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RESUMO

SILVA, Francisca Vieira. A Pratica Docente e a Pesquisa no Curso Técnico em
Agroindustria — Proeja no IFMA — Campus Coda 2012, 65f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacado Agricola) Instituto de Agronomia, Univeesle Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropédica, RJ. 2012.

Esta pesquisa analisa as dificuldades metodolégitiasntadas pelos docentes e discentes do
PROEJA em Agroindustria do Instituto Federal dedagédo do Maranhdo — Campus Codo.
Em cumprimento ao Decreto 5.840 de 13/07/2006, ede¥aD7 o Campus-Codd vem
ofertando o Curso Técnico em Agroindustria Integrad Ensino Médio na modalidade
Jovens e Adultos-PROEJA, sendo que os professaesistram aulas nessa modalidade
de ensino sdo os mesmos do ensino regular e sypsgEim que oS mesmos tenham sido
preparados para atuar na EJA. A partir da expeaé&tecautora em sala de aula do PROEJA e
como supervisora pedagogica no ano de 2009, fgiyeEspor meio de relatos de professores
nas reunibes pedagogicas, perceber dificuldade®daiégicas no trabalho docente na
modalidade de EJA. Esta pesquisa tem por objetatisar a pratica no trabalho docente no
curso Técnico em Agroindustria Integrado ao Endiedio na Modalidade de Jovens e
Adultos do Campus-Codd no contexto das politicasligas educacionais e na formacgao
inicial e continuada. Pretende-se identificar diswldades metodoldgicas apresentadas pelos
docentes e apresentar propostas alternativas dalltoacom a pesquisa como pratica do
cotidiano do professor e do aluno como forma dertser a autonomia do aluno em relacéo
a aquisicdo de conhecimentos. A pesquisa foi mdiatravés de uma abordagem qualitativa,
tendo como sujeitos envolvidos na pesquisa 24 alumcseis professores do curso ja
mencionado, utilizando como instrumentos de colééadados a observagao em sala de aula,
questionarios e entrevistas.

Palavras-Chaves Educacdo de Jovens e Adultos; Formacdo Docentdjc® Docente;
Pesquisa; Metodologia.



ABSTRACT

SILVA, Francisca VieiraThe Teaching Pratice and Research of the Technic@ourse in
Agroindustria (Agribusiness) — PROEJA in IFMA - Campus Coda 2012, 65p.
Dissertation. (Master Science in Agricultural Edim@. Instituto de Agronomia,
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Ssliop, RJ. 2012,

This research analyzes the methodological diffieslfaced by teachers and students in the
Agribusiness PROEJA Federal Institute of Maranhdodation — Campus-Codd. Pursuant to
Decree 5840 of 13/07/2006, since 2007 the CampusCmas been offering a course in
Agribusiness Integrated Technical High School ie ¥outh and Adult-mode PROEJA, and
the teachers giving classes in this type of edonaire same as mainstream and higher, not
that they are prepared to work in adult educatinom experience in classroom teaching
PROEJA and as supervisor in 2009, it was posdifmeugh reports of teachers in educational
meetings, see the methodological difficulties iactang in the form of adult education. This
research aims to examine the practice in teacthiagourse in Agribusiness Technical High
School in the Integrated Mode Youth and Adult CasaPwdo in the context of public
policies in education and initial and continuingiming. It is intended to identify the
methodological difficulties presented by the fagwdhd present alternative proposals to the
research work as a practice of daily teacher andest as a way to encourage student
autonomy in relation to the acquisition of knowled@he survey was conducted through a
qualitative approach, with the subjects involvedesearch 24 students and six teachers of the
course mentioned above, using as instruments afatdliection observation in the classroom,
questionnaires and interviews.

Key Words: Youth and Adult Education; Teacher Training; TeaghPractice; Research;
Methodology.
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INTRODUCAO

As efetivas iniciativas de Educacédo de AdultoBrasil datam da década de 1930. A
partir dai, muitos foram os movimentos e campaunlv@sionados para a educagdo daqueles
que nao tiveram as mesmas oportunidades de estnduolagle adequada. Muitos desses
movimentos ganharam forca e se expandiram por daooritorio nacional e outros ficaram
mais restritos a determinadas regides em decoa@ecseus idealizadores e da escassez de
recursos para que pudessem se expandir.

Embora muitos desses movimentos tenham tido ocoagos governos da época,
ganhando forca e adeptos, ndo foram suficientes gamantir o acesso a educacao a todas as
pessoas jovens e adultas que ainda ndo haviamuéma Educacdo Basica. Muitos ainda
sao excluidos da escola por varios motivos, praigipnte pela necessidade de sobrevivéncia.
Esses jovens e adultos que ndo conseguiram coselsrestudos em idade adequada tiveram
que abandonar a escola para trabalhar ainda jogatres nao tiveram acesso a eschia.
pleno século XXI, ainda que o governo tenha amgpliadferta de vagas para a Educacao
Basica, muitos jovens e adultos estdo a margenddeaedo formal, ainda que o direito a
educacao seja garantido pela Constituicdo de 188®@as as pessoas.

A educacdo de Jovens e Adultos tem ganhado etz vez maior nos debates
educacionais que vém ocorrendo nos ultimos anosenério educacional brasileiro. Nesse
contexto, o governo instituiu, por meio do Decriifo5.840, de julho de 2006, o Programa
Nacional de Integracdo da Educacado Profissional @dfducacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos-PROEJA. Assim, astuigées Federais de Educacao
Profissional, em atendimento ao citado Decretosgrasn a ofertar a Educacao de Jovens e
Adultos.

Foi nesse contexto, que o Instituto Federal dec&gio do Maranhdo — Campus-
Codo, em 2007, implantou o PROEJA com o Curso Téosim Agroindustria na Modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos. Naquele periédohaouve nenhum curso de formacéo
para os docentes e equipe pedagogica que atuaifetantente com esse novo publico
formado por pessoas jovens e adultas com cardiasiproprias.

Os professores que passaram a ministrar aulas ROEPA, naquele ano,
manifestavam muitas dificuldades, ja que se trattvaim publico diferenciado. Naquele
periodo, a autora teve a primeira experiéncia ela da aula com EJA, sem nenhuma
orientacdo sobre a metodologia a ser utilizadaaad®e aula, material didatico, entre outras.

Durante o periodo em que a autora esteve a fdmt8upervisdo Pedagodgica, em
2009, observou muitos desabafos dos professore®lagéio as dificuldades metodoldgicas
em sala de aula do PROEJA. Essas experiéncias wsionqaram a realizar esta pesquisa,
objetivando analisar as praticas pedagoégicas dofegzores do PROEJA e identificar as
dificuldades dos docentes e alunos em sala de dutante o processo de ensino-
aprendizagem, na certeza de que o resultado desjaipa contribuird para uma analise sobre
a realidade do PROEJA no Campus-Codo, contribupata uma elevacédo da qualidade de
ensino da modalidade EJA nesta Instituicdo de Bnsin

Assim, este trabalho estd estruturado da seguateeira: No primeiro capitulo,
apresenta-se um relato histérico da Educacéo dmda Adultos no Brasil, compreendendo
0 periodo entre a década de 30 a 90 do século X¥ca&ndo as principais campanhas de
Educacdo para Jovens e Adultos ocorridas nessedpegue, apesar de suas deficiéncias,
contribuiram para a escolarizacdo de muitos jowveralultos excluidos da escola e que
colaboraram para que essa modalidade de ensinaggEnh importancia que tem nos debates
sobre educacao no Brasil, nas ultimas décadasaAiagdse mesmo capitulo, apresenta-se um



breve historico da implantacédo do Proeja no Institederal do Maranhdao — Campus-Codo,
local desta pesquisa, enfocando os grandes desafi@htados quando da sua implantacéo.

No segundo capitulo, enfoca-se a questdo da Faomagcente no Brasil desde a
criacdo das Escolas Normais chegando a implantefoogramas voltados para a Formacéao
de Professores de nivel superior. Aqui, da-se énfasum dos principais problemas
enfrentados pelos professores dessa modalidadesiieoeque é a auséncia de Formacao
Docente especifica para Educacdo de Jovens e AdAttormacdo docente especifica para
essa modalidade ndo tem sido considerada como tamp®rpara 0 éxito do ensino
aprendizagem de jovens e adultos, o que, de aart@af contribui para que o programa nao
venha alcangando o éxito esperado.

No terceiro capitulo, caracteriza-se a metodolagfiizada na realizacdo desta
pesquisa, sendo caracterizada como uma abordagaitatign, com a utilizacdo do Estudo
de Caso. Apresenta-se, ainda, uma contextualizigdacal de realizacdo da pesquisa, além
de apresentar a analise dos dados coletados camqaiga de campo, que teve inicio em
fevereiro de 2011, com as observacfes ndo-patii@dgaem sala de aula do curso Técnico
em Agroindustria —PROEJA-2010, dos questionarideagns com seis docentes e vinte e
quatro discentes do citado curso e entrevistas aoapcentes selecionados. Por meio dessa
coleta de dados, foi possivel analisar a metodalagjilizada pelos professores em sala de
aula e identificar os desafios enfrentados tantalpoentes, quanto por discentes do ja citado
curso.

Por fim, apresenta-se uma analise da realidadePROEJA no Campus-Codo,
levando-se em consideracdo as experiéncias apadasnpelos sujeitos desta pesquisa.
Apresentam-se possiveis sugestdes que poderdor apsdalocentes que atuam nessa
modalidade de ensino, no ensino regular e no erssiperior ao mesmo tempo, sendo essa a
realidade atual dos Institutos Federais de Educagfdrasil que adotaram o referido
programa.



1 CAPITULO I

CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Este capitulo tem como objetivo situar as concepgldes politicas publicas
educacionais para jovens e adultos no contextastarid da Educacao Brasileira.

1.1  Histéria da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

A historia da Educacao de Jovens e Adultos no Beéagicente, embora a educacao de
adultos ja exista desde o Periodo Colonial comctenigticas doutrinarias e de forma
assistencialista. As efetivas iniciativas governatais no sentido de oferecer educacéo para
adultos no Brasil datam a partir da década de 8&édulo XX. Neste periodo, a sociedade
brasileira passava por grandes transformacdesiadas@o processo de industrializacdo e a
concentracdo da populacdo em centros urbanos.

Na efervescéncia politica da democratizacdo, agos da Ditadura Vargas / Estado
Novo (1937 — 1945) e o fim da 22 Guerra Mundiakg)9 a ONU alertava para a integracao
dos povos, a paz e a democracia. Tudo isso contniawma o incentivo da educacéo elementar
comum, pois se percebeu a necessidade de aumegestamente as bases eleitorais. Até,
entdo, analfabetos nédo tinham direito ao voto. Detésse processo, a educacao de adultos
ganhou destaque.

Em 1947, foi lancada a Campanha de Educacao deo&delAdolescentes-CEAA,
primeira Campanha regulamentada pelo Fundo Nac@&nsino Primario (FNEP). Nessa
época, o Brasil ja possuia mais de 50% de aduftalladetos. Esta Campanha recebeu forte
influéncia da UNESCO, no entanto, a Campanha ded&dio de Adolescentes e Adultos n&o
nasceu por exclusiva interferéncia desta organizajgh existia no cenario brasileiro a
necessidade de alfabetizacdo de adolescentesyalesje de adultos, basicamente por conta
dos processos de industrializacdo, de urbanizag#o fermacao de eleitores, articulada ao
movimento de defesa da cidadania politica desgesasu

A CEAA atuou no meio rural e urbano, usando duastggias: os planos de acéo
extensiva, voltados para a alfabetizagcéo de grpade da populacao; e os planos de agdo em
profundidade, voltados para a capacitacao profigsie atuacdo junto a comunidade.

O método utilizado por esta campanha foi o Métadobactt de origem norte-
americana. A metodologia adotada no primeiro gwalaitura, que foi distribuido pelo
Ministério da Educac&o para as escolas supletfoasy método silabico As licbes eram
organizadas a partir de palavras chaves, agrugagasdo suas caracteristicas fonéticas. As
silabas deveriam ser memorizadas e remetidas asqudtavras, para formar pequenas frases.
Nas atividades finais, as frases que apareciarigi@&s anteriores formavam textos pequenos
com orientagfes de preservagdo da saude, técimgales de trabalho e mensagens de moral
e civismo. Vale lembrar que, pela primeira vezeaagtodo inspirou a iniciativa do MEC em
produzir material especifico para o ensino defeieuescrita para adultos.

