a condicéo plural e diversificada, ndo se trata de termos uma juventude, mas
juventudes” (FURINI, DURAND, SANTOS, 2011, p. 153).
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Outra professora, P-Maia, entende que as formacBes precisam
retomar aspectos essenciais da EJA - como, por exemplo, sua dimenséo
histérica no Brasil -, para a compreensdo de seus alicerces e
pressupostos tedricos, filos6ficos e metodoldgicos. Quanto a isso,
apareceu nas falas dos professores, assim como nas dos coordenadores,
que é preciso haver uma formagao voltada ao trabalho educativo a partir
da pesquisa, que exija compreensdo do sujeito estudante da EJA e o
rompimento de uma concepcdo educacional que tem por base um
planejamento linear, um curriculo fragmentado com foco em avaliagdes
e resultados.

Um dos professores, P-Aquiles, chamou a atencio para a
necessidade de discutir, nas formagdes, os resultados obtidos, a partir
dessa metodologia adotada da Rede, pois, segundo ele, ndo sédo
avaliados.

Ficou claro, também, um descontentamento por parte dos
professores que tém maior experiéncia em EJA e mais participacbes na
formagdo continuada, pela falta de avangos acarretada por conta da
insercdo, todos os anos, de novos professores contratados em carater
temporario. Em relacdo a essa questdo P-Maia argumenta:

Quando entrei na EJA, achei muito interessante,
mas hoje vejo que ndo h& continuidade, em
relacdo aos temas e propostas. Por exemplo, ano
passado, trabalhdvamos com as d&reas do
conhecimento dentro da pesquisa. Esse ano ja
mudou o foco. [..] é preciso haver alguma
estratégia que defina essa formacdo em longo
prazo, a partir das questdes: 0 que se quer para a
EJA? Quais sdo os objetivos? Qual o perfil do
professor para atuar na EJA? [...] precisamos
avancar e aprofundar mais as discussdes. As
vezes a organizacdo também prejudica as
formacdes, ano passado nés ndo tinhamos acesso
com antecedéncia aos textos que seriam
discutidos nas formacgOes, os textos acabavam
sendo lidos no proprio encontro em grupo, isso
deixava os professores sem condic¢des de debater
e argumentar, muitas vezes. [grifos nossos] (P-
MAIA, 2013).

Na opinido de uma das professoras, P-Egina, ha maior
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necessidade de privilegiar as discussfes envolvendo as diversidades
contempladas no cenario da EJA. Alids, essa é uma questdo
constantemente debatida no campo da educacdo, em especial, da EJA.
Trata-se da diversidade entendida ndo somente como elemento
curricular, mas como substrato de praticas educativas articuladas as
realidades vivenciadas por esses jovens e adultos.

Oliveira (2009) trabalha a diversidade na EJA associada aos
contextos nos quais ela se desenvolve, pensando na pluralidade dos
sujeitos. Pela perspectiva da autora, a EJA redne sujeitos com historias
de vida e marcas identitarias semelhantes e, a0 mesmo tempo singulares,
portanto, a diversidade fica ligada as relagdes pedagdgicas tecidas no
encontro das experiéncias com:

a desigualdade de oportunidades; a negacgdo do
direito a educacéo e a formagdo; jornadas duplas
ou triplas de trabalho; o desemprego ou
subemprego; as lutas na cidade e no campo por
uma educag¢do de qualidade;[...] a luta pela
afirmacédo do direito na busca de construcéo de
um projeto apropriado aos diferentes segmentos a
quem a EJA se destina. (OLIVEIRA, 2009, p. 01).

Quando as professoras P-Aquiles e P-Maia referiram-se a
necessidade de discutir a EJA no contexto da diversidade, apontaram
uma possibilidade de aprofundamento dos aspectos tedricos e
metodoldgicos nas formagfes continuadas desenvolvidas. O fragmento
da entrevista de uma das professoras expressa, com maior clareza, o0 que
0s outros dois professores com mais experiéncia na EJA da Rede,
também salientaram:

[...] as discussdes ndo avancam, principalmente
para os professores que ja conhecem a EJA, as
formagBes acabam tonando-se repetitivas e até
um tanto frustrante. (P-EGINA, 2013).

Convém retomar, nesse ponto, alguns recortes das entrevistas as
formadoras, pois ficou apontado, com maior ou menor énfase, que a
auséncia de continuidade das formacgdes continuadas na Rede ndo
contribui de modo efetivo com a formagdo docente. Para além disso, a
fragmentacdo gera incoeréncias e falta de profundidade dos estudos e
reflexGes. Frente a isso, uma das formadoras ampliou a discussdo e
revelou certa angustia diante do contexto educacional brasileiro,
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principalmente no que se refere a formacdo inicial ou continuada de
professores para atuagdo na EJA. Sobre essa questdo, Freitas (2010,
2011), em suas pesquisas, busca evidenciar a marginalizagdo nos
curriculos das instituicdes de Educacdo Superior das disciplinas que
habilitam os professores para docéncia na EJA, Freitas e Moura (2011,
p. 102) alegam que ha um:

[...] siléncio consentido pelas institui¢des
formadoras, ao tempo em que contraria o que esta
posto legalmente permite que os professores
acessem a docéncia, na modalidade, sem as
habilidades e competéncias técnicas necessarias
ao exercicio profissional. Perpetua-se um processo
histérico de pobreza teodrico-metodoldgico no
desenvolvimento das préaticas pedagdgicas para
com os sujeitos trabalhadores.

Uma das formadoras salientou que nem sempre as lacunas
deixadas pela formacdo inicial oferecida aos professores, podem ser
trabalhadas nas formacGes continuadas, e quando se dirigiu a
organizagdo da formacao na Rede afirmou que:

[...] € super contraditorio promover formagdo,
discutir aprendizagem e desenvolvimento dos
sujeitos dessa maneira, 0s proprios professores,
sujeitos dessa formagdo, ndo podem ser
considerados em suas particularidades, essas
formacbes com grandes grupos trazem
invisibilidade aos sujeitos. (F-DIANA, 2013).

A formadora referiu-se as formacfes na Rede das quais
participou e que foram organizadas como grandes palestras, com grupos
de 100 professores. Isso, na opinido de F-Diana, revela a promocgéo de
formacBGes que ndo priorizam a continuidade, tampouco leva em
consideracdo um formacdo que oportunize, aos professores, mudancas
de suas concepgdes e praticas.

A esse respeito, Barreto (2006) tem uma contribuicdo
interessante, quando afirma que as formacdes oferecidas aos professores
precisam ser consonantes as propostas curriculares e pedagdgicas
desenvolvidas junto aos préprios estudantes. Salienta que, muitas vezes,
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quem trabalha com formagdo faz uma critica & educacdo bancaria®,
mas acaba incidindo em préaticas que sO legitimam a passividade de
quem ‘recebe’ a formag@o. O professor, no entanto, precisa ser o
participante dessa formacdo, precisa trazer para o foco das discussdes
suas experiéncias e percepc¢des, pois s6 nessa relacdo dialética torna-se
possivel estabelecer um didlogo com os professores que leve a reflexdes
e novas aprendizagens.

Nesse viés, convém questionar até que ponto as formacdes
oferecidas pela Rede coadunam com sua proposta pedagdgica, de
‘pesquisa como principio educativo’? Como sdo compreendidos os
sujeitos da formacdo continuada, nesse caso, os professores da EJA? Os
interesses dos sujeitos da formacdo constituem-se como elementos
centrais das formagdes?

Com o intuito de pensar sobre essas questdes, em especial sobre a
Gltima — como sdo considerados os interesses dos professores como
sujeitos da formacdo continuada —, busquei, nas entrevistas, investigar
quais sdo as demandas formativas mais especificas apresentadas pelos
professores, na concepgdo das formadoras, e, de modo paralelo, procurei
observar como as mesmas sdo atendidas, na visdo dos/as proprios/as
professores/as.

No que se refere as demandas apresentadas por coordenadores e
professores, as formadoras destacaram que os temas sdo definidos pela
SME e, em virtude disso, observaram que nem sempre as tematicas
discutidas estdo de acordo com o demandado pelos/as professores/as.
Duas formadoras sugeriram que as escolhas deveriam estar vinculadas
as concepcdes politicas e pedagdgicas da Rede, embora nenhuma delas
mencionou conhecer efetivamente a proposta de EJA da Rede.

Diante do observado, durante as formagdes, pelas formadoras as
demandas dos professores circundam as seguintes tematicas:

violéncias; relacdo de entendimento com o
educando; como lidar com o jovem e adulto na
sala de aula tendo em vistas suas especificidades
(cansago, trajetéria de vida, histérico de

% A concepgdo de ‘educagdo bancaria’ em Freire (1992) figura como instrumento ideoldgico
da opressdo, portanto, caracteriza-se por relagdes essencialmente narradoras entre um sujeito
narrador, o educador, e objetos ouvintes, os educandos; também por falar da realidade como
algo estatico, fragmentado e completamente desarticulado da experiéncia existencial dos
educandos. A educagdo é vista como o ato de depositar, enquanto o homem é considerado um
ser moldavel, e tem nessa perspectiva legitimada sua mentalidade de oprimido; ndo reflete
sobre a situacéo que o oprime.
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insucesso escolar). J& as demandas provenientes
dos coordenadores se referem a relacdo do
aparelho escolar com a comunidade na qual se
insere; e ainda, as relagBes interpessoais. (F-
NAIADES, 2013).

De acordo com F-Diana, as demandas dos professores sempre
tinham relacdo com as mazelas presentes no campo educacional
brasileiro, que repercutem na dimensdo regional/local, como: as
condi¢des de trabalho, a rotatividade dos professores que possuem
vinculos temporarios de emprego, dentre outros. Na percepcdo da F-
Oritia, as demandas eram apresentadas de modo um tanto confuso,
envolvia certa angUstia dos professores e coordenadores, mas, em geral,
estavam voltadas para a drogadi¢do, problemas comportamentais dos
jovens e as violéncias.

Para F-Selene as demandas dos professores que atuam no
primeiro segmento estdo relacionadas ao:

[...] processo de alfabetizagdo, ao trabalho com
grupos heterogéneos e a abordagem de contetdos
da 4area da matematica. Para o segundo
segmento, as demandas a preocupagdo com a
apropriacdo da lingua escrita (leitura,
interpretacdo e producdo textual) relacionada ao
desenvolvimento do trabalho com a
pesquisa. (F-SELENE, 2013).

Perguntei as formadoras como a coordenacdo de formacéo
continuada da EJA delimitava os temas a serem trabalhados e definia a
abordagem sobre o0s sujeitos estudantes. Nas respostas, elas
demonstraram nao ter clareza sobre como os temas que sdo escolhidos
pela Rede. F-Oritia entende que essas definicdes nem sempre sdo
demandas especificas dos professores e, em sua opinido, as formacdes
continuadas sdo desenvolvidas em alinhamento a proposta de EJA da
Rede, além disso, demonstram similitudes as problematicas vivenciadas
no campo da EJA em dmbito nacional.

Segundo F-Naiades, as ementas propostas para as formacdes sdo
generalistas e bastante flexiveis, o que possibilita que cada formador
leve sua propria concepgdo para as formagBes continuadas. Ja para F-
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Selene, ndo ha a flexibilidade mencionada por F-Naiades, pois, em sua
percepcdo, o Departamento de EJA da Rede repassa o tema para a
Secretaria de Formagdo Continuada, que contata os/as formadores/as,
Destaca que sdo temas bem variados, porém delimitados. F-Selene
salientou que existe também um movimento por parte dos professores,
junto a Rede, em busca de formacdo continuada sobre algum tema
especifico.

As demandas de formacdo emanadas dos professores sao
atendidas pelo DEJA, segundo os coordenadores, mas os proprios
professores apontam algumas contradicGes sobre essa questdo, ao
afirmarem que nem sempre suas reivindicacfes sdo atendidas.

De acordo com P-Aquiles, a proposta oficial da SME segue um
Viés, ao passo que a formacdo continuada, outro. Em sua opinido, isso
ocorria por conta da influéncia de um grupo de professores efetivos na
Rede que compdem o corpo docente da EJA, pois esse grupo participou
da elaboracdo da proposta pedagdgica atual, criada ha dez anos e,
portanto, a defende sem muitas reflexGes sobre seus limites. Quando
questionei se essa desarticulacdo ndo era identificada pelo DEJA,
coordenadores e professores, afirmou que sim:

[...] mas as vezes até por desconhecimento ou
medo de se posicionar em relagdo a isso, nada
acontecia. E importante esclarecer que a
formac&o continuada tomava esse viés por conta
da influéncia de um grupo de professores de
EJA efetivos da Rede (aproximadamente 10%).
Entdo ha esse conflito entre a SME e esse grupo
de professores, a Secretaria ndo consegue
promover mudangas, por conta da luta deles.
[grifos nossos] (P-AQUILES, 2013).

Apesar desse conflito ndo ser apontado pelas outras professoras,
P-Egina e P-Maia acreditam que, embora se tenha buscado essa
articulacdo entre a proposta da Rede e a demanda dos professores, as
formacdes podem melhorar em varios aspectos. P-Maia, P-Egina e P-
Lua, com excecdo de P-Aquiles, consideraram que as formagdes
continuadas tém contribuido, mesmo que em alguns momentos néo
atendam as expectativas dos professores de EJA da Rede. Uma delas
afirmou que as formacdes:

[...] contribuem no sentido de que sempre
conseguimos estabelecer reflexbes a partir
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daquilo que se ouviu ou discutiu. Mas é como eu
falei, sinto falta de ter vinculos mais concretos,
de ouvir 0 que acontece em outros ndcleos, de
expor e dialogar sobre as nossas dificuldades, de
avancar mesmo. (P-EGINA, 2013).

Outra professora, que esta hd menos tempo na Rede (iniciou em
2013), afirmou que as formagdes contribuem muito com seu trabalho,
mas ao ser indagada se ha articulagdo entre as discussdes promovidas
nas formacdes e as realidades vivenciadas nos nicleos, exp6s que nem
sempre percebe essa relacdo, tendo respondido que:

Um pouco. Acredito que isso aconte¢ca mais na
reunido entre coordenadores e Departamento, até
porque nas reunides de professores temos muita
gente, e se cada um for reclamar do seu
problema, ndo avangaremos. (P-LUA, 2013).