! Método de alfabetizagéo de adulto que associaanhecimento das palavras a gravuras de objetestitbano do aluno,
dando énfase a letra inicial do nome do objeto deamue o aluno seja capaz de reconhecé-la ensqatiavras.
2 Este método surgiu como proposta para superale#ragio e iniciar o processo de alfabetizagdo rér pia silaba,
utilizando-a como unidade principal para o ensiadeitura e escrita.

3



Em um curto periodo de tempo, inimeras escolagthugd foram criadas e houve um
aumento significativo de pessoas alfabetizadas.eN@anto, esse entusiasmo comecou a
diminuir na década de 50, ja que iniciativas va@t@ara a acdo comunitaria na zona rural,
nao tiveram muito sucesso, contribuindo para ane&t da CEAA por volta de 1963. Nesse
contexto, as poucas escolas supletivas que sobrawivpassaram a ser de responsabilidade
dos Estados e Municipios.

Outra campanha que muito contribuiu com a educggular foi a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo(CNEA)ada em janeiro de 1958, fato que
trouxe novas discussfes sobre a educacado de ajjuljoe esta campanha trazia consigo o
desejo de eliminar o analfabetismo no Brasil etciiencas e adultos.

Os organizadores dessa campanha defendiam quepkesiatédo alfabetizadora era
insuficiente, era necessario priorizar a educac@ adfiancas e jovens, pois ‘O
desenvolvimento econémico e a mudanca organicaadadade dependiam, principalmente,
da formacdo do homem”(PAIVA, 2003, p.242). Paiv@0@ p.243) ainda acrescenta que “A
Campanha deveria ser uma tentativa de ensinar p®®grocessos de elevacdo do nivel
cultural de nossa populagao e, portanto de errgéiiicdo analfabetismo...”

Dentre as propostas e sugestdes para erradicatfakaiismo no pais, ainda em 1956,
surgiu a proposta de realizacdo de um projetoepirh Passa-Quatro, Minas Gerais, que
atenderia a escolarizacdo primaria da populacdddade escolar e fora dela. A partir dos
resultados colhidos, esses dados serviriam depagiaeum programa nacional. Entretanto, tal
projeto ndo foi executado.

A proposta ministerial para a Campanha de Erradcado Analfabetismo era a
criacdo de um plano piloto em um municipio de cadpdo do pais. Dai a necessidade de
estabelecer os municipios para a execu¢ao da campam 1958, a campanha se inicia pelo
municipio de Leopoldina, aplicando o projeto queidaido elaborado para Passa-Quatro-
MG. Este municipio funcionava como uma espécieallerhtério: os projetos eram testados e
depois aplicados em outras localidades.

Para a expansdo da campanha, o Congresso Nacateahohou que fosse escolhido
um municipio de cada regido, como resultado: “ngid&eNorte, 0 municipio de Santarém, no
Para; no Nordeste, o de Timbauba; no Sul, o de déliCastilhos e, finalmente, no Centro-
Oeste, 0 municipio de Cataldo, em Goias...”(PAI¥B03, p.244). Escolhidos os municipios,
as primeiras atividades da campanha tiveram iaigartir de julho 1958, tendo como base as
experiéncias de Leopoldina, Centro Nacional destapanha.

Nos anos seguintes, as atividades da CNEA forangiatio outros municipios,
chegando, em 1961, a atuar em 34 municipios nagsdiy regides do pais. Por conta de
conflitos politicos e de dificuldades financeirasfrentadas a partir de 1961, a CNEA
diminuiu suas atividades, vindo a ser extinta e@31funtamente com outras campanhas até
entao existentes.

Nesse periodo, as camparihés educacdo para adultos no Brasil conquistaraior ma
espaco de atuacdo, seja com os estudos no campp{eedagdogico ou com os debates
acerca das altas taxas de analfabetismo. O an@gfalbepassou a ser visto como causa e hao
como efeito de desenvolvimento social do pais.

Nessa conjuntura, Paulo Freire foi o inspiradorvdgos movimentdse indmeras
propostas para alfabetizacdo de adultos na década960. De 1960 a 1964 diversos

3 As Campanhas de Educac&do surgem a partir de eidgéie 6rgéos internacionais.
4 Os movimentos de Educacdo Popular apresentavamoaypacdo da participacdo politica das massaspzotesso de
tomada de consciéncia da realidade vivida pelo povo
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movimentos que dialogavam com a educacdo de adg#pbaram visibilidade. Um dos
movimentos desse periodo que se destacou, ndo sifateetizacdo, como também na
divulgacao da cultura popular foi o MCP — Movimed® Cultura Popular, criado em 1960,
durante a primeira gestdo do prefeito de Recifeguigli Arraes. Contou com o0 apoio de
intelectuais da época e instituicbes politicas dguerda, como a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE), o Partido Comunista Brasileil©OFF, entre outras. Teve inicio em Recife
e espalhou-se também por todo o estado de Pernajmdmn o objetivo de emancipar o povo
através da educacdo e da cultura, promovendo ativeedo a educacdo de criancas,
adolescentes e adultos.

Em toda a cidade de Recife foram utilizados véegsacos para montar escolas, como
clubes, associagcbes, entre outros. O trabalho eabzado através de apresentacdo de
espetaculos em pracga publica; organizacdo de ssam@fonicas; grupos artisticos; oficinas
e cursos de arte; exposicoes; edicdes de livraatédhas. O movimento conseguiu realizar
educacédo popular por varios meios, atingindo umdgagublico e, ainda, exerceu um papel
fundamental na promocéo e divulgacdo do ensinatde sbbretudo, tornando-a acessivel as
massas populares. Por meio da arte, contribuiu paranscientizacdo politica e critica da
populacdo. Este movimento representou um avancodinecdo de uma educacao
conscientizadora. No final do ano de 1962 e duramteo de 1963, forcas de diréitantaram
sufocar o0 movimento o que provocou uma mobilizagd@cional em sua defesa. No entanto,
com o golpe civil-militar de 1964 o MCP foi extinto

Outro movimento de grande repercussédo foi o MEB eviMento de Educacao de
Base, criado em 1961, pela Conferéncia NacionalBiggos do Brasil (CNBB) e apoiado
pelo Governo Federal. Inicialmente, esse movimeintta como objetivo desenvolver um
programa de educacdo de base, por meio de mildarescolas radiofonicas instaladas em
emissoras catélicas, proporcionando um amplo psoceds alfabetizacdo nas diversas regioes
do pais, principalmente, no Norte e Nordeste daiBidassados dois anos de funcionamento,
ampliou esse objetivo e passou a entender a educdedbase como processo de
conscientizacdo das camadas populares, para azegbw plena do homem e consciéncia
critica da realidade, visando sua transformacamesfeito deste movimento, Paiva (2003, p.
310) acrescenta:

Definia-se entdo o movimento como uma entidadelicatéom propdsitos

sociais e educacionais, visando colaborar na faimap homem para que
este se torne consciente de sua dignidade de semloy feito a imagem de
Deus e redimido por Cristo, Salvador da Humanidade.

A partir de 1964, as atividades do MEB comecaradimanuir por conta das
dificuldades orcamentarias, o0 que levou, aos pQuosmovimento a encerrar sua
programacao, até culminar com a sua total extiegid.966.

A Campanha De Pé no Chao Também se Aprende filLienplantada em 1961, com
origem na proposta popular de erradicacdo do dwitano em Natal, Rio Grande do Norte,
no inicio da administracdo do Prefeito Djalma Maé&ém Este defendia a campanha como
uma reivindicagdo do povo organizado. Segundo Ba2010, p.08), “a designacéo
‘campanha’ nada tem em comum com as experiénctas@es de alfabetizacdo e educacéo
de adolescentes e adultos desenvolvidas anteritgrpelo Ministério da Educacéo e Saude”,

® Representavam as liderancas politicas e econdnyicascionistas do governo Miguel Arraes.



foi muito mais que uma campanha, no sentido tradadido termo. Ofereceu escolarizacéo as
criangcas dos bairros populares e instrumentos ttergupara a populagédo, organizou a
alfabetizacdo de adultos e cursos de iniciacaagsional.

Esse movimento teve inicio com a implantacdo danengrimario em quatro anos,
sendo ofertado em escolas de chéo batido e tetertoolnle palha, localizadas nas
comunidades carentes. O objetivo era erradicar atfadoetismo em Natal, despertando a
consciéncia politica do aluno, utilizando o SistePaalo Freire de Alfabetizacdo. Segundo
Goes (1991, apud CARVALHO, 2010, p.685), essa caimpéinha como filosofia “convocar
as forcas vivas da comunidade a um trabalho do,e@ara o povo”. Assim, a intencao era
atender as necessidades das camadas mais polemandd uma educacdo de qualidade,
tendo em vista que no inicio da década de 1968ueagdo em Natal apresentava resultados
desesperadores, enquanto a populagdo crescia, ero(te escolas publicas primaria
regredia.

O material didatico utilizado em Natal-RN, a Cadilde Alfabetizacdo, era uma
adaptacdo do livro de leitura para adultos do Mewito de Cultura Popular do Recife. Com
relacdo a proposta metodoldgica adotada, estameaasintese da filosofia freireana e das
posicdes adotadas por Norma Porto Carreiro Coellmsima Maria Lopes de Goddy/ale
ressaltar que os temas abordados e a linguagemadidil na cartilha estavam relacionados
com a realidade dos educandos. Goes (1991, apudvBIHRO, 2010, p.686) acerca da
metodologia adota pela Campanha diria:

Que fizemos uma sintese das duas posi¢cfes. Enddacebstaculos para o
emprego ortodoxo do Sistema Paulo Freire, termisamitizando a escrita
de Coelho/Godoy e a oralidade de Paulo Freire.dsfmartindo da licdo da
Cartilha, era aberta toda a discussdo com a limgnagpnscientizadora de
Paulo Freire, nas classes de adultos, nos Cirdeldais e Professores, nas
Pracas de Cultura, nos teatros, na imprensa, ntsstéegais no discurso
politico - enfim, em todas as manifestacbes cultuda Campanha,
excetuando a escola primaria de criancas e adaotesce

Esta Campanha foi extinta em 1964, quando do galpkemilitar de 1964.
Nessa conjuntura adversa, Djalma Maranhé&o foi deppalgumas escolas que haviam sido
construidas de alvenaria foram abandonadas, exeaisietilizadas para outras atividagem
mesmo modo, os acampameft@snbém foram abandonados.

Outro movimento ligado a promoc¢ao da cultura papuriado em 1961, foi o
Centro Popular de Cultura — CPC, idealizado porvaldio Viana Filho que reunia grupos
formados por artistas, intelectuais e estudantessdeerda, estimulados pela efervescéncia
politica e cultural que o Brasil vivia nos anos H860. O objetivo desse grupo era a
transformacdo por meio da acdo cultural, consciantio os trabalhadores sobre a
necessidade da revolugédo, ndo enquanto luta armaam,pela transformacdo, pelo voto
consciente.

® Essas duas educadoras constitufam a Equipe CdatMbvimento de Cultura Popular e elaboraram od.ide Leitura
para adultos, impresso em 1962, inovando radicabrematerial didatico para alfabetizandos e realafetizados, tendo
sido adaptado por varios outros movimentos com®®eao Chao Também se Aprende a Ler, Centro de C#Hbapalar de
Goias e a Campanha de Alfabetizacdo da UNE.
7 Associagbes espiritas, nucleos de escoteiros meséno a Associacdo Norte-riograndense de Imprensafoi erguida
onde antes funcionava uma das Escolas.
8 Grandes galp&es com cerca de 240 metros quadradas cobertos de palha de coqueiro e chéo batidmesmo estilo
das casas dos moradores do bairro. Esses acamparhardionavam como salas de aula.
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Seu idealizador, Vianinha, como era conhecidatisieito com a atuacao do
Teatro de Arena, propds a criagdo de um elencoategie dialogasse com um publico
popular. Sua iniciativa aproximou a Unido Naciodak Estudantes (UNE) e ganhou seu
apoio, sendo denominado de CPC da UNE. Esse motanfea florescer os Centros
Populares de Cultura por todo o pais entre 19626#.1As atividades do CPC nao se
restringiam apenas ao teatro como afirma Paiva3(30Q61):

O proprio CPC da UNE promoveu cursos variados dded, cinema, artes
plasticas, filosofia), realizou o filme “Cinco VezEavela” e o documentario
“Isto é Brasil”, promoveu exposicdes gréficas eodoéficas sobre reforma
agréria, remessa de lucros, politica externa intigoge, voto do analfabeto
e Petrobrds em pracas publicas e outros ponto®msemtracdo popular;
realizou o I° Festival de Cultura Popular (quandoram langados os
Cadernos do Povo) e a 12 Noite de Musica Populasiiira, patrocinou a
gravacao dos discos “ O Povo canta” e “Cantigasleiedo”.