Ainda, sobre as formacBes e 0 atendimento as demandas, as
professoras P-Maia e P-Egina lembraram que ainda € preciso ouvir mais
os professores e respeitar suas opinides, porque nem sempre as aberturas
sdo oferecidas para discussdo:

No primeiro encontro desse ano eles fizeram uma
formacdo e tentaram ouvir aos professores, mas
ao expor algumas opinides, os professores eram
rebatidos. Acho que os coordenadores e 0 DEJA
precisam ouvir aos professores e aceitar aquilo
que for possivel, ndo usar os momentos de
abertura para expor e defender suas proprias
ideias. Uma demanda dos professores era por
formacOes que possibilitassem a interlocugdo.
(P-MAIA, 2013)

Nessa perspectiva, destaca-se a necessidade de maior dialogo nas
formacBes. Um dos aspectos que chamou atencdo na entrevista dos/as
trés professores/as que trabalham ha mais tempo na Rede, referiu-se as
duvidas e criticas sobre a proposta de EJA, ja que em determinados
momentos indicaram que as formacgdes continuadas seguem na dire¢do
de manutencdo da propria proposta, 0 que parece inviabilizar o debate e
reflexdo sobre a mesma. Com relacdo a essa questdo Barreto (1998, p.
61) alerta que:



106

A educagdo ¢ sempre politica. [...] ndo existe
educacdo neutra, numa sociedade em que
convivem segmentos da populacdo com interesses
opostos e contraditorios. E impossivel a existéncia
de uma Unica educagdo que sirva, da mesma
maneira, a todos estes grupos sociais. Ela est4
sempre a favor de alguém e, por consequéncia,
contra alguém.

No tocante a formacdo continuada dos professores, também
identifiquei como necessario pensar sobre 0 processo educativo na EJA
no sentido da escolarizacdo como possibilidade de inser¢do social, ou
seja, sobre o fato de que a formacdo de professores precisa envolver
discussdes a respeito da funcdo social da escola. Entendo que a
educabilidade e sociabilidade dos sujeitos estudantes ou professores
transcende o espago escolar, entretanto, a dimensdo escolarizacéo
precisa fazer parte das discussdes relacionadas a formacdo de
professores na EJA. Primeiro, por se constituir como base das politicas
publicas educacionais nesse campo e como conquistas legais, segundo,
porque a escola, como instituicdo educativa, possui a especificidade de
“divulgacdo de saberes universais e sistematizados” (CHARLOT, 2013,
p. 118).

Essa também é uma das questbes que transitou nas falas dos
entrevistados, posto que, em alguns momentos, a EJA aparece como
processo a ser desenvolvido em diversos (e quaisquer) espagos, por isso
precisando de maior flexibilidade para um trabalho educativo adequado
as necessidades dos sujeitos estudantes.

Contudo, essa visdo pode acabar deixando de levar em
consideracdo, em alguns momentos, as especificidades da escolarizacéo,
a importancia da insercdo no espaco escolar desses sujeitos estudantes e
as relacbes que nele serdo construidas — com o saber, com o0s
conhecimentos e com 0s préprios sujeitos inseridos no contexto. Sendo
assim, alguns professores reclamaram a auséncia de discussdes nas
formagdes continuadas que deixem mais claros esses aspectos dentro da
proposta da Rede em relacdo a EJA como escolaridade.

Quando me refiro a dimens&o da escolarizacdo como elemento do
processo de formacdo continuada dos professores da EJA, penso na
escola como instituicdo responsavel pela oferta da Educacdo Basica e
nesta como um direito. Sem pretender reproduzir discursos apregoados
no campo educacional brasileiro, desde o final do Império e inicio da
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Republica, que atribuem a escola um carater preparatorio, propedéutico,
numa légica mercantil e excludente, corroboro com a ideia de Arroyo
(2003, p. 124):

Certamente a escola nao é importantissima por ser
um passaporte, uma chave para tudo; ela é
importantissima porque somos sujeitos de direitos
e temos direito ao conhecimento, ao saber, a
formacéo, ao trabalho, e isso é outra l6gica.

Com esse entendimento, busco em seguida discutir a concepcéo
de sujeitos estudantes trabalhada nas formacdes continuadas, que se
revela como ponto essencial das formac6es, conforme apontam o
responsavel pelo DEJA, coordenadores/as, formadoras e professores/as
de EJA na Rede.
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5 COMPREENSOES SOBRE OS SUJEITOS ESTUDANTES DA
EJA

Em legislagdo vigente, desde a aprovagdo da Resolucdo
CNE/CEB n° 01/2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA, temos defini¢bes um pouco mais claras sobre 0s
sujeitos da EJA, no que se refere aos seus direitos e ao que o Estado
deve prover a esses estudantes no &mbito da educacdo. Além disso, as
caracteristicas ou especificidades que precisam ser respeitadas, ao se
pensar na escolarizagdo para esses sujeitos, ficam melhor delineadas em
relacdo ao que propde em carater geral a LDBEN/9394/96.

O art. 5° dessa Resolugdo CNE/CEB n° 01/2000 assegura que a
EJA devera considerar os perfis dos estudantes, as faixas etarias, e se
pautard pelos principios de equidade, diferenga e proporcionalidade na
apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes curriculares nacionais e na
proposicdo de um modelo pedagdgico proprio que garanta:

() equidade de acesso, igualdade de direitos e de
oportunidades face ao direito a educacéo; (1) o
reconhecimento da alteridade; (I11) componentes
curriculares adequados as necessidades proprias
da Educacéo de Jovens e Adultos com espacos e
tempos nos quais as praticas pedagogicas
assegurem aos seus estudantes identidade
formativa comum aos demais participantes da
escolarizagdo béasica. [grifos nossos].

A Resolugdo N° 3, de 15/06/10, que Institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, nos aspectos
relativos & duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos,
em seu Art. 2°, novamente menciona as particularidades dos sujeitos
estudantes da EJA, a seguir:

Para o melhor desenvolvimento da EJA, cabe a
institucionalizacdo de um sistema educacional
publico de Educacdo Basica de jovens e adultos,
como politica publica de Estado e ndo apenas de
governo, assumindo a gestdo democratica,
contemplando a diversidade de sujeitos
aprendizes, proporcionando a conjugagdo de
politicas pulblicas setoriais e fortalecendo sua
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vocagdo como instrumento para a educagdo ao
longo da vida. [grifos nossos].

A Resolugdo N° 4, de 13/07/10, que define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica, em seu capitulo
I, Art. 28, também menciona que os sistemas educativos devem
viabilizar:

[...] a oferta de cursos gratuitos aos jovens e aos
adultos,  proporcionando-lhes  oportunidades
educacionais  apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses,
condicbes de vida e de trabalho, mediante
cursos, exames, acoes integradas e
complementares entre si, estruturados em um
projeto pedagdgico proprio. [grifos nossos].

Essa breve retomada dos documentos legais legitima o
levantamento de producdes aqui realizado, pois no que se refere as
necessidades proprias desses sujeitos e as suas identidades formativas,
vém sendo trabalhado, nos estudos em EJA, aspectos relacionados a
faixa etaria e suas implicacGes, de modo articulado as condicGes dos
sujeitos - jovens®’, adultos e idosos - como exposto no balanco de
producdes da &rea.

Além dessas, outras tematicas sdo vinculadas: a diversidade
étnico-racial, de género e a inclusdo dos portadores de necessidades
educativas especiais. Integrada a essas questfes estd a dimensdo do
trabalho em seus diversos desdobramentos — mercado de trabalho,
emprego, subemprego, desemprego, entre outros.

As pesquisas em EJA, com foco nos sujeitos, articulam em maior
ou menor grau os temas elencados as condicfes de vida dos mesmos,
refletindo sobre a desigualdade e exclusdo social, considerando suas
perspectivas historica, politica, econémica e cultural. Reconhecidas as
necessidades dos sujeitos estudantes da EJA, a formacéo inicial e
continuada dos professores que atuam nessa modalidade também tém
sido um ponto frequentemente debatido.

Nessa relacdo — de formagéo continuada de professores e sujeitos
estudantes da EJA — busco discutir, com base em Dayrell (1996),

27 A faixa etaria compreendida como juventude é ampla, dos 14 aos 24 anos, conforme
estabelece a ONU. Os recortes para estudos da adolescéncia costumam definir grupos etérios
dos 14 aos 17 anos e para juventude dos18 aos 24 anos (CAMACHO, 2004, p. 340).
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Charlot (2000, 2001, 2003, 2013) e Dias et. al. (2011), concepcdes de
sujeitos articuladamente aos processos de ensino-aprendizagem,
escolarizacdo e relagdo com o saber, no intuito de compreender quem
sd0 0s jovens e adultos que frequentam os nicleos de EJA da RME de
Floriandpolis, na visdo dos profissionais e professores entrevistados. Ha
ainda, a intencdo de identificar e refletir sobre essas concepgdes de
sujeitos estudantes, a partir dos processos de formagdo continuada dos
professores.

Em sua breve analise histdrica da concepcéo de sujeito, Dias et.
al. (2011) esclarece que, no renascimento, o sujeito era entendido como
o ‘ser livre’ para seguir os caminhos de Deus, j4 na modernidade, 0
sujeito cartesiano é autdbnomo, soberano e responsavel central pelo
progresso, pois detém o controle. Enquanto que nas abordagens
estruturalistas, tal autonomia é questionada, tendo em vista que o sujeito
é sujeito da historia, mas as estruturas sociais limitam a agdes do
individuo, na psicanalise, o sujeito é deslocado do consciente para o
inconsciente, a partir dos enfoques linguistico e social.

Ha ainda, no cerne dessas abordagens tedricas, uma discussdo
sobre a diferenca entre sujeito e individuo. Na perspectiva cartesiana,
sujeitos e individuos sdo sinbnimos, ja na vertente estruturalista, o
individuo se torna sujeito quando assume uma identidade de projeto por
meio de significagdo das experiéncias e, através da construcdo de sua
historia pessoal, busca superar a subordinacdo ao mercado ou a
comunidade.

No pensamento pos-estruturalista, Dias et. al. (2011, p. 58)
verifica que essa diferenciagdo é entendida como “uma invencdo
intimamente relacionada entre a vontade de saber e a vontade de poder”,
pois ndo ha sujeito fora da histdria, da lingua, da cultura e das relagdes
de poder; ainda, sob essa perspectiva, 0 sujeito moderno ndo passa de
uma abstracdo dos grupos que ocupam posicdes privilegiadas das
instituicbes modernas. Assim, a pés-modernidade traz o descentramento
identitario, tendo em vista que 0s sujeitos possuem orientacGes plurais e
maltiplas.

A consolidacdo do sujeito moderno, no pensamento cartesiano,
reflete-se no campo educacional, ainda hoje, pela supressdo da voz dos
estudantes, percebida na proposicdo de politicas e propostas
educacionais, quando estdo ausentes suas expectativas e projetos,
embora se perceba um movimento, nas producfes no campo e pesquisas
mais recentes, de alinhamento dos estudos sobre 0s sujeitos estudantes a
diversidade e cultura.
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Nesse sentido, busco aproximagdes a concepcdo de sujeito em
Dayrell (1996), que implica em reconhecé-lo como parte ativa da trama
social, ampliando a compreenséo reduzida do sujeito como aluno, visto
apenas sob as 6ticas comportamental e/ou cognitiva.

5.1 SUJEITO HISTORICO-CULTURAL

Inicio esclarecendo dois aspectos, pensados a partir de Dayrell
(1996), a serem considerados para a compreensdo de sujeitos,
principalmente quando se trabalha o sujeito de modo articulado com os
processos de ensino e aprendizagem, bem como escolarizacdo na EJA.
Primeiro, entende-se 0 sujeito como histdrico, por estar este inserido
num contexto social construido historicamente, permeado por relagdes
sociais que, no decorrer da histdria humana, estiveram submetidas a
condicdes politicas, permeadas por relacBes de disputa do poder ou,
ainda, por contradi¢Ges que geraram mecanismos dominagdo e também
de resisténcia. Em segundo lugar, esse sujeito esta, ao mesmo tempo,
envolvido por um conjunto de habitos, crengas, regras, valores e visdes
de mundo das quais se apropria, elabora e reelabora, criando uma
dinamica social propria de suas constitui¢bes culturais.

Nessa perspectiva, sobre os estudantes da EJA, Furini, Durand e
Santos (2011) lembram que s&o homens e mulheres com diferentes
idades e trajetdrias de vida, com distintas constitui¢des relacionadas as
condicdes de classe, étnicas, de género e geracdo, contextualizadas
social, histdrica, politica e economicamente. Sao sujeitos que produzem
conhecimentos e saberes, situados em espagos e tempos distintos, que
produzem novas relagdes intergeracionais, aspectos que os diferenciam
dos estudantes de outros niveis de ensino do sistema brasileiro de
educacéo.

Outra questdo importante a ser considerada sobre os sujeitos
estudantes da EJA, diante das relagcbes que constroem com o saber, é
gue todo ser humano é ao mesmo tempo social e singular, pois as
relagdes sociais sdo multiplicativas e ndo aditivas, 0 que exige
“compreender a forma social de ser singular e a forma singular de ser
social” (CHARLOT, 2003, p.25).

Nessa mesma linha, Dayrell (1996), ao estudar a escola como
espaco sécio-cultural, considera que todas as interrelagdes constituidas
pelos sujeitos sociais e historicos, criam uma trama propria, fazendo do
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espago escolar um processo permanente de construcéo social, porque o
processo educativo recoloca a cada instante a reprodugdo do ‘velho’ e a
possibilidade da construcdo do novo, o que faz com que se
(re)signifique o papel ativo dos sujeitos na vida social e escolar.

Do ponto de vista das praticas pedagdgicas, a pesquisa
desenvolvida por Laffin (2006), junto aos professores de uma rede
municipal de ensino, aponta que 0s sujeitos da EJA precisam ser
entendidos diante das motivacdes que os fazem retornar aos espacos de
escolarizacdo, pela vontade que demonstram em aprender e pelas
trajetdrias de vida. Essa reflexdo pode permitir a ruptura com estruturas
que dao suporte aos mecanismos de homogeneizacdo dos sujeitos,
muitas vezes refor¢cados no ambito escolar, pois os sujeitos que chegam
a escola ndo devem ser vistos apenas como ‘alunos’ ou categorizados
como estudantes que ali estdo para ‘receber’ de quem ‘transmite’
conhecimentos acumulados.

Charlot (2000), ao fazer uma discussdo sobre 0 sujeito, com base
nas ciéncias humanas — sociologia, antropologia, psicologia e educagédo
—, entende que nascer, para o ser humano, implica na condicdo de
aprender, o que exige:

entrar em um conjunto de relagdes e processos
que constituem um sistema de sentido, onde se diz
guem eu sou, quem é o mundo, quem sdo 0s
outros. Esse sistema se elabora no prdprio
movimento através do qual eu me construo e sou
construido pelos outros, esse movimento longo,
complexo, nunca completamente acabado, que é
chamado educacdo. (CHARLOT, 2000, p. 53).

Portanto, a educacdo como processo de autoproducdo s é
possivel pelas trocas com o outro e com 0 mundo, no qual o ser humano
se constrdi sujeito singular e social. Entretanto, para que se aprenda €
essencial que exista mobilizacdo do sujeito, 0 que ocorre quando se
encontra significados para um movimento ‘de dentro’ em fungdo de algo
externo para o alcance de objetivos, segundo Charlot (2000).

No aprofundamento dessa questdo, o autor trabalha com os
conceitos de ‘recursos mobilizados’ para que uma meta seja atingida e
de ‘mobil’, este considerado como ‘razdo de agir’ ou o que orienta a
acdo, ligada ao desejo. Aqui, a questdo do desejo se relaciona ao
sentido, o qual pode se constituir a partir da ‘desejabilidade’ (valoracio)
ou a significacao.
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Embora a questdo do sentido seja algo indefinido, pois algo pode
fazer sentido para o sujeito num determinado momento, mas, também, a
qualquer tempo pode perdé-lo, tendo em vista que “o sujeito se modifica
numa dinadmica propria e por seu confronto com os outros € o mundo”
(CHARLOT, 2000, p.57), 0 autor complementa:

Prestar atencdo & mobilizagdo dos alunos leva a
interrogar-se sobre o motor interno do estudo, ou
seja, sobre o que faz com que eles invistam no
estudo. [...] Ninguém aprende sem atividade
intelectual; ou seja, quem ndo estuda, nédo
aprende. A situacdo mais frequente na escola é
aquela em que o aluno age por um motivo nédo
relacionado com o prdprio saber. S6 se engaja em
uma atividade intelectual quem lhe confere um
sentido. (CHARLOT, 2000, p.57).

Sendo assim, Charlot (2000) afirma que o sujeito precisa ser
estudado em sua relagdo com o saber, pois € um ser humano levado pelo
desejo e que esta aberto para 0 mundo social, onde ocupa uma posicao.
Por isso, constitui-se como elemento ativo através de processos
psiquicos e sociais que podem ser analisados nas relagbes que
estabelecem consigo, com o0s outros e com o mundo.

Aqui, tem-se uma reflexdo essencial para a investigacdo que
envolva os sujeitos estudantes da EJA, pois o aluno da classe popular,
além de ocupar uma posicao social dominada €, também, um sujeito:

um ser de desejo, que fala, que interpreta o que
lhe acontece, que age de modo mais ou menos
eficaz, que tem uma historia pessoal incluida nas
histérias mais amplas (da familia, comunidade,
sociedade, espécie humana). Se compreender o
que acontece na escola, quais as relagdes [...] com
o saber e o fato de aprender, é preciso levar em
consideracdo sua posicao social e o fato de que é
um sujeito. (CHARLOT, 2003, p. 24).

Nesse caso, torna-se essencial investigar como aconteceram e
foram produzidos os percursos precarizados de escolarizagcdo desses
sujeitos. E, desse modo, ao pensar os estudantes da EJA na sua relagdo
com o saber, faz-se necessario entendé-los como sujeitos “confrontados
com a necessidade de aprender e a presenga de saber no mundo”
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(CHARLOT, 2000, p. 34).

Por essa compreensdo, € fundamental elaborar propostas
educacionais para a EJA que possibilitem processos de socializagdo e de
individualizacdo dos sujeitos, conforme destacam Furini, Durand e
Santos (2011), posto que estes sujeitos, por suas vivéncias, portam
sabedorias acumuladas, tensionadas pelo reconhecimento e afirmacéo de
suas diversidades culturais e, apesar de estabelecerem relagdes coletivas,
precisam ser respeitados quanto as suas individualidades,
principalmente no que se refere a autonomia e participacéo social.

Portanto, o sujeito do qual aqui se fala, constroi-se historica e
culturalmente, mas ndo de modo unilateral e estritamente condicionado.
O sujeito € entendido como aquele que se constitui dialeticamente, a
partir da materialidade historica, mas também faz parte dessa
constituicdo ao ponto de construir e intervir em sua historia e na prépria
historia da humanidade, por meio de sua agao.

Os sujeitos constituem-se com base em dois niveis de interagdo,
segundo Dayrell (1996). O primeiro seria o do sujeito que nasce em um
determinado contexto pré-determinado pelas macroestruturas e que vao
definir algumas opcBes quanto ao seu destino social, seus padrdes de
comportamento, seu nivel de acesso a bens culturais, etc. Nesse primeiro
nivel de interacdo, estdo as dimensfes que vao interferir na producéo de
cada um como sujeito social, independe nesse momento inicial da a¢do
individual.

O segundo nivel de interacdo é com o grupo social, quando 0s
individuos identificam-se pelas formas préprias de vivenciar e
interpretar as relacdes e contradicdes entre si e a sociedade. Neste nivel
0 sujeito percebe-se dentro das relagdes nas quais esta inserido e,
mesmo sob as limitagdes das condigBes dadas, produz sua consciéncia
individual e coletiva, fazendo escolhas de ordem pessoal e politica que
Ihe possibilitara vivéncias diversificadas. Sendo assim, Dayrell (1996)
esclarece:

S30 essas experiéncias, entre outras, que
constituem os alunos como individuos concretos,
expressdes de um género, étnica, de um lugar e
com papéis sociais. [..] Esse & um processo
ininterrupto, em que os sujeitos vao langando méao
de um conjunto de simbolos, reelaborando-os a
partir de suas interacbes e opcOes cotidianas.
Esses jovens que chegam a escola sdo ja resultado
de um processo educativo amplo, que ocorre no
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cotidiano das relacbes sociais, com elementos
culturais a que tém acesso, num didlogo constante
com os elementos e com as estruturas sociais onde
se inserem e as suas contradi¢Bes. [...] Assim,
apesar da aparéncia de homogeneidade,
expressam a diversidade cultural. (DAYRELL,
1996, p.142).

Dessa maneira, a compreensdo da educacdo e de seus processos
amplia-se para além do espaco escolar, ancora-se nas relaces sociais,
na medida em que a educacdo, em seu sentido mais amplo, “é¢ o
processo de produgdo de homens num determinado momento histérico”
(DAYRELL, 1996, p. 142).

Tendo em vista essas questdes, cabe indagar, tanto numa
perspectiva quanto em outra, no que implica a compreensdo do sujeito.
A seguir, tem-se alguns elementos que possibilitardo a reflexdo sobre
qual o ‘lugar’ ocupado por essas concepcdes de sujeitos estudantes da
EJA, como tais concepgdes refletem-se nos processos formativos
desenvolvidos junto aos professores, e, ainda, 0 que pensam a esse
respeito gestores, professores e formadores da Rede Municipal de
Ensino de Floriandpolis.

5.2 OS ESTUDANTES E AS CONCEPGOES DE SUJEITOS NA EJA

Preliminarmente, retomo a proposta inicial de trabalhar com o
‘lugar’ ocupado pela concepcdo de sujeito estudante da EJA na
formacéo continuada dos professores, acrescentando as contribuicGes de
Charlot (2013) que, ao discutir a centralidade da atividade dos sujeitos e
de sua relacdo com o saber nas préticas educativas, busca evidenciar
sobre o conceito de ‘lugar praticado’, com base em Certeau (1994), para
quem:

0 dominado tenta subverter a ordem dominante
para tirar dela algum proveito, [...] ‘inventa seu
cotidiano’ por uma permanente ‘bricolagem’
social. Por mais dominado que seja, um ser
humano permanece um sujeito, ele atua e a
atividade surte efeitos. [...] O ser humano ocupa
uma posicdo no mundo, mas, a partir dessa
posicéo, ele tem uma atividade sobre 0 mundo. A
atividade do aluno na sala de aula e fora dela é tdo
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importante quanto a sua categoria social ou sexual
para se entender o que esta acontecendo na escola
(CHARLOT, 2013, p. 143).

Nesse sentido, a intencdo aqui € identificar quem sdo 0s sujeitos
na Gtica dos/as coordenadores/as e professores/as entrevistados/as €, na
sequéncia, buscar elementos que possibilitem identificar qual a
concepcdo de sujeitos estudantes da EJA e como esta aparece nos
processos de formacdo continuada da Rede.

5.2.1 Os sujeito da EJA na Rede: a Otica dos professores e
coordenadores

Questionados sobre ‘quem sdo’ os sujeitos que frequentam hoje
0s nucleos de EJA da Rede Municipal, os/as coordenadores/as
explicaram que os estudantes dividem-se basicamente em trés grupos:
jovens com idade entre 15 e 25 anos, adultos e idosos. Com relacdo a
percepcdo sobre os sujeitos educandos, foram identificados como
trabalhadores, um publico diferenciado que ja traz uma trajetéria pessoal
e escolar marcada por insucessos.

Ao se referirem aos adultos e idosos, salientaram que esses nao
puderam concluir seus ciclos de escolarizacdo por conta de questfes
relacionadas ao trabalho e/ou responsabilidades advindas de suas
organizagdes familiares. Por isso, quando retornam aos estudos,
geralmente demonstram-se entusiasmados e s&o mais participativos.

Com relacdo a vinda de jovens para a EJA, os coordenadores
assinalaram a evasdo da escola ou as reprovagGes como 0s elementos
responsaveis pela saida dos jovens do ensino regular e sua migracdo
para a EJA. Um dos coordenadores enfatizou que os jovens da EJA
dificilmente ficam afastados por muito tempo da escola, observando
que, sobre esses:

[...] jovens de 15 a 25 anos, que obtiveram
insucessos no ensino regular e buscam retomar os
estudos, temos até uma denominagdo para isso,
ao invés de evasdo chamamos de ‘afastamento
tempordrio’, ele iniciam aqui na EJA, se afastam
e em seguida tentam retornar. [grifos nossos] (C-
ACAMAS, 2013).
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Sobre isso, alguns estudos no campo da EJA tém mostrado que a
infrequéncia ndo estd necessariamente relacionada com o conceito de
evasdo. Para Campos (2003), a evasdo escolar na EJA, dada por razdes
de ordem social e econémica, é registrada, em geral, como um abandono
por tempo determinado, geralmente em funcdo de motivos como: deixar
de ir a escola para trabalhar; quando as condi¢Ges de acesso e seguranca
sdo precarias; quando os horarios sdo incompativeis com as
responsabilidades que assumem; pela falta de assiduidade do professor;
por conta da precariedade de material didatico; ou, ainda, por
considerarem que a formagéo recebida ndo atende suas expectativas ou
demandas concretas.

Os/as coordenadores/as também relataram que nem sempre esses
jovens desejavam estudar a noite, mas acabam tendo a EJA como Unica
opcdo diante dos insucessos obtidos no ensino regular (que de modo
compulsério os conduz para a EJA), como afirma C-iris (2013): “[...]
para eles estudar a noite é a op¢do que acaba restando por ndo se ter na
escola (dita regular) um ambiente que os compreenda”.

Os jovens recebem destaque na fala dos coordenadores, por
serem maioria nos nlcleos ou, ainda, pelo aumento do ndmero de jovens
na EJA, nos altimos anos, que comumente sdo provenientes de outros
estados ou cidades de Santa Catarina®®.

De acordo com osf/as coordenadores/as, alguns aspectos
elementares, para a compreensdao dos sujeitos jovens, estdo vinculados
ao contexto de violéncias no qual estdo inseridos. Dois deles,
expuseram, sobre esse aspecto, suas visdes:

As meninas ja tiveram também uma trajetdria
marcante de vida, com filhos, gravidez
indesejada, submissdo a violéncia doméstica.
Ent&o o jovem tem trajetdrias muito semelhantes,
ndo retornam para o0 ensino regular porque a
estrutura e organiza¢do uniformizada da escola
nao permitem (C-ACAMAS, 2013).

[...] os mais jovens possuem trajetorias de vida
bem complicadas. Alguns estdo cumprindo
medidas sécio-educativas, com encaminhamentos
dos conselhos tutelares, ja possuem uma vivéncia

% Sobre as origens dos jovens que frequentam a EJA na RME de Floriandpolis, ha uma
pesquisa feita por Berger (2009) que busca identificar as trajetérias territoriais e suas
aproximag0es aos percursos de escolarizagéo.
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fora da escola temos uma parcela grande de
alunos que consomem drogas ou cometeram
delitos (C-IRIS, 2013).

Na opinido de C-Acamas, compartilhada pelos demais
entrevistados, o0s estudantes chegam aos nicleos demonstrando timidez,
e, por vezes, sentindo-se um tanto culpados, carregam o estigma de ndo
terem estudado e aprendido na ‘idade propria’ e encaram a EJA como
uma segunda chance ou um favor prestado pelo Estado. Inclusive, essa
l6gica € reproduzida em aula por alguns professores, observou ele.

Esse mesmo coordenador esclareceu que, por conta das
especificidades desses alunos, € preciso flexibilizar as rotinas em cada
nucleo, acrescentou que, em geral, ndo ha evasdo, mas um afastamento
temporario, tendo em vista a dindmica de saida e retorno desses jovens e
adultos que ainda encontram dificuldades para conciliar suas vidas com
a escolarizagdo. Nesse sentido, segundo ele, muitos levam de dois a trés
anos para concluséo do Ensino Fundamental.

Tanto coordenadores quanto professores levantam que 0s
aspectos sociais e econdémicos que configuram o sistema desigual e
excludente no qual estamos inseridos dificultaram a busca por
escolarizagdo por parte desses sujeitos. Em suas palavras:

E um plblico diferenciado, diverso, uma das
caracteristicas que eles tém em comum, [...] sdo
as trajetorias de vida que os fizeram parar de
estudar, isso ndo foi uma opc¢éo, foram forgados a
isso pelo sistema ou optavam pela sobrevivéncia
ou pela escola. [grifos nossos] (C-IRIS, 2013)

[...] séo aqueles que se perderam no caminho e
estdo retornando. Entdo é um aluno que requer
uma atencdo especial, ele esta buscando um
processo, ndo que foi negado a ele, mas que por
eventualidades da vida (trabalho, filhos) se
afastou da escolarizagdo. Isso até por conta do
sistema capitalista no qual vivemos, que faz com
que seja necessaria a formacdo de mao de obra
barata, entdo o aluno da EJA além de
trabalhador, estd na condicdo de sujeito
explorado e busca na educagdo uma
oportunidade de sair dela. E o aluno que trabalha
oito horas e ganha um salario minimo (indigno),
ndo tem apropria¢cdo do mundo da escrita. [grifos
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nossos] (P-AQUILES, 2013)

No entanto, uma parte dos entrevistados fez uma leitura a partir
daquilo que ‘falta’ a estes sujeitos:

sdo muito carentes de atengdo, se vocé der um
abraco, e olhar para eles a relagdo se modifica,
um aluno escreveu pra mim: ‘vocé foi a unica
professores que nos viu como gente’. E os adultos
sdo muito ansiosos, [..] S80 sujeitos
expropriados de tudo, enfrentam muitas
dificuldades, o que a classe média tem, ele ndo
tem. Entdo alguns vém para a escola s6 para
jantar, eles ndo tem acesso a livros e revistas,
geralmente carregam sO um celular, habito
gerado pelo consumismo. [grifos nossos] (P-
MAIA, 2013).