Estas atividades eram divulgadas em todo o paisnpgio dos Centros

Populares de Cultura. Geralmente havia algumasgéineias entre os CPCs, principalmente,
em relacdo ao papel da alfabetizacdo e a propeatacdo a respeito da cultura popular.
Somente no final de 1963, o CPC da UNE comecounagpeem cuidar do problema da
alfabetizacdo e pensar na organizacado de uma Gidade de Cultura Popular com aulas por
correspondéncia e material didatico vendido em dmde jornal. Outros Centros chegaram a
elaborar material didatico proprio. Embora tenlt sle existéncia efémera, a trajetoria dos
CPCs foi importante para a compreenséao dos delasgico-culturais de sua época.

Em janeiro de 1964, foi criado o Plano Nacionahtiabetizacdo (PNA) pelo Decreto
n° 53.465 de 21 de janeiro de 1964, com o objeterzamplementar no Brasil programas de
Alfabetizacdo com a utilizacdo do Método Paulorered PNA teve apoio do governo federal
com recursos financeiros e “assisténcia técni@anflo sua implementacdo a cargo dos
sindicatos e entidades estudantis” (PAIVA, 20038p). A criacdo do PNA ocorreu quando o
programa ja estava em fase de implementacéo e waomise os planos pilotos: um na regiao
nordeste e outro na regido sul. A intencdo erategosmente, estender o programa para o
restante do pais. A meta era alfabetizar cincgawdns e adultos em um prazo de dois anos,
utilizando-se o Método Paulo Freire.

Na regido nordeste, o projeto foi implantado engipere por receber verbas escassas,
nao se iniciou de imediato. Na regido sul, o pnogréeve sua implantacdo no Rio de Janeiro,
com coordenacgdo no proprio Ministério, onde sespamsaveis ocuparam varias salas. Os
alfabetizadores do programa passaram por um pdesselecéo e, depois, por treinamento
com as equipes de Paulo Freire, de Pernambuc&aalPaulo.

Tudo estava sendo preparado para a inauguracaal oiicprograma, prevista para o
dia 13 de maio de 1964, em um grande comicio rgagrancipal de Caxias, com a presenca,
inclusive, do Presidente da Republica. Com o galpé-militar, as atividades foram
suspensas no dia 2 de abril, sendo extinto o PNé [Pecreto n® 53.886 de 14 de abril de
1964.

Nesse periodo, houve uma nova pratica de alfalgétizhaseada em outro paradigma
que era a relagdo entre o problema educacionapmldema social. A alfabetizacdo e a
educacao de adultos teriam de partir do principiarda andlise critica da estrutura social que
produziu esse analfabetismo, de sua realidadeegagiat e da origem de seus problemas,
podendo assim chegar a uma proposta para a suagipeSegundo Freire (1985, p.59):
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"Uma educacdo que lhe propiciasse a reflexdo sobte @moprio poder de refletir e que
tivesse sua instrumentalidade, por isso mesmo, eserd/olvimento desse poder, na
explicitacdo de suas potencialidades, de que decarsua capacidade de op¢ao

Em outras palavras, uma educacdo que "tratassidir @ homem brasileiro em sua
emersao e o inserisse criticamente no seu protesEwico. Educacdo que por iSso mesmo
libertasse pela conscientizacao" (MEDEIROS, 20056)p. Uma das principais preocupacdes
era ter sempre em vista o educando como sujeigudeaprendizagem, ndo negando o seu
meio cultural. Segundo Paiva (2003, p.287), ap&@oitpe de 1964, um grande numero de
programas de educacdo de jovens e adultos desafarecalguns poucos sobreviveram.
Neste mesmo ano, Paulo Freire foi exilado.

Durante os dois primeiros anos do novo governapblepma da educacéo de jovens e
adultos deixou de ser uma preocupacdo, como viehdosaté entdo. Apds esse espaco de
tempo e sendo alertado pela UNESCO, o governo passomandar e controlar as iniciativas
de alfabetizac&o de jovens e adultos com a cridgddovimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL), instituido pela Lei 5.379 em 1967, com paoposta de acabar com o
analfabetismo no pais em apenas dez anos. O MOBR4#dva com a populacdo analfabeta
entre 15 e 30 anos, objetivando a alfabetizacacidoal — aquisicao de técnicas elementares
de leitura, escrita e célculo. Esse programa doistse como uma organizacdo que tinha
autonomia em relacdo ao Ministério da Educacadagarcom diversos recursos e objetivava
a valorizacdo do homem e sua integracdo sociayédrdo reajustamento a familia, a
comunidade local e a sua patria. Entretanto, ez \tie sentido critico e de problematizacéo,
limitando-se a alfabetizar de maneira funcionalp néferecendo uma formacgédo mais
abrangente aos jovens e adultos.

A metodologia utilizada neste programa consideesvaxperiéncias dos educandos e,
embora divergisse do meétodo de Paulo Freire, pseti@pre de um tema gerador, ainda que
esvaziado de sentimento critico. Como esclareceiil2001, p. 26), a alfabetizacdo partia
“de palavras-chave, retiradas ‘da vida simples @) mas as mensagens a elas associadas
apelavam sempre ao esfor¢o individual dos adultwdfabetos para sua integracdo nos
beneficios de uma sociedade moderna, pintada setepcer-de-rosa Nao considerava as
diferencas de linguagem e necessidades dos edsca@daue o material utilizado era
uniformizado para todas as regiées do pais, fatoogdiferenciava do método utilizado por
Paulo Freire.

Ainda em relacdo aos materiais didaticos, Coledil(? p.05) lembra que “quem
elaborava os objetivos e selecionava os contetm®sndteriais pedagogicos era 0 MOBRAL
| CENTRAL, os professores e alunos s6 seguiamraens’. O que se discutia em aula era
somente o processo de realizacdo das atividadpegtas”.

Percebe-se que a atividade educativa naquele reotarestava muito mais
voltada para a manutencdo da ordem e desenvohordargociedade brasileira do que com o
desenvolvimento intelectual dos educandos, vistnocama ameaga a ordem instalada. A
esse respeito, Freire (2005, p. 67) faz a seguigiiexdo: “ O educador, que aliena a
ignorancia, se mantém em posicdes fixas, invasagtra sempre o que sabe, enquanto 0s
educandos serdo sempre 0s que nao sabem. A ridgdéas posicoes nega a educacao e o
conhecimento como processos de busca”.

A expansdo do MOBRAL por todo o territério naciooabrreu na década de 1970.
Dentre as iniciativas dessa politica, a mais digatif’a foi o Programa de Educacao Integrada
(PEIl), correspondente as primeiras quatro seériesEdsino Fundamental, que dava



oportunidade aos recém-alfabetizados, chamadosndialaetos funcionais, pessoas que
dominavam precariamente a leitura e a escritapant@rem seus estudos.

Ainda na década de 1970, tem-se um marco impontamngea Historia da Educacao de
Adultos, a Lei 5.692/71, Lei de Reforma do Ensiedl@le 2° Grau, aprovada em 11 de agosto
de 1971, que dedicou, pela primeira vez na histdaiaeducacdo, um capitulo ao ensino
supletivo. Trata-se da organizacéo da oferta dsosug exames supletivos para adolescentes e
adultos que ndo concluiram, na idade propria, al&szacdo regular. Com afirma Vieira
(2004, p.40):

Durante o periodo militar, a educa¢éo de adultgsiiad pela primeira vez
na sua histéria um estatuto legal, sendo organigadeapitulo exclusivo da
Lei n®5.692/71, intitulado ensino supletivo. O @uoti24 desta legislacéo
estabelecia como funcdo do supletivo suprir a adseacdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tenham conseguidoncluido na idade
propria.

O passo seguinte foi dado pelo MEC quando instituiu grupo de trabalho para
definir a politica do Ensino Supletivo. Em 1974M&C propds a implantacdo dos Centros de
Estudos Supletivos (CES), que se organizavam cdanm@mio tempo, custo e efetividade.
Esta modalidade de ensino foi vista como o maimafie aos educadores brasileiros e
também como uma solucdo para ajustar a realidadéaesis mudancas que se operavam em
ritmo crescente no pais e no mundo. O Parece783fresentava a fundamentacéo ao que
seria a doutrina do ensino supletivo, regulameraaug execucao.

A Lei 5.692/71 ainda concedeu flexibilidade e aotaia aos Conselhos Estaduais de
Educacdo no sentido de normatizarem a oferta dmcerssipletivo em seus respectivos
Estados, fato que gerou uma grande heterogeneidade metodologias de trabalho
implantadas nas diferentes unidades da federaggdoad®ao momento vivido pelo pais, 0s
cursos oferecidos foram fortemente influenciadds pecnicismo, adotando-se os moédulos
instrucionais, o atendimento individualizado, aomsgtrucdo e a arguicdo em duas etapas:
modular e semestral.

A metodologia adotada trouxe alguns problemas, cparoexemplo: a auséncia de
exigéncia da frequéncia gerou um numero elevadevdsao; o atendimento individualizado
impedia a socializacdo do aluno com os demais;saabpor uma formacao rapida que lhe
possibilitasse ingressar no mercado de traballtiongis a atuacéo do aluno apenas ao acesso
ao certificado, sem a conscientizacao da imporéaeiproducao critica de conhecimento.

Na década de 1980, alguns grupos dedicados & édugamupulatl continuaram
realizando experiéncias pequenas e isoladas deetifacdo com propostas mais criticas,
desenvolvendo os postulados de Paulo Freire. kasri€ncias eram ligadas a movimentos
populares de oposi¢do a ditadura militar, a enédadligiosas de base, oposi¢des sindicais e
associacoes de moradores. Estas pequenas expsiéam se ampliando e propiciaram a
abertura de canais para a troca de conhecimemtfkerdes sobre a alfabetizacdo de adultos
na qual houve um avanco significativo nos estudos a lingua escrita, além de avancos nas
operagBes matematicas basicas. Isso contribuiugqp@ra administracdo de alguns Estados e
Municipios maiores ganhasse autonomia com relag@dabral, acolhendo educadores que
apresentavam novas orientacfes para programasidacéo basica de adultos.

® A educagéo popular é entendida como a educagéecifa a todas as camadas da sociedade, de foaméae universal.
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Nesse periodo surgiram varias criticas a alfabgigoois era feita como um trabalho
de transcricao, decifracdo de letras e sons que estudados. Comecou-se a dar sentido ao
aprendizado, levando-se para a sala de aula, textieslados com a realidade do aluno,
excluindo as frases soltas e utilizando uma digded® maior de fontes.

Em funcdo das criticas e pressfes recebidas de tmltados, em 1985, o governo
extinguiu o Mobral e criou, em seu lugar, a Fundd€ducar, que diferentemente do Mobral,
passou a fazer parte do Ministério da Educacaoedgmtava como objetivo promover a
execucdo de programas de alfabetizagdo basiceon@aif, destinadas aos que nédo tiveram
acesso a escola ou que dela foram excluidos preanante. A extingdo do Mobral foi
motivada por sua precéria efetividade, origem eyso autoritério, levando-o a perder forga
e legitimidade ao longo dos anos. Em depoimentvaR2003, p. 406) relata sobre o que
representou a extingdo desse movimento:

O processo de extincdo de uma instituicdo com uongal histéria e

fortemente enraizada em todo o pais é necessatmemplexo. O pais se
livrou do imenso desperdicio que significava a namgéo daquela
estrutura, dentro da qual muitos interesses estédemente sedimentados.
Perdeu, por outro lado, um veiculo de impar cdagdde. Muitos trabalhos
valiosos eram realizados no plano micro e tiveram ger igualmente
extintos. Muitas pessoas perderam seus empregos.