Os estudantes que frequentam a EJA séo
carentes, de alguma forma. Uns financeiramente,
a maior parte trabalha desde muito cedo ou teve
filhos, outros sdo carentes de atencdo, ndo
possuem familia, principalmente aqueles que tém
envolvimento com drogas, alguns ja estiveram
envolvidos em crimes, ndo da para generalizar,
todos tem uma histdria individual e de alguma
maneira apresenta alguma caréncia. [grifos
nossos] (P-LUA, 2013).

Em contrapartida, um dos professores apontou que se sente
incomodado com essa visdo de que o estudante de EJA seja carente ou
incapaz. Para ele:

[...] é um sujeito forte, ndo fraco/fragil, é alguém
que batalha para sair dessa condicdo, que
precisa de conhecimentos para sair desse
contexto em que se encontra, e é dessa maneira
que precisamos encarar o aluno da EJA. [grifos
nossos] (P-AQUILES, 2013).

Cabe retomar neste ponto o que Charlot (2000) identifica como
‘leitura positiva’ e que disputa com a ‘leitura negativa’, a qual legitima a
posi¢do de dominado do sujeito e, ainda, fortalece uma homogeneizagéo
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engendrada pelos mecanismos de controle da classe dominante. A
leitura positiva exige ndo olhar para os sujeitos estudantes buscando
identificar o que lhes falta, pelo contrario, requer prestar aten¢do no que
esses sujeitos trazem em termos de conhecimentos e saberes de suas
préprias experiéncias de vida.

Com esse entendimento, uma leitura positiva possibilita ao
sujeito construir uma imagem positiva sobre si. Por isso, na EJA, a
atencdo aos estudantes, sua valorizacdo e acolhimento precisam fazer
parte da proposta pedagogica. Ainda, de acordo com Charlot (2000):

a leitura positiva é antes de tudo uma postura
epistemologica e metodoldgica. Praticar uma
leitura  positiva ndo é  apenas, nem
fundamentalmente,  perceber  conhecimentos
adquiridos ao lado das caréncias, é ler de outra
maneira 0 que é lido como falta pela leitura
negativa. (CHARLOT, 2000, p. 30)

Em vista disso, pensar 0s sujeitos a partir de suas caréncias €
determiné-lo como um objeto incompleto, reforcando a Idgica que Ihe
impde o papel de dominado. Como manifesta Charlot (2001), a préatica
da ‘leitura positiva’, que ndo deve ser confundida aqui como uma
‘leitura otimista’, do ponto de vista moral, se configura como postura —
na relacdo com o mundo, com 0s outros e consigo — e, nesse caso,
significa a recusa de pensar o sujeito como objeto passivo, embora
esteja na condicdo de dominado, continua ser um sujeito.

Tomando como base esses contextos, uma das professoras disse
gue observa, especialmente nos jovens estudantes, dificuldades em lidar
com regras, Visto que muitos, por exemplo, consideram que estudar em
periodo noturno é sinbnimo de poder fazer o que lhes parece
conveniente:

[...] jovens trazem experiéncias de vida
diferenciadas, no inicio levei um choque, porque
0s jovens do ensino regular tém muita resisténcia
ao toque, ao dialogo, as vezes tomam atitudes
violentas. Na EJA eles apresentam essas mesmas
caracteristicas, mas ndo aceitam com facilidade
a imposicao de limites. /...] mas os adolescentes
aqui apesar de ndo terem uma conduta violenta,
querem, por exemplo, entrar em sala de aula com
celular, ndo aceitam determinadas regras, acham
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gue estudar a noite significa ter liberdade para
fazer tudo. [grifos nossos] (P-MAIA, 2013).

Com relacdo a essa questdo, constatou-se a necessidade de, nas
formagdes continuadas, envolver tematicas vinculadas as condicGes
juvenis. Refletir sobre as juventudes e sua condigdo diversa, plural e
dindmica, revela-se como uma das alternativas para a desconstrucao de
uma imagem homogénea sobre o jovem, sujeito estudante da EJA. Para
tanto, compreender as juventudes requer pensar em qual espago e tempo
0s jovens estdo inseridos em nossa sociedade.

Abad apud Furini, Durand e Santos (2011) colabora nessa
discussdo quando traz duas categorias que situam a juventude. Numa,
aborda-se a ‘condigdo’ Juvenil expressa a partir do modo como cada
grupo social lida e representa seus jovens. Noutra, trata-se da ‘situagdo’
Juvenil que traduz os diferentes percursos experimentados pelos jovens,
com base nos recortes de classe, género, étnico, vinculados as questdes
regionais, locais e dos grupos culturais em que se encontram.

Outra questdo comum nas falas de coordenadores e professores
referiu-se aos conflitos geracionais enfrentados nos grupos, compostos
por sujeitos com faixas etarias diferenciadas. Uma das professoras
afirmou:

Eu ndo vejo problemas em essas pessoas com
idades diferenciadas estarem todas no mesmo
ambiente, no comego é um pouco dificil mediar
todas essas diferencas, ocorrem alguns conflitos
geracionais, mas ao longo do trabalho as coisas
vao se acomodando, os mais velhos aprendem a
tolerar os mais jovens, e por outro lado esses
mais jovens também comegam a respeitar mais
os adultos. Na maior parte das vezes observo que
acabam ocorrendo trocas muito proveitosas, vejo
alguns dos meus colegas (professores)
mencionando que os alunos deveriam ser
separados em grupos por idade, mas eu ndo
concordo com isso, acho que se apresenta a
possibilidade de trabalhar essas questdes
referentes a estigmas e preconceitos tendo todos
no mesmo grupo. Nao é facil, é bem desafiador,
mas é possivel. [grifos nossos] (P-EGINA, 2013).

[...] os adultos sdo muito ansiosos, apresentam
dificuldades de relacionamento, ficam
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incomodados com o comportamento dos mais
jovens, tentam também impor limites, e isso gera
conflitos. Apesar de que essas diferengas acabam
contribuindo para as relagdes, fazem com que
compreendam as diferencas e aprendam a lidar
com elas [grifos nossos] (P-MAIA, 2013).

Os professores e coordenadores, de maneira geral, apontaram que
essa convivéncia, mediada em sala de aula, pode ser saudavel ou até
mesmo importante, sob o ponto de vista do processo de ensino e
aprendizagem, tanto para jovens como para adultos, quando ambos véo
aprendendo a se respeitar ao estabelecerem relagcGes pautadas no
dialogo.

5.2.2 A construcdo do sujeito na Rede: da formacdo a pratica
pedagdgica

Lembro que algumas questdes referentes as concepges de
sujeitos estudantes adotadas pela Rede foram abordadas no capitulo que
trata de sua proposta pedagdgica para a EJA, no entanto, é patente que
os documentos analisados ndo trazem com clareza e objetividade
aspectos conceituais sobre os sujeitos estudantes. Diante disso, utilizarei
como referéncia principal as informages contidas na entrevista feita
com Deucalido, buscando tecer articulagdes com elementos coletados
nas outras entrevistas.

No tocante a concepcdo de sujeito estudante adotada pela Rede,
Deucalido afirma que o sujeito é:

aquele que se constitui a partir das diversas
relacGes sociais estabelecidas nos espagos em que
se insere, precisa ser pensado a partir da
escolarizacao e suas especificidades.
(DEUCALIAO, 2013).

Diante disso, entende ser fundamental conhecer o sujeito e
identificar seus conhecimentos, suas concepcdes e trajetdrias, o que
fundamenta as intervengdes por meio das pesquisas. Deucalido salientou
gue o sujeito deve ser compreendido levando-se em consideragdo as
perspectivas de classes sociais, mas ndo considera isso como suficiente,
acrescentando que as relagfes estabelecidas no cotidiano também séo
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fundamentais para a compreensdo do sujeito, as quais sdo recortadas por
outras experiéncias e condicfes. Nesse sentido, acrescentou:

a pratica pedagdgica precisa apresentar
significado para o sujeito, sé se aprende quando
se estabelecem relagBes, 0s conhecimentos
prévios dos sujeitos precisam dialogar com o que
é colocado como conhecimento novo. E o desafio
nesse caso esta em entender que na EJA temos
uma pratica pedagogica coletiva, sem perder de
vista que o processo de aprendizagem envolve
uma dimensdo individual, um movimento
intelectual do sujeito. Por isso buscamos tomar
cuidado para ndo supervalorizar o sujeito,
esquecendo a intencionalidade pedagdgica e o
papel social da escola. (DEUCALIAO, 2013).

Ja os coordenadores, enfatizaram outras questdes em relacdo a
compreensdo dos sujeitos, apontando que essa concepcdo, elaborada
pelos professores a partir do cotidiano, da prépria pratica, das vivéncias,
possibilita-lhes refletir sobre as diferencas dos sujeitos estudantes da
EJA em relacdo aos que estudam no ensino regular. O apoio,
acolhimento e a flexibilidade sdo elementos fundamentais da pratica
educativa na EJA, observaram 0s coordenadores e acrescentaram a
importancia de percebé-los como sujeitos que tém direito ao processo de
escolarizacdo, conforme suas proprias possibilidades.

C-Acamas entende que a formacdo continuada ndo da conta de
fazer com que os professores compreendam 0s sujeitos estudantes nessa
perspectiva, pois em sua opinidao, alguns professores trazem
preconceitos que inviabilizam o trabalho educativo ao reproduzirem a
desigualdade e exclusdo as quais estdo submetidas as classes populares.

Nessa linha, os professores afirmaram que a concepgao de sujeito
estudante de EJA da Rede parte do entendimento deste por meio de seu
contexto, sua realidade, buscando romper com as generalizagdes. Isso
exige que o trabalho se desenvolva nas dimensGes coletiva e individual,
complementou uma professora:

[...] ndo ha como propor um padréo de trabalho,
identificamos as dificuldades individualmente
trabalhando de maneira especifica, uns tem mais
problemas com a escrita, outros com a oralidade,
isso nos é repassado nas formagdes. (P-LUA,
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2013).

Os professores destacaram que a base conceitual para a
compreensdo dos sujeitos, na forma continuada, é freireana, por isso, as
orientacdes sdo as de que se deve partir dos seus interesses, do contexto
em que estdo inseridos, possibilitando o dialogo, ja que o professor ndo
é visto como detentor dos conhecimentos.

No entanto, para os professores que estdo ha mais tempo na Rede,
essa concepcao é trabalhada de modo um tanto quanto desarticulado,
fazendo com que 0s sujeitos sejam homogeneizados, vistos numa 6tica
pejorativa, de maneira que a formagdo acaba ndo dando conta de superar
aquela vis@o sobre os sujeitos da EJA como ‘aqueles que ndo deram
certo’. Diante desse entendimento, uma das professoras exp0s que:

a concepcdo de sujeito estudante fica
desvinculada do contexto social, entende que seja
preciso discutir as dificuldades de nossa
sociedade e como isso repercute da vida dos
estudantes, tendo em vista que eles estdo na
periferia, sdo trabalhadores, agora sdo
estudantes, mas com um histérico de exclusdo da
escola. Cabe questionar: o que vamos ensinar a
esses sujeitos para que eles possam levar da
escola coisas que modifiquem e melhorem suas
vidas 14 fora, algo que fagca a diferenca no
cotidiano dessas pessoas. Ha falta de discussdes
mais profundas sobre os problemas que vivenciam
esses sujeitos, como 0 desemprego ou o0
subemprego. O que podemos fazer diante disso?
No que os conhecimentos escolares e as praticas
de letramento podem contribuir? (P-EGINA,
2013).

Outra questdo que pareceu unanime entre os professores referiu-
se & necessidade de avangos nas formagdes do ponto de vista tedrico-
metodologico. Pensando em mudancas efetivas na realidade desses
sujeitos, compreendem que as préaticas educativas variam de acordo com
o entendimento sobre os sujeitos estudantes. P-Aquiles manifestou, de
maneira mais enfatica, certa inquietude em relacdo as base conceituais
da formacdo, ja que, segundo ele, “tudo era interessante nessas
discussfes numa linha pds-moderna, qualquer texto servia, ndo se tinha
um rigor cientifico a respeito do conhecimento escolar”.
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Questionados sobre os referenciais tedricos utilizados para tratar
do tema ‘Sujeitos estudantes da EJA’, professores e coordenadores
entendem que recebem maior importancia autores como Paulo Freire,
Edgar Morin e Pedro Demo, sendo que este Gltimo, como exposto no
capitulo que trata da proposta pedagdgica da Rede na EJA, trabalha
mais especificamente a pesquisa como principio educativo.

Um dos professores, P-Aquiles, afirmou que a tematica dos
sujeitos da EJA foi abordada poucas vezes e tendo por base as
producdes de Bernard Charlot, outra professora, P-Maia, fez 0 mesmo
comentario, mas destacou o uso de Miguel Arroyo.

Diante da indagacdo (dirigida somente a Deucalido) que buscou
identificar se a formacdo continuada possibilitou construir
conhecimentos sobre o0s sujeitos estudantes que estdo na EJA, Deucalido
afirmou que as discussdes tém focado mais 0 que é o conhecimento e
suas diferentes concepcoes, na tentativa de entender como isso deve ser
trabalhado junto aos sujeitos da EJA. Em seu entendimento, a Rede
precisa desenvolver um trabalho que procure superar a invisibilidade
desses sujeitos na sociedade, pois, segundo ele:

[...] professor da EJA precisa ser aquela pessoa
que transita em todos o0s espagos sociais e que
reconhece o valor de todos o0s sujeitos,
independente de supostos prestigios sociais.
Ouvimos alguns professores dizer que 0s sujeitos
da EJA, sdo carentes, precisam de atencdo, mas
nédo podemos ver sO isso. Temos que oportunizar
a esses sujeitos diferentes conhecimentos e fazé-
los perceber que a partir deles podem intervir na
realidade em que estéo inseridos. (DEUCALIAO,
2013).

Nesse sentido, para Deucalido, o lugar da concepcao de sujeitos
estudantes nas formacgGes continuadas, desenvolvida com o0s
profissionais da EJA, revela desafios. Em sua opinido, ndo basta expor
aos professores que existem concepcdes filosdficas, antropoldgicas e
socioldgicas de sujeito, pois, essa apreensdo da concepgdo de sujeito na
proposta de EJA da Rede ocorre a partir do trabalho com a pesquisa, 0
gue exige compreensdes para além de conceitos, jA que o professor
precisa se relecionar com os alunos, conviver e respeitar, tentar entender
essas diferencas. Explicou que:

[...] o professor precisa ler o que 0s sujeitos
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produzem, devem ‘entrar’ na pesquisa, e tentar
entender o processo de elaboracdo de cada um,
como cada sujeito chegou a uma determinada
conclusdo ou formulou uma ideia. N&o nos
bastam professores que olham para os sujeitos de
modo igual, que fagam corregdes dizendo: ‘certo
é 0 que o professor pensa ou 0 que esta num
livro’. SO se entende o sujeito a partir do contato,
no dia a dia. Mas observamos que nédo tem livro
ou formacgao que ensine ao professor como lidar
com o sujeito, a partir de um didlogo envolvendo
sua realidade. [grifos nossos] (DEUCALIAO,
2013).

Os coordenadores e professores disseram que a tematica esta
sempre presente nas formagBes continuadas, ressaltando que
independente do assunto trabalha-se de forma recorrente as
especificidades dos sujeitos estudantes da EJA (embora nas respostas
obtidas ndo tenham ficado claro o que € que se discute). Afirmaram que
0 sujeito estudante da EJA esta presente nas formacGes, mas ao serem
questionados sobre o que especialmente é abordado em relagdo a essa
compreensdo, coordenadores/as e professores/as ndo ofereceram
detalhes.

Pelas entrevistas das professoras formadoras que participaram
desse processo, foi possivel perceber que a abordagem sobre os sujeitos
estudantes da EJA ndo constitui tema especifico das formagdes
continuadas.

5.2.3 A concepgao do sujeito na formagdo continuada

Buscaremos nesta secdo identificar nas formacdes sob qual
enfoque se trabalha com a questdo dos sujeitos estudantes da EJA e
como as questdes vinculadas ao tema emergem nas discussdes junto aos
professores.

As formadoras esclareceram que o tema sujeitos estudantes da
EJA perpassa, em maior ou menos grau, todas as discussdes feitas
dentro da EJA e também no campo da educacdo. Salientaram, nesse
sentido, que o projeto educacional, assim como o processo educativo,
somente pode ser pensado tomando como referéncia os sujeitos para os
quais estes sdo pensados.



128

A partir das entrevistas foi identificado que tanto a F-Oritia como
a F-Diana trabalham nas formacGes a questdo dos sujeitos da EJA com
maior profundidade. F-Oritia entende que para trabalhar o sujeito da
EJA, em especial o jovem, faz-se necessario “conhecé-lo tanto quanto
seus processos de construcdo do conhecimento. E fundamental
perguntar qual a esséncia do sujeito a partir desse sujeito”. Ainda, de
acordo com F-Oritia, as demandas dos professores sempre envolvem
guestdes relacionadas aos sujeitos jovens da EJA, salientando que:

era al que entravam nossas contribuigdes,
buscavamos discutir isso sobre outro enfoque, no
intuito de fazé-los compreender a importancia de
conhecer 0s jovens e suas trajetdrias pessoais e
de escolarizagdo. Em alguns momentos a
prefeitura se propunha a discutir sobre esses
temas levantados pelos professores, porque
aspectos ligados a isso geravam desespero por
parte dos professores. [grifos nossos] (F-ORITIA,
2013).

F-Oritia afirmou que como sua proposta sempre foi a de entender
0 sujeito como participe de sua acdo - no papel da escolarizacdo e da
apropriacdo do conhecimento. Esclareceu que, em sua perspectiva de
trabalho, busca compreender o sujeito como ser social, datado histdrica,
social e culturalmente.

A F-Oritia chamou atencdo, ainda, para outros aspectos
trabalhados na EJA, tais como, o fato de que a socializacdo e a
sociabilidade, bem como o processo educativo ndo envolver somente a
dimens&o do trabalho, indagando “o que significa essa educacdo para
eles?” e respondendo:

Ndo temos que formar apenas o jovem
trabalhador. Tem a questdo do lazer e da
socializagdo que sdo fundamentais, sdo elementos
componentes do processo de construcdo do
conhecimento. E preciso entender que o jovem
aprende também fora da escola, como por
exemplo, 0 que o sujeito aprende no baile funk.
Essas relacbes para além dos muros da escola
possibilitam aos professores entender o processo
de construcdo de conhecimento. [grifos nossos]
(F-ORITIA, 2013).
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Portanto, a F-Oritia reforcou que é sempre muito importante
esclarecer sua intencdo de trabalhar os sujeitos da EJA, em especial o0s
jovens, e suas relagdes com o processo de constru¢do do conhecimento.
Em sua percepcdo é nessa relacdo com o conhecimento que se torna
fundamental conhecer 0 sujeito, mesmo que isso as vezes se torne um
tanto quanto vago no campo da educagdo, pois “se fala em conhecer o
sujeito por conhecer, mas ndo se trata apenas disso, o objetivo é o de
conhecé-lo no processo de escolarizacdo que o constitui como sujeito”.

A F-Diana tem uma linha de trabalho semelhante a de F-Oritia,
afirmando que nas formagdes que desenvolveu abordou a concepgdo de
sujeitos articulada & discussdo de conhecimento e aprendizado, na
intencdo de entender como os sujeitos aprendem. Em sua opinido, é
importante diferenciar determinadas abordagens sobre os sujeitos, pois
“a discussdo dos sujeitos estd mais presente hoje, mas isso nem sempre
ela se associa com a aprendizagem, e faz perdurar concepgdes inatistas”.
F-Diana destacou que essa discussdo é feita de modo superficial em
todos os niveis de formacdo do professor, 0 que acaba promovendo um
trabalho que se pauta pela reproducéo, pois a falta de reflexéo e estudos
mais aprofundados faz com que os professores, muitas vezes, tomem
como referéncia para o seu trabalho aquilo que vivenciaram em sua
trajetoria escolar.

Para tanto, salientou que as discussdes sobre os sujeitos devem
considerar como estes constituem-se a partir das relagbes que
estabelecem com o seu saber, com o mundo, com 0s outros, com 0 seu
corpo, esclarecendo que:

tentamos entender essa rede quebrando um pouco
com velhos paradigmas oriundos da psicologia
inatista ou ambientalista. Na interface com a
cultura buscamos entender como 0 sujeito se
constitui, seja ele jovem ou adulto. Buscamos
entender quais as especificidades dessas
relacGes, a relagdo com o tempo. [grifos nossos]
(F-DIANA, 2013).

Por isso, nos encontros de formacdo continuada pela Rede, F-
Diana disse que buscava apontar outras formas de compreender o
sujeito, por exemplo, com referéncia na psicologia histérico-cultural,
visando romper com a ideia de que “agora ¢ tarde demais (na EJA) para
que o sujeito possa aprender”.
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F-Diana refletiu sobre os limites que as prdprias formagdes
(inicial e continuada) tém imposto aos professores. Na graduacdo, por
exemplo, as disciplinas e discussdes quase sempre deixam as margens
(isto é, nas disciplinas optativas) a compressdo sobre o sujeito,
conhecimento e aprendizagem, ao passo que as formagfes continuadas
contemplam de modo superficial esses aspectos, portanto, ela entende
que:

Mesmo sendo o professor comprometido, fica
limitado e acaba infantilizando esse sujeito. Ou o
trata como um sujeito responsavel pelo seu
‘fracasso na escola’, o culpabiliza por ndo ter
dado conta do que a escola exigiu dele e por ndo
conseguir aprender. [grifos nossos] (F-DIANA,
2013).

Alguns autores mencionados constituem-se como referenciais da
presente pesquisa, no entanto, pelos recortes realizados em fungéo do
objeto de estudo, importantes autores da area nao serdo utilizados, mas
merecem aqui destaque por conta das contribui¢fes que oferecem para o
campo da EJA.

Ao elencar seus referenciais teoricos, tendo em vista a formacéo
continuada dos professores da EJA na Rede, F-Diana destacou a
psicologia historico-cultural de Vygotsky para discutir aprendizado e
desenvolvimento como base do seu trabalho.

Nesse sentido, é importante situar que esse autor, segundo Freitas
(2000), concebe o homem dialeticamente, ou seja, como um ser
historico e produto de um conjunto de relagdes sociais, que transforma e
¢ transformado nas relagBes dentro da cultura. O desenvolvimento
humano é compreendido como produto de trocas reciprocas, que se
estabelecem durante toda a vida entre individuo e meio, cada aspecto
influindo sobre o outro.

Ja nas abordagens sobre os sujeitos, F-Diana busca elementos
tanto na psicologia histérico-cultural, quanto em autores especificos que
trabalham com juventude, como Melucci (2004), que, ao estudar a
condicao juvenil, desenvolve estudos sobre as constitui¢des identitarias
do sujeito, tendo tempo e espaco como categorias de analise. Para o
autor so é possivel falar da identidade de um sujeito ou grupo com base
em trés categorias: “continuidade de um sujeito com respeito a outro,
capacidade de reconhecer-se e ser reconhecido” (MELUCCI, 2004, p.
44).
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Outro autor mencionado por F-Diana é Pais (1996), que aborda o
desafio de desconstruir o mito (ideolégico) de uma ‘juventude
homogénea’. E, para entender o sujeito na articulacao as especificidades
das relagBes com o tempo, F-Diana afirmou dialogar com Margulis
(1996), pelas contribuicfes que este traz ao fundamentar a concepcéo de
jovem como um ser social, desenvolvendo os conceitos de moratéria
social e moratéria vital, isto é, o sujeito jovem como portador de
direitos, a ser reconhecido em sua condicao histérico-cultural.

Aproximando-se da F-Diana, F-Oritia afirmou que para trabalhar
0 sujeito da EJA nas formagdes continuadas, em especial o jovem, partia
do pressuposto de que conhecer o sujeito, suas trajetorias pessoais e de
escolarizacdo, é essencial para construcdo de novos conhecimentos.
Segundo a F-Oritia, ainda, ha dificuldade em compreender que na EJA o
ponto crucial se refere a relacdo geracional, sendo que somente na EJA
h4 essa relagdo. Em Furini, Durand e Santos (2011), os conflitos
intergeracionais ocorrem quando as descontinuidades entre as geracdes
traduzem confrontacfes. Poderd haver uma convivéncia harmoniosa
entre jovens e adultos, representantes de duas geracdes. Entretanto,
numa abordagem sécio-cultural, os jovens podem representar uma
‘ameaga’ aos adultos, através da cultura juvenil que, muitas vezes, vem
de encontro & cultura adulta ou até se revelam como contracultura.

Ainda, sobre as relagfes geracionais, a juventude pode assumir
duas posig¢des distintas:

[...] [numa] vai privilegiar sinais de continuidade
no qual a geragdo jovem vivéncia, interioriza e
adquire valores, crencas e normas da geragdo
adulta, garantindo um fluxo continuo das
geracdes. Por outro lado, a descontinuidade gera
um fracionamento entre as culturas no que diz
respeito a transmissdo de comportamentos e
atitudes da geracdo adulta para a nova geracao.
(FURINI, DURAND e SANTOS, 2011, p.152).

Com a proposta de entender o sujeito como participe de sua a¢éo,
no papel da escolarizacdo e da apropriacdo do conhecimento, e, ainda,
como um ser datado, historico, social e cultural, a F-Oritia adota os
seguintes referenciais — Bernard Charlot, Alberto Melucci, Frangois
Dubet, Pierre Bourdieu, Paulo Freire, Marilia Pontes Sposito, Paulo
Carrano, Juarez Dayrell, Luiza Mitiko Yshiguro Camacho e
pesquisadores da UFSC.
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Dentre os autores mencionados pela formadora, serd feita, na
sequéncia, uma breve exposicdo da linha de estudos daqueles que
possuem alguma relagdo com essa pesquisa.

Marilia Pontes Sposito escreve principalmente sobre politicas
publicas sociais para os jovens, tomando como referéncia a condigdo
juvenil e seus direitos de “acesso aos bens culturais, a educagdo, ao
trabalho e ao tempo livre (lazer e praticas esportivas)” (SPOSITO, 2003,
p. 35).

Sposito apud Furini, Durand e Santos (2011, p. 154) expde que a
localizagdo dos sujeitos permite a construgdo de diversas concepcdes
sobre juventude, que ora conferem aos jovens atributos positivos como
responsabilidade pelas mudancas sociais, e ora destacam-nos como
“problemas sociais”, porque possuem dificuldades de insercéo
profissional, de drogas, violéncia, delinquéncia, na escola, com os pais,
de gravidez precoce, dentre outros.

Uma das principais questfes trabalhadas por Luiza Mitiko Y.
Camacho se refere a incapacidade da escola de interferir na vida dos
jovens alunos e a emergéncia da forte influéncia por parte dos meios de
comunicacdo que acabam substituindo as agéncias socializadoras (nesse
caso, a escola, por ndo ver o jovem que ha para além do aluno). A autora
salienta que ha necessidade de reconhecer que “a condi¢do de jovem
precede a condicdo de aluno”, mesmo que intimamente ligadas, 0 que
poderia ser, em sua opinido, “o primeiro passo a ser dado pela escola em
direcdo a visibilidade da juventude no espacgo escolar e a transformagéo
de seus alunos em jovens alunos” (CAMACHO, 2004, p.340).

Paulo Carrano (2000) participa dessa discussdo ao definir que a
escola é uma instituicdo responséavel pela formag&o dos individuos, mas
gue acaba se fechando em si mesma e se limitando aos problemas
cotidianos de ordem pedagdgica, técnica ou administrativa. Nessa
compreensdo, a escola adota posturas que conferem ao aluno um
tratamento circunscrito aos aspectos racional, cognitivo e pedagogico.

J& a F-Naiades adota uma linha um tanto diferente de F-Diana e
F-Oritia, pois trabalha a questdo dos sujeitos numa perspectiva freireana.
Em seu entendimento:

0 sujeito, seja ele o educando ou o professor em
formacdo continuada, é o sujeito do processo
educativo, pois ninguém educa ninguém, as
pessoas se educam na relagdo, se esta for
construida com base no respeito, confianca,
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amorosidadezg, limites, estes sdo dados pelo
respeito ao outro (F-NAIADES, 2013).

F-Naiades enfatizou que essa é a concepcao do seu trabalho e que
acredita que essa seja também a concepcdo adotada pela EJA, pois
afirmou que percebe isso pela atuacdo dos profissionais da Rede,
embora ndo tenha participado de nenhuma discussdo junto a prépria
Rede em que se buscasse esse tipo de definicdo. Nas formacGes que
desenvolve, F-Naiades trabalha com os temas ‘educagdo integral’ e ‘o
sujeito integral’, pensando nas varias dimensdes do ser humano e sem
deixar nenhuma de lado (corpo, coragdo, mente, espirito).

Para isso, toma como referéncia, além de Paulo Freire, o
pensamento complexo de Edgar Morin. Sobre esse ultimo, foram
selecionados por nos trés conceitos da obra Os sete saberes a educacgéo
do futuro com a inten¢do de trazer uma ideia a respeito da linha adotada
por essa formadora. Entre os conceitos criados pelo autor, tem-se o de
Identidade Humana, em que Morin (2000) busca mostrar que, ao
mesmo tempo em que o ser humano é multiplo, ele é parte de uma
unidade, e, portanto, sua estrutura mental faz parte da complexidade
humana. Isso exige construir processos educativos que permitam ver a
unidade do género sem marginalizar a diversidade das culturas e dos
individuos.