A Fundacao Educar abriu mao de executar diretanenjgojetos e passou a apoiar
financeira e tecnicamente as iniciativas do goveertidades civis e empresas que se
vincularam a essa fundacdo. Ela exercia a supervwsd® acompanhamento junto as
instituicbes e secretarias que recebiam recursos gpa@xecucado de seus programas. Essa
politica teve curta duracéo, pois em 1990, quardoosnemorava o0 Ano Internacional de
Alfabetizacdo e se esperava que essa modalidase fosyada como prioridade, o governo
Fernando Collor de Mello, extinguiu a Fundacdo EBdusem criar outra instituicdo que
assumisse suas funcdes. Embora tenha sido um maweirde curta duragcdo, a Fundagéo
Educar subsidiou experiéncias inovadoras de edodaggica de jovens e adultos, conduzida
por secretarias municipais e instituicdes da sadeaivil, que apresentavam como principios
filosoficos os postulados freireanos.

No ano de 1989, o MEC convocou uma comissdo comppst especialistas
envolvidos com trabalhos/pesquisas no campo daaedaade adultos, para organizarem os
eventos em comemoragao ao Ano Internacional dabélitzacéo, definido pela UNESCO
para o ano de 1990. A Comissdao Nacional para o Anternacional da
Alfabetizacdo(CNAIA), como foi denominada, acabadsedesarticulada com a extingao da
Fundacdo Educar em 1990. Nesse periodo, o Goverderdl ausenta-se desse cenario
educacional, havendo um esvaziamento constatadoimpetisténcia de um érgdo ou setor
especifico do Ministério da Educacéo voltado pasaenodalidade de ensino.

A partir da extingdo da Fundacdo Educar, tem-seamciente, a auséncia do governo
federal como articulador nacional e indutor de ymoditica de alfabetizacdo de jovens e
adultos no Brasil. Alguns Estados e Municipios assam a responsabilidade de oferecer
programas nessa area, porém, perdia-se assim tivoljeincipal, o foco, pois a falta de
apoio por parte do governo para este setor acearetdiculdades em adquirir materiais
didaticos e outros recursos para 0S avancos neossgid panorama educacional da
Educacao de Jovens e Adultos.
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Nesse contexto da historia educacional brasil@r&ducacdo de Jovens e Adultos
prima por reformulacdo pedagogica, o que se natessério, inclusive, para toda a educacao
basica. Constata-se que os alunos oriundos da &tucke Jovens e Adultos convivem com
passagens fracassadas pela escola e, por alguémg rdéo concluiram seus estudos. Isso
representa um grande desafio para os educadorgsramtir que esses alunos excluidos da
sociedade tenham a sua permanéncia asseguradeotaeeacesso a educacdo de qualidade.
Haddad (2010, p.01) acrescenta que:

Garantir o acesso das pessoas jovens e adultagacéd é, antes de tudo,
respeitar um direito humano. Os jovens e adultesn§io sabem ler, ou com
pouca escolaridade, sdo pessoas que tiveram n@assado um direito

violado, perdendo uma importante ferramenta paresgre pesquisar e ter
acesso ao saber que € produzido pela humanidade.

Incluem-se como entraves na Educacao de Jovenslda questdo metodoldgica, a
formacdo adequada dos profissionais que atuam nestialidade de ensino e a falta de
material didatico-pedagogico adequado. Sabe-seaqaricacdo € um direito de todos e um
dever do Estado, porém constata-se que a grandwianda populacéo, principalmente os
menos favorecidos, ndo tém acesso a educacdo. (Jemmora Haddad (2010, p.01)
“Historicamente, a educacéo de jovens e adultossidm tratada pelo poder publico como
politica compensatéria, de carater assistenciabstd@io como um direito humano.”

Essa reflexdo remete as Diretrizes Curricularesddacs de Educacéao que para todos
0s niveis e modalidades de ensino dao énfase angaidde concepcdo e posturas
pedagogicas, certamente para superar 0 caraterucist, academicista e propedéutico que
marcam historicamente a Educagé&o Brasileira.

Na educacdo para jovens e adultos, essa énfasa fyagh devido ao imperativo da
sobrevivéncia e 0 consequente conjunto de exp@Enmonhecimentos e vivéncias trazidas
pelos estudantes para serem aprofundados no aonésdolar, enquanto organizacao
curricular e, sobretudo, pratica pedagégica dogssafr, de forma diferenciada da estrutura
convencional, denominada ensino “regular”.

A histéria da Educagéo de Jovens e Adultos, noilBesnarcada por muitas lutas e
discussbes, envolvendo a sociedade civil e orga@aogoderno. Em 2003, a Secretaria de
Educacdo Média e Tecnologica-SETEC ocupou-se eendelver um estudo quantitativo e
qualitativo sobre a oferta de Educacdo de JoveAsldtos de forma articulada com a
Educacao Profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS0@5 p.1100). Pretendia-se
apresentar dados para o governo para contribumrnaulacdo de uma proposta educacional
adequada as necessidades dos estudantes trabathador

Tomando como base o0 que determina o artigo 3° doele5.154/2004 que trata da
“possibilidade de oferta dos cursos e programasfod@macdo inicial e continuada de
trabalhadores segundo itinerarios formativos..ridaio paragrafo 2° do mesmo artigo que
“indica a necessidade de esses cursos se articutam® a modalidade de educacao de jovens
e adultos” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005 p.109M governo federal estabeleceu
por meio do Decreto 5.478/2005 revogado e redefipglo Decreto 5.840/ 2006 que instituiu
no ambito das instituicbes federais de ensino ¢técaitecnoldgico o Programa Nacional de
Integracdo da Educacao Profissional com a Eduddééira na Modalidade de Educacgéo de
Jovens e Adultos — PROEJA, que apresenta comawabgtmpliacdo dos espacos publicos
de educacgéo profissional para os adultos e contphra a universalizacdo da Educacgao
Basica.
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Para esse Decreto, a rede de instituicoes fedbradducacao profissional compreende
a Universidade Federal Tecnologica do Parand, ostré@e Federais de Educacédo
Tecnologica, as Escolas Técnicas, as Escolas Amioss, estes ultimos hoje denominados
Institutos Federais de Educacao, as Escolas Técviceuladas as Universidades e o Colégio
Pedro Il, sem prejuizos de outras instituicOes\qmam a ser criadas. Este programa ainda
podera ser adotado pelas instituicdes publicasidtmmas de ensino estaduais e municipais e
pelo “Sistema S (KUENZER, 2006, p.893).

Até o ano de 2006, essas instituicdes deverianodikitizar, no minimo, dez por
cento do total de vagas de ingresso na instituiggimando como referéncia o quantitativo de
matriculas do ano anterior, ampliando essa ofenparér do ano de 2007. Os cursos de
PROEJA, destinados a formacéo inicial e continudeldrabalhadores, deverdo contar com
carga horaria minima de mil e quatrocentas horasegarando-se a destinacdo de, no
minimo, mil e duzentas horas para a formacao gedlakentas para a formacéo profissional.

Em relacdo aos cursos de educacao profissionatééde nivel médio do PROEJA,
eles deverdo contar com carga horaria minima de milee quatrocentas horas, assegurando-
se a destinagcdo de, no minimo, mil e duzentas lpaasa formacdo geral, e carga horaria
minima estabelecida para a respectiva habilitag@nida, levando-se em consideracdo a
observancia das diretrizes curriculares nacionaemais atos normativos do Conselho
Nacional de Educacédo para a Educacéo de Jovensl®#dO Decreto 5.840 de 13/07/2006
veio como resposta concreta ao direito formal paraujeitos que n&o tiveram a oportunidade
de estudar em idade escolar, sem, no entanto,r entramérito da forma legal de
institucionalizacéo.

N&o se pode esquecer de que o direito “formal” etessijeitos de estudar consta
primeiramente na Declaracdo Universal dos Direlthhsnanos, de 1948, para a qual a
educacao constitui direito fundamental da pesseae Enesmo direito € garantido pela
Constituicdo Federal do Brasil de 1988, a qualbettae em seu artigo 205, inciso I, “a
igualdade de condicbes para o acesso e permanéaogscola” (BRASIL, 1988). Nesse
sentido, a ampliacdo do acesso a educacdo parasj@/edultos pode colaborar para o
enfrentamento das profundas desigualdades quemxisd Brasil e, ainda, contribuir com a
valorizacéo da diversidade cultural (MOLL, 201Q,34.).

Observaram-se, no decorrer da trajetoria hist@#&sapoliticas educacionais no Brasil,
as varias expressbes da Educacdo de Jovens e Adut@enario nacional. Expressdes
construidas pelas intencionalidades, interessesfiitos entre as classes sociais através dos
varios segmentos, grupos e representacoes quengsem no espaco do Estado ou da
sociedade civil, fundamentadas em ideias, congaiiesursos e agdes que revelam projetos
de sociedade e de Brasil diferentes.

Na conjuntura atual, identifica-se a presenca mégcdos conceitos de integracéo
nacional e de diversidade cultural, apresentanddeeforma diferenciada nos varios
momentos da histéria brasileira. Nas politicas adianais nao € diferente: esses conceitos se
apresentam através da literatura, dos discursogisfi das conferéncias e congressos, das
decisbes politicas adotadas, nos métodos pedagdgfitimados, no sentido de questionar ou
referendar as decisdes governamentais democraticastocraticas.

Em meio a gestBes autocraticas e populistas, cgpires democraticos, as intencdes
e acodes integradoras da populacdo a este projeionah de influéncia internacional,
utilizaram como instrumento fundamental a Educatgidovens e Adultos, buscando negar a

% ormado por instituices como Sesc, Senac, Seelia8 , Sesi, entre outras, na sua maioria irisigéla
letra S, dai a denominacgéo “Sistema S”
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figura atrasada do analfabeto presente no meid, rerafirmando a imagem moderna do
trabalhador ativo, produtivo e obediente, preseatmeio urbano industrial.

Nesse contexto, nasceram os debates em torno desdueacédo que atendesse as
necessidades dos jovens e adultos excluidos demsiseducacional, valorizando suas
diferencas culturais e visando a integracao soeial.influéncia de Paulo Freire, as politicas
da EJA puderam revelar as especificidades cultugaomicas e sociais, locais e regionais,
mostrando, assim, a permanéncia de inumeros prablewmciais, bem como os potenciais
existentes para a mudanca a partir da acdo datosujgegrados, enraizados em sua cultura.

A diversidade cultural passa a ser identificadaeeomhecida como elemento
fundamental para se pensar a Educacdo de Jovendukosh negando as intencdes
militaristas, populistas, integradoras, homogemg&sae padronizadas. E preciso identificar o
potencial que representa a Educacdo de Jovenslm&damo instrumento de mudanca a ser
apropriado pelas mais diferentes populacdes e sggmecondmicos e sociais. Linhares
(2005, p.79) reconhece que:

Embora conhecendo a disposicdo do governo em é&stabeima politica

ampla para EJA, especialistas apontam a desagémulantre acdes de
alfabetizacdo e de EJA, questionando o tempo defstia alfabetizacdo e a
guestdo da formacdo do educador. A educacdo dmgoe adultos é
colocada no debate da agenda das politicas pUblezfgrmando, portanto,

o direito constitucional ao ensino fundamental,epehdente da idade.
Todavia, o direito a educacao nao se reduz apealésb@tizacao.

A experiéncia acumulada pela historia da EJA permaafirmar que as intervencdes
breves e pontuais ndo garantem o minimo suficidatkeitura e escrita. Além da necesséria
continuidade no ensino basico é preciso articidgraditicas de EJA com politicas publicas de
emprego e renda. Afinal, o mito de que a alfabefiagor si s6 promove o desenvolvimento
pessoal e social ha muito foi ultrapassado. Segtiadiolad (2010, p. 02), “Também € preciso
combinar a educagdo com outras politicas de ing)ysds a alfabetizagéo isolada néo resulta
em desenvolvimento pessoal e social: ndo garamée teabalho, alimentacédo, moradia.”