A Incerteza também aparece como categoria de analise da
condicdo pds-moderna, exposta por Morin. Para ele, a aventura humana
ndo é previsivel, e, portanto, o conhecimento ndo pode mais se legitimar
nas bases da ciéncia moderna, de maneira que, com esse entendimento,
aponta como alternativa concepg@es transdisciplinares do saber e do
conhecimento.

Outro aspecto é a Condicdo Planetaria, vinculada a era da
globalizacdo no século XX e que reflete a interligacdo de toda a
humanidade. Constitui-se como um fendbmeno em que tudo estd
conectado: assim como o planeta e seus problemas, a aceleracdo
histérica, ou seja, a quantidade de informacdo que ndo conseguimos
processar e organizar. Morin define esse como um dos pontos centrais
de sua obra, porque existe, neste momento, um destino comum para
todos os seres humanos e a necessidade urgente de construcdo da
consciéncia planetéria.

% A amorosidade numa perspectiva freireana se refere & “harmonia entre os sujeitos histéricos,
e, pela solugdo dos conflitos, objetiva e prioritariamente, pelo didlogo amoroso” (FREIRE,
2006, p. 388).
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Além disso, a F-Naiades busca aproximagles aquilo que na
América Latina chama-se de ‘pensamento fronteirico’ ou ‘decolonial’, a
partir das contribuicbes de Walter Mignolo, Carlos Walter Porto-
Gongalves e Boaventura de Souza Santos. Esses pensadores, que
buscaram de alguma maneira aprofundar os conceitos da teologia da
libertagdo, conforme F-Naiades, entendem o contexto latino americano e
suas relagdes subjugadas a colonialidade do poder, saber e ser.

Diante disso, os autores propdem ‘um pensar a partir da América
Latina’, dentro do que Paulo Freire indicava como necessario: pensar a
partir do Sul, deixando tanto de se ‘nortear’ e passando a se ‘sulear’. A
F-Naiades afirmou trabalhar com a concepcéo de sujeito, o qual:

[...] a partir da consciéncia tera a possibilidade
de desconstruir tal subalternidade na relacdo com
outros sujeitos, constituindo-se como sujeito
autbnomo, consciente de sua propria situacdo e
de sua responsabilidade em relacéo ao planeta e
sua transformagdo, [...] para além de sua
comunidade. (F-NAIADES, 2013).

F-Selene, que segue uma linha de trabalho e pensadores similares
aos de F-Naiades, sobre essa questdo, chamou a atencdo para um
possivel esquecimento da concepcdo de sujeitos estudantes da EJA,
tendo afirmado que atualmente os professores trabalham em outras
modalidades da educacdo, o que muitas vezes reflete uma pratica sem
sujeitos. Em sua compreensdo, 0s alunos como sujeitos de
conhecimento, ja trazem suas ideias sobre a escola, sobre o que devem
aprender, inclusive concep¢des de lingua, portanto, faz-se necessario
discutir que conhecimentos sdo esses e como nos professores podemos
valora-los, evitando fenémenos como o da evasdo.

Segundo F-Selene, esse ja é um problema que nasce na formacéo
universitaria, onde ndo existe essa ideia de sujeito, visto que sdo
trabalhados contetidos para um ‘aluno universal’, mas que simplesmente
ndo existe. Nessa perspectiva, F-Selene afirmou ser preciso trabalhar
com formacdo continuada que promova 0 rompimento com essa
perspectiva universalista, pois:

em qualquer lugar que se for trabalhar, é preciso
saber quem sdo os alunos, sem isso ndo da para
fazer uma formagdo, ndo da para pensar
contelidos e praticas desvinculadas da concepcao
de sujeito (F-SELENE, 2013).
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Ela salientou que, do ponto de vista dos professores, essa é uma
questdo incipiente, pois continua-se a trabalhar com a ideia de aluno
universal, como se trabalhar numa comunidade ou em outra, com
jovens, adultos ou com criancas, fosse a mesma coisa.

Quanto aos referenciais tedricos adotados, F-Selene esclareceu
gue como as formagbes sdo mais rapidas, tendo como foco a
alfabetizaclo e o letramento, ela busca estabelecer as relagdes entre
essas tematicas e a necessidade de se conhecer os sujeitos. Afirmou,
ainda, que sua base é Paulo Freire e que a adogdo de uma determinada
concepcao de sujeito jovem e adulto direciona todo um projeto politico-
pedag6gico. Nesse sentido, destacou que, hoje, a concepgdo de sujeito
da Rede lhe gera dividas, pois aquela metodologia que no inicio do
projeto de EJA dava conta, agora ndo da mais, o que, segundo ela, gera
as seguintes questoes:

[...] mas, 0 que mudou foi a metodologia ou a
propria concepgdo de sujeito? Ou a concepgdo de
sujeito se perdeu? Ou vem se perdendo? Com o
foco redirecionado para os contetidos, se percebe
por trds disso uma concepcdo de sujeito, de
sujeito vazio que precisa ser preenchido de
conhecimentos. (F-SELENE, 2013).

A partir do roteiro de entrevista, duas professoras expuseram
aspectos mais gerais sobre a formacdo de professores da EJA. A F-
Diana, destacou que j& existe uma lacuna desde a graduagdo, quando
ndo sdo feitas discussdes mais profundas sobre juventudes e vida adulta.
Em seu levantamento junto a algumas Universidades percebeu que a
graduacdo ndo oferece disciplinas que trabalhem esses temas,
ressaltando que encontrou na UFSC uma disciplina optativa que trabalha
juventudes.

Segundo F-Diana, essa lacuna repercute sobre a préatica docente,
de modo que é possivel concluir que tanto na formacéo inicial, quanto
na formacdo continuada essas discussdes sdo extremamente fragilizadas.
Salientou que as formacgfes oferecidas para grandes grupos, numa
perspectiva informativa, ndo ddo conta de possibilitar ao professor
reflexdes sobre suas praticas e mudancas sobre as mesmas, posto que
isso exigiria, consequentemente, um rompimento de forgas politicas que
levam & essa homogeneizacdo e a possibilidade de questionar nesse
contexto:
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como o professor que esta com o jovem e com 0
adulto em sala de aula vai dar conta do processo
educativo? Como vai apresentar novas propostas
tendo uma referéncia minima sobre o trabalho
educativo? Isso leva a indagar: que formagéo é
essa que ndao da conta de romper com
preconceitos duros? Essa compreensdo revela
‘falhas’, nio sé da formag¢do, mas também dela,
principalmente por ser pensada de modo
fragmentado, estanque, sem continuidade e
generalista. [grifos nossos] (F-DIANA, 2013).

Na formagdo inicial de professores “a dimensdo teorica, aliada a
dimensdo préatica, entendidas como processo dialégico deve ser de
responsabilidade das instituicbes de ensino superior” (FREITAS,
MOURA, 2011, p. 99).

A F-Selene concordou com F-Diana, quando retomou suas
experiéncias de formacao junto aos educadores da EJA, destacando que,
ao desenvolver pesquisas junto ao Programa do Governo Federal ‘Brasil
Alfabetizado’, identificou - entre professores e profissionais de outras
areas (sem escolarizacdo) - concepcles de alfabetizacdo e educacédo
semelhantes. A F-Selene também mencionou acreditar que precisam
ocorrer movimentos de rupturas na formacao de professores, que sejam
capazes de desconstruir determinadas resisténcias em relacdo a
compreensdo sobre o0s sujeitos estudantes da EJA e as préticas
educativas, Afirma que:

[...] de modo geral, iss0 é um problema da
formac&do universitaria, ndo existe essa ideia de
sujeito. Trabalha-se com contelidos para um
aluno universal que ndo existe em lugar
nenhum, toda a formagdo de professores (serei
drastica agora), parte da concep¢do de aluno
universal. Em qualquer lugar que eu for
trabalhar, preciso saber quem sdo os alunos, o
que fazem, sem isso ndo da para fazer uma
formagdo, ndo d& para pensar conteddos e
praticas desvinculadas da concepgéo de sujeito.
[grifos nossos] (F-SELENE, 2013).

Nesse mesmo eixo de analise, Freitas e Moura (2011, p. 104)
entendem que a formacédo continuada é essencial, no entanto:
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[...] ela ressente-se de base tedrica sélida por
parte dos educadores, que deveria ser
proporcionada por meio de solida formagédo
inicial,  principalmente  considerando  as
peculiaridades dos jovens e adultos sujeitos da
pratica pedagdgica. A auséncia da formacao
inicial traz como consequéncia vazios de saberes
cientificos e pedagégicos na trajetoria
profissional, que se tornam em lacunas, as vezes,
intransponiveis.

Portanto, ainda que se tenha buscado discutir nos espacos
académicos e escolares a concepgdo de sujeitos, 0s processos de
formagdo se revelam lacunares, o que estimula compreender a
necessidade de se trabalhar a partir das concepgdes de sujeitos e suas
relacdes, 0s processos de escolarizagdo e de formagdo continuada.

524 A EJA na Rede: demandas e desafios apontados pelas
formadoras

Em relagdo a percepgdo das professoras formadoras sobre a EJA
na Rede, cabe destacar que todas reconhecem o comprometimento dos
profissionais responsaveis pela organizacdo/oferta de formacdo
continuada. Segundo F-Naiades, é visivel uma articulagdo como equipe
na Rede Municipal Florianépolitana, diferente de outras redes.

Todas as professoras destacaram, também, a riqueza de
experiéncias que as formagfes desenvolvidas junto a esse grupo de
gestores, coordenadores e professores lhes trouxeram. Foi unanime a
percepcdo das professoras sobre a falta de continuidade das formacdes
oferecidas, questdo que aparece como um aspecto a ser repensado pela
Rede, mas associada a essa, outras questdes sdo apontadas como
desafios, dentre elas: o pouco tempo de formacdo; a organizacao
massificada das formac@es; a EJA tratada como modalidade educacional
paralela, sem prioridades; a rotatividade dos professores; a falta de
participacdo dos formadores no planejamento e avaliagdo das
formacGes. A este respeito, a F-Diana salientou que essas questdes
fazem da EJA uma modalidade com seus aspectos identitarios
fragilizados, sem uma equipe de formac&o, de professores efetivos, com
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formagdes generalistas (palestras), com a prépria concepcao de sujeitos
dos professores tomando como base a invisibilidade.

Quanto a falta de estabilidade dos professores contratados em
carater temporario (anualmente), trés formadoras apresentaram isso
como um dos principais desafios a Rede. A F-Oritia (2013) afirmou que
“hoje o professor fica mais preocupado se vai ter emprego no proximo
ano do que investir em sua propria formag¢do, ndo sabe se vai continuar”.

Apenas a F-Selene acredita que a efetivacdo do corpo docente
ndo asseguraria necessariamente melhorias ao trabalho desenvolvido
pelo professor na EJA, observando que os professores novos que
chegam a EJA demonstram maior abertura e flexibilidade exigida pela
proposta da Rede, o que nem sempre percebe-se nos professores efetivos
e que estdo ha mais tempo atuando, apesar de que ele prdpria tenha
reconhecido que se faz necessario assegurar melhores condices de
trabalho a esses professores.

Em outro momento da entrevista, F-Selene sinalizou como uma
dificuldade comecar as formagdes sempre do zero, por conta da
rotatividade dos professores, e salienta, ainda, que a Rede precisa
encontrar formas de garantir a continuidade de sua proposta, observando
que, por conta das mudancas nas gestoes, ela foi se descaracterizando ao
longo dos anos, posto que antes estavam mais claras as concepgdes
educacionais adotadas, os principios da pesquisa e do interesse do
sujeito que a desenvolve. Em sua opinido:

Essa é uma discussdo a ser retomada no ambito
da Rede, tem certas coisas que em funcdo de
uma determinada concepcao de sujeito jovem e
adulto acabam sendo aceitas /...] A pesquisa
assim também vira mais um componente
curricular como o interesse, o foco acaba sendo
redirecionado para os conteddos, hd por tras
disso uma concepcéo de sujeito, de sujeito vazio
que precisa ser preenchido de conhecimentos.
Essa é uma das questdes. E hd uma maneira de
retomar essa discussdo? Ha! Mas isso envolve
correlagbes de forca, escolhas politicas da
prépria SME. (F-SELENE, 2013).

No intuito de levantar elementos que possam contribuir com a
formacéo continuada desenvolvida na Rede, junto aos professores da
EJA, especialmente no aprofundamento para compreensdo efetiva dos
sujeitos estudantes, a intencdo dessa parte do trabalho foi trazer as
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demandas numa ldgica inversa, ou seja, buscar elencar os aspectos
apontados, principalmente pelas formadoras e professores/as da EJA,
gue se constituem como desafios a propria RME.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Apresento algumas consideracGes com a intencdo de organizar
um conjunto de questdes que me possibilitem reavaliar os objetivos
desse trabalho, expor as inquietagdes que surgiram no decorrer da
pesquisa e redimensionar certas compreensoes.

Busquei caracterizar os processos de formagdo continuada dos
professores da EJA, na Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, com
as contribuicBes de estudos tedricos e documentais que auxiliaram no
aprofundamento dos conceitos de formacdo continuada de professores e
sua articulacdo com as concepgdes de sujeitos estudantes da EJA. Com
esse movimento, foi possivel construir algumas analises sobre as
concepges e a compreensdo do DEJA, de coordenadores/as, e
principalmente dos/as professores/as, sobre os sujeitos estudantes da
EJA.

Retomo, ainda, aspectos importantes desta pesquisa no intuito de
sistematizar algumas constatacdes que podem subsidiar reflexfes sobre
0s processos de formagOes continuada destinados aos professores,
desenvolvidos pela RME de Floriandpolis. A partir disso, levanto
questdes a serem repensadas nas formacOes sobre as concepgdes de
sujeitos estudantes da EJA.

Convém questionar, por que se torna importante tal compreensao
acerca dos sujeitos estudantes? E, por que se busca refletir sobre essa
concepcao de modo articulado & formagdo continuada de professores?
Em meu entendimento, tanto a formacgdo continuada como a
compreensdo sobre os estudantes da EJA desvelam fundamentos
essenciais da proposta educacional da Rede. Em funcdo da adocdo de
determinadas concepcdes, 0s processos formativos/educativos seguem
numa perspectiva ou noutra.

Quando me atenho as escolhas sob o ponto de vista da proposta
educacional, pretendo chamar a atengdo para o alerta feito por Arroyo
(2011) de que sem saber das concretudes e contradi¢bes dos contextos
sociais no qual estdo inseridos os sujeitos estudantes, especialmente da
EJA, corre-se o risco de partir de universalismos, reforgar estereotipos,
impor culturas determinadas, acabar legitimando e reproduzindo
mecanismos de exclusdo social. Com esse entendimento, nesse caso,
pensar sobre os sujeitos significa pensar sobre os/as professores/as e sua
formacéo continuada.