A infraestrutura, as bolsas estudantis, refeicfi@msporte escolar e tantos outros
programas disponibilizados pelo governo federatlagpgestdes dos campi da rede federal de
Educacado Profissional e Tecnologica, embora negesséddo sdo suficientes para contribuir
com a superacdo do carater assistencialista e csamdeio que marca historicamente essa
modalidade de ensino. A mudanca de postura do gzmfee das estratégias didatico-
pedagogicas é decisiva para a superacao referida.

Outro fator determinante para construir uma pra@osbmprometida com a
permanéncia, aprendizagem e sucesso escolar dossjevadultos é considerar o imperativo
das novas tecnologias a servico da informagdo eodbecimento, permitindo uma melhor
aprendizagem critica por parte dos alunos e a@oisie um maior numero de informacdes
em menor tempo. Elas fazem parte do cotidiano dessgas, independentemente da
especificidade socio-cultural que caracteriza gsites. Elas estdo sendo dinamicamente
apropriadas pelo processo de trabalho e pela eflugagfissional, trazendo para o ambito do
contexto das instituicdes de Educacéao Profissierfacnologica a necessidade de formar um
profissional consciente, autbnomo, criativo e apitpara enfrentar os desafios do mundo do
trabalho, em especial, do mercado de trabalhoraatrente excludente.

Vale ressaltar que a educacgédo profissional apreseotno principal objetivo o
desenvolvimento de cursos direcionados ao mundarat@mlho, tanto para os estudantes
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quanto para aqueles que buscam qualificacdo aezatci@d profissional. Esta modalidade de
educacdo comecou a ser tratada, mais profundameatéei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional(LDBEN), que estabelece no:

Artigo 39. A educacdo profissional e tecnoldgica, cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aosredifes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensdes do tralidhoiéncia e da
tecnologia.

8§ 1° Os cursos de educagdo profissional e tecrmalogioderdo ser
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitamdonstrucao de diferentes
itinerarios formativos, observadas as normas duerwo sistema e nivel de
ensino.

§ 2° A educagéo profissional e tecnologica abrangerseguintes cursos:

| - de formacéao inicial e continuada ou qualificagéofissional;

Il - de educacdo profissional técnica de nivel medi

Ill - de educacdo profissional tecnologica de gaadio e pos-graduacao.
(BRASIL, Lei 11.741, 2008)

Com este entendimento, a educacdo profissional demo objetivos ndo so6 a
formacdo de técnicos de nivel médio, mas a qualifio, a requalificacdo, a
reprofissionalizacdo para trabalhadores com qualgsenplaridade, a atualizacdo tecnoldgica
permanente e a habilitacdo nos niveis médio e isuplrvando o educando ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva.

O Decreto 2.208/97 complementa o que dispbe a LDBENS394/96 sobre a
Educacdo Profissional, descreve seus objetivossciaeendo que esta modalidade de
educacdo € um ponto de articulagdo entre a escolanendo do trabalho. O Decreto n°
5.154/04 também vem para complementar a LDBEN, gaaionada, revogar o Decreto n°
2.208/97, e estabelecer, entre outras providénoigsnsino Técnico Integrado ao Ensino
Médio, proporcionando a formacao integral do alpaca atender as funcbes demandadas
pelo mundo do trabalho e prepara-lo para o exerdizicidadania.

1.2 A Histéria do PROEJA no IFMA-Campus Codo

As discussbes sobre a possibilidade de integragie ®rmagéo geral e formacgao
profissional, travadas desde a década de 198@e temtmo marco a promulgacao do Decreto
N° 5.154/2004, sao fatos que estdo entre os fundamdo Programa Nacional de Integracao
da Educacéo Profissional com a Educacao BasicaagualMade de Educacao de Jovens e
Adultos (PROEJA). Outro fato que contribuiu pararea¢cdo do citado programa foram
debates sobre a possibilidade das Instituicoesr&isdde Educacdo Técnica e Tecnoldgica
atuarem na educacdo de jovens e adultos. Estasssii®s j4 estavam em pauta desde o
seminario nacional “Ensino Médio: Construcédo PRmitj realizado em 2003 e os encontros
nacionais de educacgao profissional realizados €,2tas cidades de Natal, Curitiba e S&o
Paulo. Além disso, o relatério anual 2004 do Trddute Contas da Unido (TCU) relatou a
necessidade de maior participacdo dessas insguiifgilerais de educacgdo tecnoldgica nas
politicas de inclusao social.

Todos esses fatos contribuiram para que o MEC edetasse, por meio da Portaria
n°2.080, de 13 de junho de 2005, as diretrizes paroferta de cursos de educacéo
profissional integrada com o ensino médio na mdedk da Educacéo de Jovens e Adultos.
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Com isso, o0 MEC optou pela criacdo de um progranesatprangesse cursos com essa
configuracdo. Sendo instituido, no ambito dastingbes federais de educacao tecnoldgica o
Programa de Integracdo da Educacdo ProfissionakEreino Médio na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA) com a pragpddgdo Decreto N°5.478, de 24 de
junho de 2005, “ por meio do qual obrigou as ingtéies da rede federal de educacéao técnica
e tecnoldgica a destinar, em 2006, o correspon@eh®®o das vagas oferecidas em 2005 para
0 ensino médio integrado a educacdo profissionstirdelo a jovens acima de 18 anos e
adultos que tenham cursado apenas o ensino funtEi(lERIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005, p.1097).

O Decreto 5.478 de 24 de junho de 2005 foi revogesdo Decreto n°5.840, de 13 de
julho de 2006, trazendo algumas alteracgdes:

...entre elas a ampliacdo da abrangéncia, no quee ao nivel de ensino,
pela inclusdo do ensino fundamental, e, em relagérigem das instituicdes
gue podem ser proponentes, pela admissao dos asstirensino estaduais
e municipais e entidades privadas nacionais dé¢seesocial, aprendizagem
e formagéo profissional, passando a denominacéo Praygrama Nacional
de Integracdo da Educacdo Profissional com a Edocdgasica na
Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIEC/SETEC,

2007, p. 12).

Essas alteracdes representaram uma resposta don@od® analises, reflexdes e
criticas atribuidas a implantacdo do PROEJA.

No Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tegialdo Maranhdo-Campus-Codo,
este programa foi implantado em fevereiro de 20Naguele momento, o Campus
encontrava-se diante de uma nova experiéncia: damagdo do Curso Técnico em
Agroindustria Integrado ao Ensino Médio na Modalielae Jovens e Adultos, ampliando seu
ambito de atuacdo e cumprindo sua fungdo sociabfdeecer aos jovens e adultos a
oportunidade de elevacdo da escolaridade aliadeoféisgionalizacdo, na perspectiva de
educacdo como direito de todos. Para Moll(2010323).YO PROEJA constitui-se como
marco para a construcdo de uma politica publicaagleximacdo entre escolarizacdo e
profissionalizacdo e de ampliacdo do acesso e daapéncia de jovens e adultos na
educacao basica.”

A partir de 2007, o Campus-Codo6 vem ampliandoeat@fde vagas para o PROEJA,
como se observa no quadro abaixo:
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Tabela 1 Alunos matriculados e concluintes no PROEJA Canr@nso.

ANO CURSO ALUNOS ALUNOS
LETIVO MATRICULADOS | CONCLUINTES
2007 Técnico em Agroindustria - PROEJA 25 19
2008 Técnico em Informética - PROEJA 34 16
2009 Técnico em Informética - PROEJA 29 23
2010 Suporte e Manutencédo em Informatica - 40 Em andamento
PROEJA
2010 Técnico em Agroindustria - PROEJA 42 Em andame
2011 Suporte e Manutencdo em Informatica - 40 Em andamento
PROEJA
2011 Técnico em Agroindustria - PROEJA 41 Em andame

Fonte: Setor de Registros Escolares do IFMA-Can@nas. Janeiro-2012.

Os cursos acima funcionam no turno noturno, pam gpssam atender ao aluno
trabalhador. A matriz curricular destes cursos esgi@nizada em 6 (seis) semestres, com a
carga horéria das disciplinas ajustadas ao pedediuracdo do curso, sendo que 25% dessa
carga horaria corresponde ao trabalho com projeteslisciplinares. Todas as aulas praticas
séo realizadas no horario de funcionamento do cema excecdo das visitas técnicas que
sao realizadas, preferencialmente, aos sabadasmmdiurno, conforme a disponibilidade da
empresa visitada.

A implantacdo do PROEJA no Campus Codd, trouxeogatesafios ja que se tratava
de uma novidade para o Campus. Vale lembrar qusuneicurso de capacitagao foi ofertado
para os docentes que atuariam no programa na dpaea implantacdo, em 2007. A falta de
formacdo adequada dos docentes gerou um grandenf@sc entre eles, pois o publico até
entdo atendido pelo Campus no Ensino Técnico latlegera constituido por adolescentes
com trajetoria escolar continua, acompanhamentdifrenquanto os alunos da Educacgéo
de Jovens e Adultos trazem consigo um conjunto decteristicas préprias como
descontinuidade de estudos, reprovacoes, lacumgsticas, necessidade de trabalhar, entre
outras. No entanto, trazem consigo uma vasta émai de vida e conhecimentos, ainda que
informais, e que devem ser bem aproveitados em dmlaula. Tais caracteristicas 0s
diferenciam a tal ponto que essa modalidade de@s& constitui em um campo especifico
de conhecimentos, o qual requer metodologias atégtas de ensino proprias.

Para contextualizar o problema no ambito do Instikederal Campus Codd, utilizou-
se a experiéncia da autora resultante do trabahsald de aula e de superviséo escolar nos
cursos do PROEJA e os depoimentos e testemunha®fdssores nas reunides pedagogicas
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que apontavam insuficiéncia de condicfes pedagogiema trabalhar com esse publico
marcado pela vasta experiéncia cotidiana de vigar gouca ou guase nenhuma experiéncia
escolar formal. Esse problema para o docente tégerorna sua formacéo inicial, pois os
cursos de licenciaturas nas faculdades e univelssiiam sua grande maioria, ndo preveem
metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas gtalar com jovens e adultos, haja vista
que a politica de formacé&o integrada para estaquidlmuito recente no cenario da educacao
publica.

Essas questbes podem explicar as inquietacbedaslascipelos professores sobre as
dificuldades de construcado de um projeto politiedggogico que mostrasse as ac¢des voltadas
para essa modalidade de ensino, principalmenteueodiz respeito a metodologia a ser
utilizada por parte dos docentes, a exemplo de lame@mmento que ndo condiz com a
realidade desses alunos, objetivos dispersos elmog que ndo possuem nenhuma relacao
com sua vivéncia cotidiana. Essas questdes sastieskntes, contribuindo para um alto
indice de evasdo. E possivel ainda perceber difidals verificadas no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos e que devem ser enfrentamas por exemplo, expressar-se de
maneira fundamentada, exercitar o questionamemtgupdo independente, interpretar e
reelaborar textos e desenvolver habilidades queodsimem maior exigéncia cognitiva,
associadas a experimentacao, aplicacéo tedricag@oedonceituacdo, raciocinio, e ainda, de
ordem afetiva como a desmotivacao e a baixa autwest

Nesse contexto, cabe ressaltar a relevancia daipasgpmo instrumento propulsor da
criacdo e producdo independente do aluno, atrawésledenvolvimento do pensamento
critico, da reflexdo e da construcéo de opinidoesdes com a realidade da sociedade em que
vivem e da forma como a concebe. Este € um do<ipi@s norteadores da politica
educacional do Programa Nacional de Integracaodded€ao Profissional com a Educacédo
Basica na Modalidade de Jovens e Adultos — PROR#dvisto em documento base.
(BRASIL. MEC/SETEC, 2007, p. 38).

E possivel fomentar a pesquisa via processo eduocatomo postura de
guestionamento critico, desafio de inventar solsicpsiprias, descoberta e criagcdo de
relacionamentos alternativos, sobretudo motivaghaneipatoria a partir de um sujeito que
recusa ser tratado como objeto. Nesse sentidoaaa#pacao esta diretamente articulada com
0 processo historico de conquista e exercicio dalidpde dos atores conscientes e
produtivos. Trata-se da formacdo do sujeito cagageddescobrir, conquistar e ocupar, com
autonomia, espacos proprios.

A pesquisa, como fenbmeno tedrico e pratico, n&te ger concebida de maneira
isolada. Seu papel é relevante para o processocgatitio e para a formagdo e conquista
consciente da cidadania. Nessa perspectiva, emtenclenceito de pesquisa € fundamental,
porque esta na raiz da consciéncia critica, quesdiara, construtora de um conhecimento
sélido, objetivo. Cabe aqui o despertar da curamd da inquietude, do desejo de descoberta
e criacdo, sobretudo, atitude politica emancipatae constru¢cdo do sujeito social,
competente e organizado.
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2 CAPITULO I

FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Este capitulo apresenta como objetivo principake®r, brevemente, a trajetoria
historica da formacdo docente no Brasil, diante diesafios de formar para o ensino de
jovens e adultos.

2.1  Breve Historia da Formacdo Docente no Brasil

As primeiras iniciativas voltadas para a formadaoente no Brasil datam de
aproximadamente 1835, com a criacdo da primeiral&gdormal de Niterdi, capital da
provincia do Rio de Janeiro, criada pela Lei n®dH 1835. Infelizmente, funcionava
precariamente com um unico professor. Por faltaldeos, teve suas atividades encerradas
em 1849, tendo retomado suas atividades anos arais. tSegundo Moacyr (1939, p.199,
apud TANURI, 2000, p.64), em 1840, ela havia formagenas 14 (quatorze) alunos, dentre
eles apenas 11 (onze) se dedicaram ao magistériitncando o pouco interesse por parte
dos mesmaos.

Posteriormente, varias outras escolas normaismfocaadas nas diversas
provincias, como em “Minas Gerais (1836, instalada 1840), Bahia (1836, instalada em
1841) e S&o Paulo (1846)” (ARANHA, 2006, p. 2279d@s elas tiveram duracdo instavel,
encerravam suas atividades, depois retornavam, @imoa Moacyr (1940, p. 239, apud
TANURI, 2000, p.64), as Escolas Normais eram coages a “plantas exoticas: nascem e
morrem quase no mesmo dia.”

Justifica-se a falta de interesse dos alunos pélprip contexto, a sociedade
nao valorizava 0 ensino elementar e ainda prewalacitradicdo pragmatica de acolher
professores sem formacao, pois defendia-se a d#egue ndo era necessaria a utilizacao de
meétodos especificos para ensinar. Somado a tudpaigeofissdo docente era desvalorizada,
0 governo pagava muito mal e ndo oferecia apoiatidiol adequado as escolas, demonstrando
um grande distanciamento entre o discurso govemt@ame a realidade. Havia um grande
descaso para com a formacdo dos professores per gmargoverno. Além disso, ndo era
exigido dos professores formacéo profissional.

Durante o Primeiro e Segundo Reinado, periodo ceemglido entre 1822 e 1889, néo
havia interesse do governo em oferecer educacéo @gropulacdo. O ensino elementar
encontrava-se em situagdo caética. Embora a situacéandémica do pais apresentasse
alteracbes em decorréncia do incremento do comeacsegunda metade do século XIX e, no
final, pequeno surto em decorréncia da industegép, ainda assim a educacdo nao era vista
como prioridade, ainda que a populacdo, na maimsage rural e analfabeta.

A Constituicdo outorgada em 1824 destacava auigdr priméria e gratuita
para todos os cidaddos. Isso gerou debates entegiskdores sobre instru¢cdo primaria, no
sentido de cumprir a legislacdo. Assim, em 15 daloo de 1827, é instituida a primeira lei
sobre instrucdo publica no Império a qual deterwdreacriacdo de escolas de primeiras letras
em todas as cidades, vilas e lugarejos. Como né@@a lexigéncia de conclusdo do curso
primario para ter acesso aos outros niveis, a etitdratava professores para educar seus
filnos em casa. E aqueles que ndo dispunham desos;uestavam-lhes poucas escolas que
ofereciam a instrucdo elementar: ler, escrever r@aco por meio do ensino mutuo ou
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monitorial (método Lancaste). As escolas, nessa conjuntura, funcionavam emdiqeé
improvisados e faltavam materiais como bancos, rgsafichas, sinetas, compéndios etc.

O ensino secundario também apresentava suastteias. Nao havia um eixo
unitario entre ensino elementar e secundario, & fessionamento era prejudicial a educacao.
As disciplinas do curriculo eram escolhidas aleamoente, “sem nenhuma exigéncia de
completar um curso para iniciar outro” (ARANHA, ). 224). As disciplinas ofertadas
atendiam as necessidades do ensino superior, tirrarensino secundario cada vez mais
propedéutico sem se preocupar com a formacdo ghkidadluno, principalmente apds a
criacao dos Liceus, em 1837, ano de fundacao dégi@oD. Pedro Il, no Rio de Janeiro.

O Ato Adicional de 1834 descentralizou a respoitigale com o ensino.
Assim, 0 ensino superior passou a ser de respdidsalei da Coroa e o ensino elementar e
secundério de responsabilidade das provincias, ajlegaram a via de formacdo dos
professores nas escolas normaisselecdo para mestres nas escolas normais dispeasa
formacao profissional. Ao candidato era exigidogéamente:

Ié corretamente, escrever com maior ou menor apaligrafico, efetuar as
quatro operagfes fundamentais da aritmética, assveam dificuldade e
alguns erros; a parte tedrica ndo € devidamentduegutado. Em Religido,
recitar de cor as oragfes principais da Igrejapaieder a uma ou outra
pergunta, sem contudo dar provas de que cabalnuempreendiam os
principios e a doutrina.” ( TANURI, 2000, p. 65)

Da mesma forma, exigia-se do aluno apenas “sadé&albrasileiro, ter 18 anos
de idade, boa morigeracdo e saber ler e escreVANWRI, 2000, p. 64). Percebe-se que o
grau de conhecimento dos futuros mestres era mirgénmep sua preparacdo didatica e
profissional nas escolas normais reduzia-se a @anpédo do meétodo lancasteriano.
Importante sinalizar que o curriculo dessas esamagmplava: “ler e escrever pelo método
lancasteriano; as quatro operacdes e proporcdésgum nacional; elementos de geografia;
principios de moral cristd” (TANURI, 2000, p. 64Jomo se percebe, o curriculo dessas
escolas era muito limitado em termos de conhecingraira a formacdo dos futuros
professores. N&o ultrapassava o nivel e conteudo edtudos primarios. A formacéo
pedagogica também era muito limitada, abrangia agpamma disciplina (Pedagogia ou
Métodos de Ensino). Na pratica, as escolas norpragaravam os professores para saber se
portar, saber 0 que ensinar e como ensinar.

Diante do lamentavel fracasso dessas escolasfongmssivel se ter pleno
aproveitamento com elas devido ndo sO as suasiéheii@s didaticas, mas também, pelo
préprio contexto social do periodo que nédo valedaza profissdo de docente. Contudo, a
partir de 1868/70, comecaram a surgir transformmagi® campo ideoldgico, politico e
cultural que ganharam repercussdes e atingirantas educacional, este passou a ganhar
importancia. A partir das lutas e debates travadogducacdo passou a ser vista como
indispensavel para o crescimento e desenvolvimdatama nagdo. Com isso as Escolas
Normais passaram a ser mais aceitas e obtendo #dstrando sinais de progresso.

Vale lembrar que essas escolas passaram por omaagidoes para ser
reconhecida sua importancia. Entre estas trans@di®sa pode-se citar: o enriquecimento de

11 Método Lancaster ou “do ensino mituo”, passou rausiizado a partir de 1826 na tentativa de suprifalta de
professores. Esse método consistia no uso de uma akinado(decurido) para ensinar um grupo dduriba (decuria) sob a
rigida vigilancia de um inspetor.
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seu curriculo com o acréscimo de novas discipifnabertura para ingresso de mulheres, ja
gue algumas Escolas Normais eram exclusivas panarm Observa-se ja no fim do Império,
que a mulher teria uma grande participacao no ersasileiro.

Alguns motivos impulsionaram a participacdo cada wvnaior da figura
feminina no ensino. A ideia de que a educacao fdacra deveria ser atribuida a ela era vista
como um prolongamento do papel da mulher como nmesteeja exercia essa atribuicdo em
casa. Por outro lado, era possivel para a mulheeil@y a profissdo de magistério com as
atribuicbes domesticas e ainda a participacdo daemno magistério seria a solucdo para o
problema da desvalorizacao financeira da profissao.

Embora o curriculo das Escolas Normais tivesssgoa® por transformacoes,
ganhando complexidade a partir da Reforma Lebneicdrvalho, ainda apresentava uma
formacdo pedagdgica muito reduzida, limitando-sem@ ou duas disciplinas. A Reforma
Lebncio de Carvalho ou “Reforma do Ensino Livrdétivada pelo Decreto n® 7.247 de 1879,
estabeleceu que fosse completamente livre 0 epsimario e 0 secundario no municipio da
Corte e o superior em todo o Império. Entre as mgaka estabelecidas por essa reforma, uma
interessou aos alunos: a abolicdo da frequénciaseeames parciais. Assim o aluno ndo
poderia ter marcada sua falta e teria acesso asesxfinais. Essa medida provocou um
grande esvaziamento nas salas de aulas. Por adtrpd reforma foi importante para o ensino
juridico; a partir do ensino livre, surgiram variasuldades de Direito, além das existentes
em Sdo Paulo e Recife. Também possibilitou o swgion de escolas protestantes e
positivistas.

Contudo, nao foi suficiente para garantir o éxig &scolas Normais, j4 que no final
do Império a maioria das provincias contava com amao maximo, duas escolas, uma para
o sexo feminino e outra para o masculino. Alémajigs era percebida a necessidade de um
preparo regular para os professores. Caberia abRegpltomar a responsabilidade de
desenvolver, com qualidade, as Escolas Normaisquei#ficacdo do magistério primario.

Dando prosseguimento a esse resgate historicaieosg observou é que a
Primeira Republica, infelizmente, apresentou umdguasocial politico e econémico que
pouco favoreceu a difusdo do ensino no pais. Atémmea Constituicdo Republicana de
24/02/1891 “nao trouxe qualquer modificacdo da cetémcia para legislar sobre o ensino
normal” (TANURI, 2000, p. 68), este ficou sob apmssabilidade dos Estados e Municipios,
assim como a instrucéo primaria e profissional.

As diferencas financeiras entre os estados chamam@tencao do governo para
as Escolas Normais. Naquele periodo, na Primeipllitiea, muitos foram os projetos que
sinalizavam para a participagdo da Unido. Infeliztee esse apoio do governo nao se
consolidou na Primeira Republica e os Estados rmpeigressistas registraram avangos
gualitativos e quantitativos, a exemplo de S&o d?ague se tornou o principal polo
econdmico do pais.

Nesse contexto, em 1890, Caetano Campos assudmiisaracdo da Escola
Normal de S&o Paulo, iniciando uma reforma no engiablico que mudou o rumo da
formacdo docente. Com a reforma, ampliou-se a partpedéutica do curriculo,

2 ingua nacional; lingua francesa; aritmética, &lgeb geometria; metrologia e escrituracdo mercagébgrafia e
cosmografia; historia universal; histéria e geagrafo Brasil; elementos de ciéncias fisicas e natigade fisiologia e
higiene; filosofia; principios de direito naturalde direito publico, com explicacdo da Constitui¢gmitica do Império;
principios de economia politica; no¢Ges de econamiaéstica (para as alunas); pedagogia e pratiesmsioo primario em
geral; pratica do ensino intuitivo ou licdo de esisprincipios de lavoura e horticultura; caligradi desenho linear; musica
vocal; ginastica; pratica manual de oficios (pasaalunos); trabalhos de agulha (para as alunastfugéo religiosa (ndo
obrigatdria para os acatdlicos) (TANURI, 2000, p.67)
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introduziram-se 0s primeiros ensaios de mudancatagdgicas no ensino publico,
ressaltando-se o valor da observacao, da expai&easorial, introduzindo-se as ideias de
Pestalozzi acerca dos processos intuitivos. Assirmauyrriculo da Escola Normal passou a
preocupar-se com 0s métodos e processos de enslaizando os conteldos como
instrumentos de acao e ndo como fins em si mesmpsoresso de aprendizagem.

No decorrer dos anos seguintes, outras mudancaeeau. Varios Estados
brasileiros® organizaram seus sistemas de ensino a partir delmpaulista. Em 1917, com a
Reforma Afranio Peixotd, o curso da antiga Escola Normal foi divido emsdciclos: um
preparatorio e outro profissional.