Cabe refletir: de que maneiras nosso contexto social - refletido no
campo da educagdo - tem levado a ‘abstragdo’, na denominagdo dos
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professores, mas, principalmente, dos estudantes? Talvez, um dos
aspectos a serem debatidos frente a isso, seja a propria proposta
pedag6gica da Rede, que adotou nos Ultimos anos referenciais
conceituais e epistemolégicos distintos em seus documentos, mesmo
visando consolidar ‘a mesma’ proposta pedagdgica. Tal dissonancia,
encontrada tanto nos documentos quanto nos dados coletados por meio
das entrevistas e na organizacdo das formacdes continuadas destinadas
aos professores da EJA, revela-se como um desafio a RME de
Floriandpolis.

Associado a isso, uma das questBes a ser repensada se refere as
divergéncias e a falta de clareza sobre a construcdo dos PPPs,
mencionadas nesta pesquisa. Sobre isso, a SME e o DEJA expdem a
intencdo de tornar viavel, na EJA da Rede, a proposta de uma escola
multiterritorial, que garanta a autonomia dos grupos e, a0 mesmo tempo,
mantenha identidade de cada unidade educativa. No entanto, considero
importante que tal proposicdo seja discutida e construida de maneira
coletiva, com a participacdo dos sujeitos nela envolvidos: gestores,
professores, estudantes e demais profissionais.

Outra questdo destacada no decorrer da pesquisa, cuja
necessidade de repensar também se impde como um desafio a Rede, tem
relagdo com a descontinuidade das formagdes continuadas, identificada
pelos seguintes aspectos: auséncia de discussdes mais aprofundadas em
relacdo aos temas considerados fundamentais a EJA; falta de clareza em
relacdo ao planejamento e objetivos das formagdes; rotatividade anual
dos professores contratados em carater temporario; insuficiéncia de
articulacdo entre elementos tedrico-metodoldgicos inerentes a pratica
pedagégica e; desarticulacdo, tanto de temas como da dindmica de
organizagdo das formacgBes, em relagdo as demandas dos/as
professores/as.

Ao longo das discussdes sobre a formagdo continuada de
professores, busquei dialogar com Barreto (2006) e Freitas (2007, 2010,
2011), que constantemente salientam a importancia da continuidade na
implementacdo dos processos formativos, pois s6 a partir disso as
formagbes podem se consolidar como — praxis — pratica social
mobilizadora de possibilidades e saberes profissionais. Barreto (2006)
exple a necessidade do que chama de ‘exigéncias’ para a efetividade
das formagdes, pois todas perpassam, de algum modo, aos professores a
possibilidade de pensar sobre a propria pratica, ou seja, aprender
fazendo na medida em que se pensa sobre o que esta sendo feito.

Nessa dimensdo, a troca de experiéncias se revela como 0 espago
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no qual se constatam as reais modificacbes das relacbes que se
constroem na e com a docéncia, pois “se a formag@o ndo altera a teoria
do educador, ela pode mudar o que ele diz, sem, entretanto, mudar o que
ele faz” (BARRETO, 2006, p. 97).

Cabe salientar que a continuidade requer também uma
sistematizacdo da formacdo, ou seja, ela precisa ser sua trajetéria
registrada, documentada, pois somente a partir disso sera possivel
avaliar, pensar sobre ela e delinear coletivamente desafios e novas
possibilidades.

A caminhada da formacdo continuada precisa produzir novos
conhecimentos, principalmente sobre 0s sujeitos dos processos de
formagdo — professores e estudantes. Encontram-se aqui outras
oportunidades de pesquisa na prépria Rede, de maneira que considero
importante a ampliacdo de estudos que permitam conhecer melhor os
professores que atuam nos nucleos, assim como, 0s sujeitos estudantes.
As analises de problematicas nessa perspectiva, ou seja, que busquem
dar voz aos sujeitos pesquisados, também fardo emergir as necessidades
e demandas formativas na EJA.

Ressalto, ainda, a necessidade - apontada por Barreto (2006) - de
alinhar as formacBes oferecidas aos professores as propostas
curriculares e pedagogicas desenvolvidas junto aos proprios estudantes.
Se na Rede ha uma proposta de ‘ensino via pesquisa’, por que a
formacdo ndo poderia ser pensada também nessa perspectiva? Talvez,
nessa dinamica de trabalho, o/a professor/a, pudesse se sentir como
sujeito participante dessa formacao e, em vista disso, trouxesse para o
foco das discussbes suas experiéncias e percepcdes. Nessa relacdo
dialética, tornar-se-ia possivel estabelecer um didlogo com o0s
professores que levasse a reflexdes e novas aprendizagens.

Outros aspectos apresentados nesta pesquisa exigem reflexdo: a
concepcao de sujeitos estudantes da EJA encontrada nos estudos da area
com o levantamento das producdes, assim como a concepc¢do adotada
pela Rede em sua proposta pedagégica e sua abordagem nas formacdes
continuadas desenvolvidas junto aos professores da EJA.

Dentre as concepcdes de sujeitos estudantes de EJA localizadas
nos estudos, observou-se, com recorréncia, que a EJA, em relagdo aos
sujeitos, ainda é tratada como um servico prestado e ndo como direito
social. A compreensdo sobre 0s sujeitos nos estudos limitam-se ao
recorte etario-geracional (condigdo de ndo crianca); a trajetoria de
insucesso escolar; a insercdo subalternizada no mercado de trabalho
desse aluno-trabalhador. Isso significa que as principais categorias de
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analise ainda permanecem situando a condi¢éo de exclusédo dos sujeitos
estudantes e que poucos estudos tomam a perspectiva da diversidade nas
pesquisas em EJA.

Concordo que a exclusdo ainda se coloca como “a condigdo
existencial da maioria dos jovens e adultos que frequentam a EJA”
(ARROYO, 2005, p. 232). Contudo, analises que se limitam a esse
enfoque podem criar categorias generalizantes em relagdo aos sujeitos
estudantes da EJA, ao passo que se avancando para andlises articuladas
a diversidade, o sujeito pode ser compreendido na multiplicidade de
dimensfes que os constituem, como, por exemplo, de género, familiar,
religiosa, étnico-racial, geracional, dentre outras.

Como argumenta Dias et al (2011), falar dos sujeitos como nédo
criangas, pessoas analfabetas ou com baixa escolaridade e inseridas no
mercado de trabalho de forma subordinada pouco contribui para que os
conhegamos efetivamente. Esses discursos podem encobrir realidades
vivenciadas por comunidades do campo, das periferias dos centros
urbanos, por indigenas ou quilombolas, na medida em que contribuem
“para homogeneizar os sujeitos da EJA e inviabilizar suas praticas
sociais” (DIAS et al. 2011, p. 78).

Diante das entrevistas, observei que os/as professores/as e
coordenadores/as compreendem 0s sujeitos estudantes conforme suas
préprias representacbes (bases tedricas). Alguns/mas possuem
compreensGes mais aprofundadas, de modo que os entendem como
sujeitos portadores de direitos em articulagfes as dimensdes histdricas,
politicas, sociais e culturais. Entretanto, outros, mantém uma
compreensdo mais superficial, no sentido que que o estudante da EJA ¢
0 sujeito: universal; carente/desprovido; excluido; que tem dificuldade
de aprendizagem; inseguro; portador de uma imagem negativa de si
mesmo; responsavel pelo seu ‘fracasso escolar’; a quem falta esforgo
pessoal; que precisa de atencdo; proveniente de familias
‘desestruturadas’; vitimas de um sistema econdmico determinante; entre
outras. A superacdo dessas interpretacdes dicotbmicas pode se dar nas
formagcdes continuadas, portanto, mais um desafio apresenta-se a RME.

Essas compreensfes restringem a concepgdo do sujeito em
relagdo ao que defendo: a compreensdo do estudante da EJA como
sujeito histérico-cultural. Isso implica compreender, do ponto de vista
educativo, as interrelagbes constituidas pelos sujeitos sociais e
histéricos, 0s quais criam uma trama prépria, fazendo do espago escolar
um processo permanente de construcdo social. Sendo assim, como
argumenta Dayrell (1996), o processo educativo realoca dinamicamente
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a reproducao do ‘velho’ e possibilita a construgdo do novo, isso faz com
que se (re)signifique o papel ativo dos sujeitos na vida social e escolar.

Portanto, pensar os sujeitos numa proposta educativa exige levar
em consideracdo a dimensdo da escolarizacdo na EJA, na medida em
gue o sujeito precisa ser pensado em suas relacdes com o processo de
producdo e de apropriagdo de conhecimentos e saberes. Conforme
Charlot (2000), deve ser estudado em sua relagdo com o saber, pois 0
sujeito da EJA é um ser humano levado pelo desejo e aberto para o
mundo social, onde ocupa uma posi¢cdo. Em vista disso, 0s sujeitos
precisam, sobretudo na EJA, tornarem-se sujeitos da aprendizagem,
“confrontados com a necessidade de aprender e a presenca de saber no
mundo” (CHARLOT, 2000, p. 34).

Além disso, conhecer e compreender 0s sujeitos estudantes da
EJA permitird investigar como aconteceram e foram produzidos o0s
percursos precarizados de escolarizacdo desses sujeitos. Entendo que,
nessa questdo, situam-se mais oportunidades de pesquisa em EJA na
Rede.

Os sujeitos carregam consigo marcas e suas vivéncias, sabedorias
envoltas por tensdes, bem como a necessidade de reconhecimento sob o
ponto de vista da diversidade cultural, mas, apesar de constituirem
relagbes coletivas, precisam ser respeitados em suas individualidades,
principalmente no que se refere & autonomia e participagdo social. Como
afirma Charlot (2003), “o ser humano é ao mesmo tempo singular e
social”.

Por isso, o ‘lugar praticado’ por essa concepgdo na formagdo
continuada de professores precisa levar em consideragdo os elementos
acima mencionados. O sujeito estudante a ser compreendido precisa
também ser ouvido, precisa posicionar-se, 0 processo educativo precisa
oportunizar a subversdo da ldgica dominante/dominado ou, ao menos,
oportunizar reflexdes sobre 0s mecanismos que a (re)produzem.

Entendo que as tensdes, contradicdes e demais aspectos
apontados nesta pesquisa podem revelar algumas fragilidades do projeto
educativo em EJA da Rede, entretanto, ndo podem significar limites ou
legitimar a imobilidade, pois “[...] ndo ha esperanga na pura espera,
nem tampouco se alcanga 0 que se espera na espera pura, que Vira,
assim, espera va” (FREIRE, 1992, p.11).
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ANEXOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Entrevista com o Responsavel pela EJA no municipio

1)- Qual seu nome? Ha quanto tempo trabalha na EJA? Como ocorreu
sua insercdo nessa area da educacdo? Qual seu vinculo funcional/cargo?
Nos fale um pouco sobre sua experiéncia profissional e formacao
académica.

2)- Realizamos a leitura das diretrizes para a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) da Rede Municipal, e também tivemos a oportunidade de
conhecer os documentos de orientacdo da EJA anteriores, publicados em
2008. A EJA na Rede Municipal desenvolve a formacgdo continuada
desde quando? Qual a trajetoria desse movimento de formacéo
continuada? Em quais documentos podemos encontrar esses registros?

3)- Segundo dados disponibilizados no site da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), a EJA atende hoje cerca de 1.525 (mil e quinhentos e
vinte e cinco) estudantes, em treze nucleos de EJA, concentrados nas
regibes mais urbanizadas da cidade. Esses sdo os dados mais atuais? E
quanto ao corpo docente, qual a quantia de professores que temos no
primeiro e segundo segmento? Quantos sdo efetivos ou contratados em
carater temporario? Quais as dificuldades em se trabalhar com um corpo
docente temporario? Existem documentos que tracem esse perfil dos
professores da EJA na Rede?

4)- Como vem sendo desenvolvida a formagéo continuada permanente?
Quantos encontros sdo realizados durante o ano letivo? Quem sdo 0s
participantes? A presenga é obrigatéria? Como sdo definidas as
tematicas? Quem sdo os formadores?

5)- Qual o perfil dos formadores? Que tipo de acompanhamento
realizam aos ndcleos? Como acontece a interagdo entre o setor
responsavel pela formacdo, os coordenadores de nicleo e os
professores?

6)- Qual a concepcdo de sujeito da EJA adotada pelo municipio? Como
isso se revela na formagéo continuada oferecida aos professores de EJA
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da Rede? Quais documentos orientam e expressam essas escolhas
conceituais? Que conhecimentos nessa trajetoria, foram produzidos a
respeito dos sujeitos da EJA? O que poderiamos dizer sobre o lugar
ocupado pela concepgéo de sujeito de EJA na formagdo continuada dos
professores?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Entrevista com os/as Coordenadores/as de Nucleo de EJA

1)- Qual seu nome? Ha quanto tempo trabalha na EJA? Como ocorreu
sua insercdo nessa area da educacdo? Qual seu vinculo funcional/cargo?
Nos fale um pouco sobre sua experiéncia profissional e formacao
académica.

2)- Qual sua percepcdo a respeito dos sujeitos que frequentam hoje 0s
nucleos de EJA da Rede Municipal?

3)- No seu entendimento o que é essencial para formagdo continuada de
professores da EJA?

4)- Como a Rede Municipal desenvolve essa formacdo continuada
permanente? Como sd0 0s encontros, quando acontecem e como S3o
definidas as tematicas a serem trabalhadas? Como acontece nesse
processo de organizacdo da formacdo a sua participagdo? E a
participacdo dos professores? Ha alguma formacdo no seu nucleo, além
da que acontece no Departamento de Educacdo Continuada (DEC)?

5)- E nessa formacdo continuada, que concepcdo de sujeito da EJA é
trabalhada? Qual o lugar ocupado pela concepg¢édo de EJA na formacdo
continuada desenvolvida?

6)- A formacdo continuada é uma referéncia para o seu trabalho junto
aos professores e estudantes? As dificuldades encontradas no cotidiano
do ndcleo sdo trabalhadas na formacdo continuada? Quais 0s
documentos que a Rede disponibiliza para orientagdo do trabalho
pedagogico nos nicleos?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Entrevista com Professores/as

1)- Qual seu nome? Ha quanto tempo trabalha na EJA? Como ocorreu
sua insercdo nessa area da educacdo? Qual seu vinculo funcional/cargo?
Nos fale um pouco sobre sua experiéncia profissional e formacéao
académica.

2)- Qual sua percepcdo a respeito dos sujeitos que frequentam hoje os
nucleos de EJA da Rede Municipal?

3)- No seu entendimento o que é essencial para formagdo continuada de
professores da EJA?

4)- Como a Rede Municipal desenvolve essa formacdo continuada
permanente? Como sd0 0s encontros, quando acontecem e como S&o
definidas as tematicas a serem trabalhadas? Como acontece nesse
processo de organizacdo da formagdo a sua participacdo? Ha formagéo
também no seu nicleo, além da que acontece no Departamento de
Educacédo Continuada (DEC)?