Os cursos preparatérios foram divididos em doidosi um elementar e
complementar ou superior. Esses cursos comecaisan implantados apenas a partir da 22
década do século XX, que funcionavam como cursoprdparacdo geral para a Escola
Normal. Sendo assim, 0 ingresso na Escola Normsdgoaa exigir maiores requisitos de
formacgao.

Diante das criticas as escolas normais, as qualsagan estabilidade no século XX,
por meio do movimento renovador, empenharam-se fenrecer um modelo de ensino que
corrigisse as suas falhas, ja que essas escotasarolse mais para o treinamento pratico do
que para o tedrico. Para efetivar essa reformataBaede Campds contratou duas
professoras, ambas de formacdo americana. Eleypensacriar Escola-Modelo.

A partir da Primeira Guerra e por toda a décadal®20, tem-se uma
preocupacdo e entusiasmo pela problemaética edwedcianto no ambito internacional,
guanto nacional, que buscava uma remodelacao nelondd ensino.  Muitas dessas
reformas eram de inspiracéo europeia e americafatjzavam o ensino intuitivo.

A criacdo de escolas normais de iniciativa privadaunicipal contribuiu para
a expansdo dessas instituicbes de ensino no maigensando a sua escassez em varios
estados. Elas ampliaram seus curriculos, a dumagaeel de seus estudos e a introducéo de
disciplinas, principios e praticas inspirados nm&sovismo.

Os principios da Escola Nova foram divulgados pidlisofo e pedagogo, John
Dewey. Contrario a predominancia do intelectualisenxanemorizacdo defendidos pela
educacao tradicional, Dewey defendia uma educagdo pyivilegiasse a autonomia, a
capacidade de aplicar os conhecimentos em situagogas, uma educacdo para a
democracia, no sentido de independéncia, o aprdadendo. Suas ideias foram divulgadas
em varios paises entre os anos de 1920 a 1940veEsta varios pais&sministrando
palestras e conquistou varios continuadores dpetagogia.

Para Dewey “O fim da educacgéo nao € formar a ciaecacordo com modelos, nem
orienta-la para uma acao futura, mas dar condig@ea que resolva por si propria 0s
problemas” (ARANHA, 2006, p.262). Assim, a educacive despertar no educando sua
capacidade de autonomia. Nessa concepc¢do, 0 cordreoi € adquirido a partir e com as
experiéncias vividas, ele aumenta a partir do aresto das experiéncias.

Os ideais do escolanovismo foram divulgados no iBas Anisio Teixeira e
Lourenco Filho, que se entusiasmaram com as idei&3wey e tornaram-se disseminadores

13 A exemplo, Mato Grosso, Espirito Santo, Santa @&taBergipe, Alagoas, Ceara e Goias.

1A Reforma Afranio Peixoto ocorreu em 1917, quandoesh diretor de instrucdo no Distrito Federal,aaa primeira
tentativa de separar o ensino profissional do enmiapedéutico.

5Médico e educador, dedicou-se & educagéo na cppiifista. Convocado para organizar o ensino pullpiéilista, iniciada
em 1890. Institucionalizou, através da reforma lgueu seu nome, o método defendido pelo Movime® Rioneiros da
Educacéo Nova. Juntamente com outros intelectoaistituiu a primeira Escola Normal de S&o Paulo.

8 exemplo, China, México, Turquia, Japdo, Unido 8bea e em varios paises europeus (ARANHA, 200&3).2
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delas no periodo em que foram férteis as discussiie educacao e pedagogia nos anos de
1920 e 1930. A Escola Nova foi o resultado da temtade superar a escola tradicional de
meétodos rigidos e valorizacdo da memorizacdo déegdos. O movimento escolanovista
ganhou destaque, no Brasil, a partir dos anos 8@.19

As iniciativas voltadas para a formacédo docenteBrasil tém inicio com a
criagcdo das primeiras Escolas Normais. Até queseasa@es se tornassem constantes e se
propagassem, 0s mestres se preparavam enquarfabstizavam nas Escolas de Primeiras
Letras. Na maioria, eram escolas de ensino mutun,acado¢do do método Lancaster, que se
caracterizava pelo auxilio de um ou dois alunositoms que aprendiam o oficio ajudando o
professor com os outros alunos.

A partir de 1930, a educacéo passou a despertaratencao por parte dos
sistemas governamentais e movimentos dos educadoges culminou com varias reformas
no ensino. Em 1930, é criado o Ministério da Ed@oag Saude, responsavel pelo
planejamento das reformas educacionais no paistd@d eninistro, Francisco Campos, adepto
da Escola Nova, realizou algumas reformas por meidecretos, promulgados em 1931, que
trataram da organizacdo da Universidade do Riadeitb, da criacdo do Conselho Nacional
de Educacéo, do Ensino Secundario e do Comercial.

Assim, houve empenho do governo em organizar agensidades, fato que
contribuiu para a diplomacao dos primeiros prafess licenciados, o que ocorreu em 1937,
marcando, de fato, um grande avanco para o ensgumdario, que até entdo, era ministrado
por pessoas sem o devido preparo pedagogico.

Em 1931, organizou-se o ensino secundario por mei®ecreto n® 19.890,
sendo divido em duas etapas: "a primeira, com acag@o de cinco anos (ensino
fundamental)...; a segunda, de dois anos, visawawaptacdo as futuras especificacdes
profissionais” (RIBEIRO, 1998, p.107). Essa refort@abém incluiu algumas disciplinas na
segunda etapa como: Sociologia, Histéria da FilasoHigiene, Economia Politica,
Estatistica.

No periodo de 1932 a 1936, houve um grande cresttintdo ensino publico.
Em 1932, 71% das escolas de todo o pais eram raanpdlo poder publico, essa
porcentagem sobe em 1936 para 73,3%, segundo @gdesentados por Ribeiro (1998,
p.111).

Outras reformas inspiradas no movimento renovadogesn em 1932, no Distrito
Federal, com Anisio Teixeira. Logo que assume @céio do ensino no Distrito Federal em
1931, Anisio Teixeira inicia um processo de amgiaga organizacédo do sistema de ensino.
Em 1932, ocorreu a transformagéo da Diretoria deugdo em Departamento de Educagao,
consolidando uma nova estrutura técnico-adminigérgbara 0 ensino publico na capital.
Criou-se, em 1932, o Instituto de Educacgao do iskederal sob inspiracdo das ideias da
Escola Nova, fortalecendo o ideal de uma nova alpuofissional e cientifica do mestre. A
convite de Anisio Teixeira, Lourenco Filho assumdiracdo dessa instituicdo entre os anos
de 1932 e 1937, cabendo-lhe, ainda, a regénciaisd#gltha Psicologia Educacional e a
Anisio Teixeira coube a disciplina Filosofia da Eagéo. Esses dois educadores somavam
seus conhecimentos com o intuito de elevar a faimdgQcente no pais.

Com a instituigdo do Decreto 3.810, de 19 de mdec932, transformou-se a Escola
Normal em Escola de Professores, acrescentandplifias’’ ao curriculo (SAVIANI, 2011,

7 Biologia educacional, sociologia educacional, gegia educacional, histéria da educacéo, introdug&oensino,
contemplando trés aspectos: a) principios e tégniamatérias de ensino abrangendo célculo, eédinguagem, literatura
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p.06). Essa Escola formava os futuros mestresndmras a aprender e praticar as disciplinas
que iriam ensinar. Seu objetivo se pautava em dgrafessor orientacdo cientifica no seu
trabalho, sem, no entanto, perder a visdo de quagistério € uma arte pratica.

Dentre as reformas no ensino paulista iniciadasFgrnando de Azevedo em
1933, destaca-se a criacdo do primeiro Institutcedecacdo em Sao Paulo, também sob
inspiracdo das ideias da Escola Nova, sendo qu®ce$s0o de expansdo para o interior e
litoral s6 teve inicio em 1951.

Tanto o Instituto de Educagdo do Distrito Fedeyahnto o Instituto de
Educacao de Sao Paulo foram elevados ao nivelmsitérgo. O Instituto de Educacéao do Rio
de Janeiro foi incorporado a Universidade do Destriederal criada em 1935, por iniciativa
de Anisio Teixeira. E o Instituto de Educacé&o de Bdulo foi incorporado a Universidade de
Séo Paulo fundada em 1934.

A presenca de Anisio Teixeira na direcdo do Dep@hto de Educacao
contribuiu para a construgdo da histéria da unidade brasileira. Em abril de 1935, por
iniciativa de Anisio Teixeira, foi instituida pe@ecreto Municipal n® 5.513 a Universidade
do Distrito Federal. A nova Universidade apresemtaymo objetivos:

a) promover e estimular a cultura de modo a coecopara 0
aperfeicoamento da comunidade brasileira; b) ejaora pesquisa
cientifica, literaria e artistica; c) propagar gsisicdes da ciéncia e das
artes, pelo ensino regular de suas escolas e pelees de extenséo
popular; d) formar profissionais e técnicos nosogaramos de atividade
gue as suas escolas e institutos comportarem;oggmpa formacdo do
magistério, em todos os seus graus (apud VICEN2E61p.07).

Como se observa, é dado énfase a formacao paagistério, visto que Anisio
Teixeira defendia a ideia de que formar professerasdesenvolver-lhes a atitude cientifica,
munindo-0s de conhecimentos e instrumentos queurdiean na resolucdo de situacdes
problemas.

Em 1939, foram instituidos os cursos de Pedagodelecenciatura na Universidade
do Brasil e na Universidade de S&o Paulo (SAVIANIQS, p.05). Os cursos de Licenciatura
preparariam o0s professores para as disciplinasciéisps e os Cursos de Pedagogia
formariam os professores das Escolas Normais.

Os cursos normais do 1° ciclo eram marcados petdominancia das
disciplinas de cultura geral e os cursos de 26 achtemplavam os fundamentos da educacao
ja introduzidos pelas reformas ocorridas na dédade930. Vale ressaltar que esse modelo de
Escola Normal se manteve até a aprovacdo da Le68925 de 14 de agosto de 1971.

Outras reformas do ensino foram implantadas postawo Capanema, por
diversos decretos-leis denominados de Reforma @apaou Leis Organicas do Ensino, que
vigoraram até a aprovacéo da Lei de Diretrizes se8ala Educacédo Nacional(LDBEN) de
1961. Dentre essas Leis, destaca-se a Lei Orgdéoidansino Normal regulamentada pelo
Decreto-lei n. 8.530 — de 2 de janeiro de 1946, dpa “atencéo a estruturacdo da carreira
docente, bem como a condigna remuneracdo do podfggsRANHA, 2006, p.307). Essa
Lei despertou grande otimismo para a formacdo deagm ensino primario. No entanto, a
realidade do pais dificultava a aplicagdo da lendA que o numero de escolas normais
tivesse crescido no pais, existiam muitos professieigos.

infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; réliga de ensino, realizada mediante a observag@xperimentacdo e a
participacdo (SAVIANI, 2011, p. 06)
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A Constituicdo de 1946 manteve os principios deatgatizacado da educacéao.
O ensino primario era gratuito para todos. No dntam ensino oficial posterior ao primario
seria para aqueles que comprovassem falta ou ¢iésufia de recursos. E ainda estabelecia
que as empresas fossem responsaveis pela edueagéosdempregados menores e dos filhos
de seus empregados, caso o numero destes fossegmaicem.

Com base em Nosella (2005, p.51), no periodo duulEmo(1945-1964)
houve uma pulverizacdo nas formas didaticas queapaen o profissional da escola,
ampliando-se as oportunidades de oferta de ensirtodas as modalidades. Entretanto, o que
se obteve, paralelo a isso, foi um ensino de mhdgquie, ma formacao profissional, “cursos
noturnos de ‘faz-de-conta” (NOSELLA, 2005, p.51).

N&o se pode negar que o periodo proporcionourdadas menos privilegiadas
maior acesso a educacgdo, muito embora ndo se afisear que o acesso tenha garantido
qualidade de ensino. Por outro lado, os professoresados nesse periodo evidenciavam
uma maior participacéo social e sindical que, infeénte, foi sufocada pela repressao militar
de 1964.