5)- A formacdo continuada é uma referéncia para o seu trabalho junto
aos estudantes? As dificuldades encontradas no cotidiano do nicleo sdo
trabalhadas na formagdo continuada? Quais os documentos que a Rede
disponibiliza para orientacéo do seu trabalho?

6)- E nessa formacdo continuada, que concepcao de sujeito da EJA é
trabalhada? Qual o lugar ocupado pela concepgdo de EJA na formacédo
continuada desenvolvida?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
Entrevista com os/as Consultores/Formadores da Rede

1)- Qual seu nome? Qual a sua formacdo académica e atuacdo
profissional?

2)- H& quanto tempo vocé trabalha com a formacao na EJA junto a SME
de Floriandpolis? Como chegou até essa formacéo continuada? Qual a
periodicidade de sua inser¢do nessa formacao?

3)- Que tipo de formacdo desenvolve/eu (encontros esporadicos e
pontuais — oficinas, palestras com todo o grupo de docentes, nos ndcleos
em especifico, projeto continuado organizado na SME)?

4)- Qual sua percepcdo a respeito das demandas de formacdo dos
professores e coordenadores de EJA dessa Rede Municipal?

5)- Em sua participagdo na formagdo costuma abordar questdes sobre o0s
sujeitos estudantes da EJA? Se sim, em qual perspectiva e Gtica em
relacdo a esses sujeitos? Como aparecem nas discussdes juntos aos
professores e coordenadores as concepgles de sujeitos estudantes da
EJA?

6)- Ha uma solicitacdo da SME para trabalhar na formagdo com as
guestdes de sujeitos? Em que sentidos e dimensdes a SME direciona
essa questdo na formacgédo?

7)- Outras questBes que gostaria destacar em relagdo ao tema — Sujeitos
da EJA.
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APENDICES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

COORDENADORES DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
DA REDE MUNICPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

Considerando os termos da Resolugdo n°. 196, do Conselho
Nacional de Salde de 10 de outubro de 1996 e as determinagdes de
Etica em pesquisa com seres humanos da Universidade Federal de Santa
Catarina, convidamos o srfa a participar da pesquisa intitulada,
“FORMACAO CONTINUADA DE EDUCADORES NA EJA:
QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

A pesquisa tem como objetivo geral Compreender o ‘lugar’ da
concepcdo de sujeito-educando de EJA na formacdo continuada de
professores desenvolvida pela Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis, para tanto estudaremos os processos de formacéao
continuada ofertados aos educadores.

A realizacdo da pesquisa se justifica mediante o levantamento
previamente realizado junto ao banco de dados de teses e dissertagdes da
Capes em que localizamos um ndmero pequeno de estudos que tenham
como objetivo analisar as concepgles de sujeitos-educandos presentes
nas propostas educacionais e formagdo continuada desenvolvida junto
aos educadores, o que revela em certa medida a originalidade do estudo
e a presencga de uma demanda de investigacao.

As contribui¢bes da pesquisa residem na intencdo de promover
esclarecimentos sobre os processos de formagéo continuada que a Rede
Municipal de Florianopolis desenvolve, buscando nessa perspectiva
reconhecer sua importancia no ambito dos processos educativos e
apresentar possibilidades de melhorias. Essa pesquisa se classifica como
exploratdria e descritiva, na qual serdo desenvolvidos procedimentos
metodoldgicos que envolvem analise documental e levantamentos
bibliograficos, bem como entrevista semiestruturada. Estes recursos, de
forma integrada possibilitardo a obtencdo de dados e informagdes que
serdo tratados numa perspectiva analitica em prol do aprofundamento
tedrico-metodoldgico do estudo. Destacamos que utilizaremos como
instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas.
Informamos ainda, que a amostragem selecionada é de
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aproximadamente 12 (doze) sujeitos, 0s quais serdo entrevistados.
Informamos que a pesquisa ndo tem como proposito trazer riscos e
desconfortos para os participantes ficando reservado a este a liberdade
de participar da pesquisa, bem como recusa-la e ter seu consentimento
retirado, bastando para isso entrar em contato com a Mestranda pelo
telefone (48) 84180927 ou pelo e-mail paulical5@hotmail.com, canais
que ficardo a disposicdo do pesquisado para qualquer eventual
esclarecimento.

Ressaltamos que os dados coletados nas entrevistas, serdo
utilizados exclusivamente para o cumprimento dos fins académicos e
cientificos acima especificados, e que sua identidade sera sigilosamente
preservada.

Destacamos que sua colaboracdo Coordenador(a) €
imprescindivel para o desenvolvimento deste estudo. Este projeto de
pesquisa estd de acordo com os principios éticos estabelecidos pela
Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP.

Dra. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin
Professora Coordenadora

Paula Cabral
Mestranda do PPGE/UFSC

Eu, declaro estar
plenamente esclarecido(a) e concordo voluntariamente em participar da
pesquisa  intitulada: “FORMACAO CONTINUADA DE
EDUCADORES NA EJA: QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

Assinatura:
Data:. [/ [/
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

PROFESSORES PARTICIPANTES DA FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DESENVOLVIDA NA
EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS DA REDE MUNICPAL
DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

Considerando os termos da Resolucdo n°. 196, do Conselho
Nacional de Salde de 10 de outubro de 1996 e as determinagdes de
Etica em pesquisa com seres humanos da Universidade Federal de Santa
Catarina, convidamos o srfa a participar da pesquisa intitulada,
“FORMACAO CONTINUADA DE EDUCADORES NA EJA:
QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

A pesquisa tem como objetivo geral Compreender o ‘lugar’ da
concepcdo de sujeito-educando de EJA na formacdo continuada de
professores desenvolvida pela Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis, para tanto estudaremos os processos de formacéao
continuada ofertados aos educadores.

A realizacdo da pesquisa se justifica mediante o levantamento
previamente realizado junto ao banco de dados de teses e dissertacfes da
Capes em que localizamos um ndmero pequeno de estudos que tenham
como objetivo analisar as concepcdes de sujeitos-educandos presentes
nas propostas educacionais e formagdo continuada desenvolvida junto
aos educadores, o que revela em certa medida a originalidade do estudo
e a presenca de uma demanda de investigacao.

As contribuicdes da pesquisa residem na intencdo de promover
esclarecimentos sobre os processos de formacdo continuada que a Rede
Municipal de Florian6polis desenvolve, buscando nessa perspectiva
reconhecer sua importdncia no ambito dos processos educativos e
apresentar possibilidades de melhorias. Essa pesquisa se classifica como
exploratdria e descritiva, na qual serdo desenvolvidos procedimentos
metodoldgicos que envolvem analise documental e levantamentos
bibliogréficos, bem como entrevista semiestruturada. Estes recursos, de
forma integrada possibilitardo a obtencdo de dados e informagdes que
serdo tratados numa perspectiva analitica em prol do aprofundamento
tedrico-metodoldgico do estudo. Destacamos que utilizaremos como
instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas.
Informamos ainda, que a amostragem selecionada é de
aproximadamente 12 (doze) sujeitos, 0os quais serdo entrevistados.
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Informamos que a pesquisa ndo tem como proposito trazer riscos e
desconfortos para os participantes ficando reservado a este a liberdade
de participar da pesquisa, bem como recusa-la e ter seu consentimento
retirado, bastando para isso entrar em contato com a Mestranda pelo
telefone (48) 84180927 ou pelo e-mail paulical5@hotmail.com, canais
que ficardo a disposicdo do pesquisado para qualquer eventual
esclarecimento.

Ressaltamos que os dados coletados nas entrevistas, serdo
utilizados exclusivamente para o cumprimento dos fins académicos e
cientificos acima especificados, e que sua identidade sera sigilosamente
preservada.

Destacamos que sua colaboracdo € imprescindivel para o
desenvolvimento deste estudo. Este projeto de pesquisa esta de acordo
com os principios éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa — CONEP.

Dra. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin
Professora Coordenadora

Paula Cabral
Mestranda do PPGE/UFSC

Eu, declaro estar
plenamente esclarecido(a) e concordo voluntariamente em participar da
pesquisa  intitulada: “FORMACAO CONTINUADA DE
EDUCADORES NA EJA: QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

Assinatura:
Data. /[
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

EDUCADORES DA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS DA
REDE MUNICPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

Considerando os termos da Resolugdo n°. 196, do Conselho
Nacional de Saude de 10 de outubro de 1996 e as determinacdes de
Etica em pesquisa com seres humanos da Universidade Federal de Santa
Catarina, convidamos o sr/a a participar da pesquisa intitulada,
“FORMACAO CONTINUADA DE EDUCADORES NA EJA:
QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

A pesquisa tem como objetivo geral Compreender o ‘lugar’ da
concepcdo de sujeito-educando de EJA na formacdo continuada de
professores desenvolvida pela Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis, para tanto estudaremos os processos de formacéao
continuada ofertados aos educadores.

A realizacdo da pesquisa se justifica mediante o levantamento
previamente realizado junto ao banco de dados de teses e dissertagdes da
Capes em que localizamos um nimero pequeno de estudos que tenham
como objetivo analisar as concepgles de sujeitos-educandos presentes
nas propostas educacionais e formagdo continuada desenvolvida junto
aos educadores, 0 que revela em certa medida a originalidade do estudo
e a presencga de uma demanda de investigacao.

As contribuicdes da pesquisa residem na intencdo de promover
esclarecimentos sobre os processos de formacdo continuada que a Rede
Municipal de Florianopolis desenvolve, buscando nessa perspectiva
reconhecer sua importancia no ambito dos processos educativos e
apresentar possibilidades de melhorias. Essa pesquisa se classifica como
exploratdria e descritiva, na qual serdo desenvolvidos procedimentos
metodoldgicos que envolvem andlise documental e levantamentos
bibliogréaficos, bem como entrevista semiestruturada. Estes recursos, de
forma integrada possibilitardo a obtencdo de dados e informacdes que
serdo tratados numa perspectiva analitica em prol do aprofundamento
tedrico-metodoldgico do estudo. Destacamos que utilizaremos como
instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas.
Informamos ainda, que a amostragem selecionada é de
aproximadamente 12 (doze) sujeitos, 0s quais serdo entrevistados.
Informamos que a pesquisa ndo tem como proposito trazer riscos e
desconfortos para os participantes ficando reservado a este a liberdade
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de participar da pesquisa, bem como recusa-la e ter seu consentimento
retirado, bastando para isso entrar em contato com a Mestranda pelo
telefone (48) 84180927 ou pelo e-mail paulical5@hotmail.com, canais
que ficardo a disposicdo do pesquisado para qualquer eventual
esclarecimento.

Ressaltamos que os dados coletados nas entrevistas, serdo
utilizados exclusivamente para o cumprimento dos fins académicos e
cientificos acima especificados, e que sua identidade sera sigilosamente
preservada.

Destacamos que sua colaboragdo Professor(a) é imprescindivel
para o desenvolvimento deste estudo. Este projeto de pesquisa esta de
acordo com os principios éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional
de Etica em Pesquisa — CONEP.

Dra. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin
Professora Coordenadora

Paula Cabral
Mestranda do PPGE/UFSC

Eu, declaro estar
plenamente esclarecido(a) e concordo voluntariamente em participar da
pesquisa  intitulada: “FORMACAO CONTINUADA DE
EDUCADORES NA EJA: QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

Assinatura:
Data:. [/ [/
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

CHEFE DO DEPARTAMENTO DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS DA REDE MUNICPAL DE ENSINO DE
FLORIANOPOLIS

Considerando os termos da Resolugdo n°. 196, do Conselho
Nacional de Saude de 10 de outubro de 1996 e as determinacdes de
Etica em pesquisa com seres humanos da Universidade Federal de Santa
Catarina, convidamos o srfa a participar da pesquisa intitulada,
“FORMACAO CONTINUADA DE EDUCADORES NA EJA:
QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

A pesquisa tem como objetivo geral Compreender o ‘lugar’ da
concepcdo de sujeito-educando de EJA na formacdo continuada de
professores desenvolvida pela Rede Municipal de Ensino de
Florianépolis, para tanto estudaremos os processos de formacéao
continuada ofertados aos educadores.

A realizacdo da pesquisa se justifica mediante o levantamento
previamente realizado junto ao banco de dados de teses e dissertagdes da
Capes em que localizamos um ndmero pequeno de estudos que tenham
como objetivo analisar as concepgles de sujeitos-educandos presentes
nas propostas educacionais e formagdo continuada desenvolvida junto
aos educadores, o que revela em certa medida a originalidade do estudo
e a presencga de uma demanda de investigacao.

As contribui¢bes da pesquisa residem na intencdo de promover
esclarecimentos sobre os processos de formacdo continuada que a Rede
Municipal de Florianopolis desenvolve, buscando nessa perspectiva
reconhecer sua importancia no ambito dos processos educativos e
apresentar possibilidades de melhorias. Essa pesquisa se classifica como
exploratdria e descritiva, na qual serdo desenvolvidos procedimentos
metodoldgicos que envolvem analise documental e levantamentos
bibliogréaficos, bem como entrevista semiestruturada. Estes recursos, de
forma integrada possibilitardo a obtencdo de dados e informagdes que
serdo tratados numa perspectiva analitica em prol do aprofundamento
tedrico-metodoldgico do estudo. Destacamos que utilizaremos como
instrumento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas.
Informamos ainda, que a amostragem selecionada é de
aproximadamente 12 (doze) sujeitos, os quais serdo entrevistados.
Informamos que a pesquisa ndo tem como proposito trazer riscos e
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desconfortos para os participantes ficando reservado a este a liberdade
de participar da pesquisa, bem como recusa-la e ter seu consentimento
retirado, bastando para isso entrar em contato com a Mestranda pelo
telefone (48) 84180927 ou pelo e-mail paulical5@hotmail.com, canais
que ficardo a disposicdo do pesquisado para qualquer eventual
esclarecimento.

Ressaltamos que os dados coletados nas entrevistas, serdo
utilizados exclusivamente para o cumprimento dos fins académicos e
cientificos acima especificados, e que sua identidade sera sigilosamente
preservada.

Destacamos que sua colaboracdo € imprescindivel para o
desenvolvimento deste estudo. Este projeto de pesquisa esta de acordo
com os principios éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional de Etica
em Pesquisa — CONEP.

Dra. Maria Herminia Lage Fernandes Laffin
Professora Coordenadora

Paula Cabral
Mestranda do PPGE/UFSC

Eu, declaro estar
plenamente esclarecido(a) e concordo voluntariamente em participar da
pesquisa  intitulada: “FORMACAO CONTINUADA DE
EDUCADORES NA EJA: QUAL O LUGAR DOS SUJEITOS?”

Assinatura:
Data. /[