A ampliagéo de recursos apresentados pela UnidsiaeldS para a educagao apenas
ampliou a rede escolar, ndo sendo suficiente pahacisnar a seletividade do ensino
brasileiro. Cabe destacar que os percentuais desoescdestinados a educacgdo pela Uniéo,
Estados e Municipios ndo correspondiam aos pem@isnastabelecidos pela Constituicao
Federal de 1934 e de 1946.

Com a publicacdo da LDBEN n° 4.024 de 1961, espenase alteracdes na
estrutura do ensino, o que nao ocorreu, permargcrmesma criada com a Reforma
Capanem#. Contudo, na “12 metade da década de 1960 susedem periodo de profunda
efervescéncia ideoldgica” (ARANHA, 2006, p.331).

A partir do golpe civil-militar de 1964, o campaugacional passou por
adequacoes. A Lei n°® 5.540, de 28 de novembro @@, 18formulou o ensino superior e a Lei
n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, modificou om@nprimario e médio, passando a serem
denominados de primeiro grau e segundo grau, riegp@ente. O ensino de primeiro grau
ficou organizado com a duracdo de oito anos, agloto o antigo primario com o ginasial e
suprimiu o exame de admisséo; e o ensino de segradpde trés a quatro anos. O curso de
segundo grau foi unificado, de carater profissiaaate, abrangendo um leque de
habilitacbes profissionais que possibilitava amaluma profissdo ao término do segundo
grau para ingresso no mercado de trabalho. O ESsiptetivo foi reestruturado para aqueles
gue ndo conseguiam concluir o ensino regular.

Segundo Ribeiro (1998, p. 158-159), em 1965 houmegtande aumento percentual
de despesas realizadas pela Unido com educacdtuectiouve também um aumento nos
investimentos em educac¢do por parte dos Estadosyytm lado, os municipios baixaram
suas dotacdes para a educacao publica. Nesse tcodéemudancas, com a nova estrutura, as
Escolas Normais desapareceram. E instituida a ikaib Especifica de 2° grau para o
exercicio do magistério de 1° grau, como se poderghr:

Art. 30. Exigir-se-a como formacdo minima para erecio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, laglilitespecifica de 2° grau;

18 Reforma do sistema educacional brasileiro readiziutante a Era Vargas (1930-1945), sob o comanduidistro da
educacdo e saude Gustavo Capanema.
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b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, (wgditit especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representadaiqeorclatura de 1o grau,
obtida em curso de curta duracao;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagpedtfica obtida em curso
superior de graduacéao correspondente a licencipkeina.

§ 1° Os professores a que se refere a letra "@&r@godecionar na 52 e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitagéeehsido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos aglisioorrespondentes a um
ano letivo que incluirdo, quando for o caso, foramagedagodgica.

8§ 2° Os professores a que se refere a letra "tErodalcancgar, no exercicio
do magistério, a 22 série do ensino de 2° grauantdiestudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos aos parageaftesiores poderédo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores (BRASiI 5.692/71).

O que se observa nos trechos da Lei 5.692/71 esAmas exigéncias minimas
estabelecidas para a formacédo do magistério aaiBspeas habilitacdes exigidas para cada
nivel de ensino. Com essa nova estrutura as Esbhlolasais cederam lugar & Habilitacdo
Especifica para o Exercicio do Magistério de pnmgrau, dando direito de lecionar até a 42
série. E ainda, uma habilitacdo com estudos adisague habilitava o professor lecionar até
a 62 série do 1° grau. Para as ultimas séries doali°e para o 2° grau a lei determinou a
formacdo de nivel superior, poderia ser Licencéat@urta (3 anos de duragdo) ou
Licenciatura Plena (4 anos de duracao).

Contudo, essa nova estrutura do ensino, no quefeeera formagéo do professor,
continuou a apresentar deficiéncias que culminazam a iniciativa do governo em buscar
alternativas, criando em 1982, através do Ministdd Educacédo, os Centros Especificos de
Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério-CEFAM.

A criacdo dos CEFAMs foi uma iniciativa do governpara reverter o quadro
de agravamento da formacdo dos professores em na@bnal, um movimento de
revitalizacdo da Escola Normal. O projeto objetavaredimensionar as escolas normais,
dotando-as de condi¢cbes adequadas a formacao filssiorais com competéncia técnica e
torna-las centros de formacéo inicial e continuaal@a professores de educacao pré-escolar e
as quatro primeiras séries do 1° grau.

Embora o projeto tenha atingido resultados postipara a formacao docente, “foi
descontinuado quando seu alcance quantitativoieda aestrito, ndo tendo havido também
qualquer politica para o aproveitamento dos professformados pelos centros nas escolas
publicas” (SAVIANI, 2009, p.147), fatos que prejoaliam o projeto. No que se refere as
quatro ultimas séries do 1° grau e para 2° graegsldcdo determinava a formacédo de
professores em nivel superior, podendo ser licemaiacurta ou plena (SAVIANI, 2005,
p.07).

A Constituicdo Federal da Republica Federativa disiBde 1988 determina o direito
a educacédo e também faz referéncia a formacaooezzajdo do docente, o0 que marca um
salto de qualidade para o sistema de ensino. ErArse206, estd estabelecido que:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base naglisges
principios:

V - valorizacdo dos profissionais do ensino, gddast na forma da lei,
planos de carreira para o0 magistério publico, cmo galarial profissional e
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ingresso exclusivamente por concurso publico degze titulos; Redacao
dada pela Emenda Constitucional n°® 19, de 04.0&(BRASIL, 1988).

Como se percebe, a legislacao prevé a valorizag@imcknte, com garantia de
qualificacdo e salarios dignos, e ainda, estabedeftema de ingresso na carreira docente,
através de concurso publico. Isso, de certa fonakgrizou a profissdo de docente. No
entanto, a legislacao por si ndo garantiu melhoweasistema de ensino.

A Constituicdo de 1988 também prevé a descerdgd@ do ensino em seus
art. 23 e 24, dessa forma cada Estado pode leghae a formacao docente e exigéncias de
diploma, o que possibilitou a continuidade dos asirde Habilitacdo Especifica para o
Magistério.

Novas expectativas de mudancas sao geradas coomallgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional n° 9.38420d de dezembro de 1996, a qual
estabelece em seu Art. 62 que a formacdo dos povésspara atuar na educacdo basica e
ensino médio passaria a ser de nivel superior, gapode observar:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na ediochasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gredoaplena, em
universidades e institutos superiores de educaghoitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educagfantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a ofereeidanivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Estabeleceu ainda, o prazo para sua efetivacio determina no seu “Art. 87. E
instituida a Década da Educacédo, a iniciar-se um apartir da publicacdo desta Lei”
(BRASIL, 1996). Com isso, observa-se atualmente proaferagcdo de novas iniciativas em
oferecer cursos de formacao de professores poensislades em parcerias com as Secretarias
de Educacdo de Estado ou nas proprias universidatesse sentido, o governo tem
implementado politicas de formacéo de professaresm Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacédo Basica — PARFOR, paraeatenadbjetivos da Politica Nacional de
Formacé&o de Profissionais do Magistério da Educ8gica, instituida pelo Decreto 6.755,
de 29 de janeiro de 2009.

O Plano é realizado em parceria entre o MinistéaoEducacdo — MEC,
Instituicdes Publicas de Ensino Superior e Sedastale Educagéo dos Estados e Secretarias
de Educacdo dos Municipios que fazem parte do PARHEXse Plano é destinado aos
professores sem formacdo adequada conforme a LOIBE&l/que estdo em exercicio nas
escolas publicas de educacéo béasica da rede dstaduaicipal.

O PARFOR é organizado pela Cdpes oferece Cursos de Licenciatura,
gratuitamente, nas modalidades, presencial e andist com curso de 12 Licenciatura para
professores sem graduacédo, cursos de 22 Licersciptua professores licenciados atuando
fora da area de formacédo e cursos de Formacao &gdagara bacharéis sem licenciatura.
As Instituicbes que participam do Plano recebenestimentos adicionais do Ministério da
Educacéo.

A iniciativa do governo possibilita a formacéo gwsfissionais da educacéo
basica publica para atender as exigéncias da LbBiré&izes e Bases da Educacdo Nacional,
Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e promeweelhoria da qualidade da educacéao
basica publica no pais. Como se percebe, ao loadnstbria da formacdo docente no Brasil,

19 Coordenagéio de Aperfeicoamento de Pessoal de Sliypeirior.
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as mudancas que ocorreram na tentativa de elevdaved de formacdo dos docentes e,
conseguentemente, o ensino no Brasil, ndo encantram encaminhamento satisfatorio.

2.2 A Formacao de Professores da Educacao de Jovensauhos

A educacdo de jovens e adultos, no decorrer dehmtéria, foi tida como uma
modalidade de ensino que ndo exige de seus edesadmia formacao especifica (SOARES,
2010, p.81). A Lei 5.692, de 11 de agosto de 19Y¥Iegulamentar o Ensino Supletivo,
também fez referéncia a necessidade de formacaguadie para os professores dessa
modalidade de ensino em seu Art. 32. A necessidad®rmacdo docente especifica para
atuacdo nessa area € percebida quando a LDBEN9®&3%tigo 4, inciso VII estabelece a
necessidade de se atender as caracteristicasfieggedds alunos matriculados na EJA: “(...)
oferta de educacao escolar regular para jovensukoaccom caracteristicas e modalidades
adequadas as suas necessidades e disponibilidadastindo-se aos que forem trabalhadores
as condicdes de acesso e permanéncia ha escolaAS(BR1L996).

O Parecer 11/2000 do Conselho Nacional de Educag@&oregulamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA também faz reteséa formacdo do professor: “Trata-se
de uma formacdo em vista de uma relacdo pedagégioasujeitos, trabalhadores ou néo,
com marcadas experiéncias vitais que ndao podengseradas” (BRASIL, 2000). Dessa
forma, fica clara a importancia da formacdo esfecido docente para atuar nessa
modalidade de ensino.

A preocupacao com a formacédo docente para EJAefites somente “a partir
da década de 1990, que comecaram as discussddérdios, dos ENEJAS, da comisséo
nacional, e mais recentemente da estruturacdo do &Ha criagdo da SECAD” (MOURA,
apud BRANDAO, 2008, p. 51). A partir da década 8601 o MEC vem disponibilizando
recursos para investimento nesta area. E imporsaiter até que ponto a iniciativa do MEC
colabora para minimizar as defasagens em relaf@wonacao do professor da EJA que ainda
utiliza em sua prética educacional os mesmos mstdesenvolvidos na educacéo regular.

Defende-se que a formagédo docente para a Educagdovens e Adultos exige a
necessidade de formacdo especifica, dada a esplaf do publico jovem e adulto.
Entretanto, essa necessidade ainda nao foi suprighy que “sdo raros os cursos de
licenciatura e de pedagogia que contemplam emditetsizes curriculares esta modalidade
de ensino” (BACELOS, 2009, p. 91). Esta tem sidawas grandes dificuldades enfrentadas
pelos docentes pesquisados no Campus Codo queadiméo ter formacéo especifica para
trabalhar com a modalidade EJA.

Na busca por uma formacdo especifica para o dockenteJA é que se observam
algumas acoes das universidades voltadas paranadao do educador dessa modalidade de
ensino, ainda que pouco timida diante da relevataiia a educacao de jovens e adultos no
contexto educacional brasileiro a partir da décddal990. Atualmente, nos Cursos de
Pedagogia, a EJA acontece por varios caminhos, ddééextensdo “a iniciacao cientifica, os
grupos de estudos e os ndcleos de EJA, as dissphiptativas ou obrigatorias, a prestacéo de
servicos, a especializacao e, por fim, a formagéiai em Pedagogia Indigena, Pedagogia da
Terra e habilitacdo em Educacdo de Jovens e AJUBBARES, 2008, p. 64) através de
cursos de formacgéao continuada. Contudo, como gdirseou, tais acdes ainda se caracterizam
insuficientes, visto que muitos docentes tém contaim EJA quando ja estdo atuando em
sala de aula.
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As iniciativas das Instituicbes de Ensino Supelit8] relacionadas a formacéo
especifica do professor para a Educagdo de JovAdsilts ainda ndo sdo suficientes, em
relacdo a importancia que se tem atribuido a essdalidade de ensino nos debates
educacionais e diante do potencial dessas Ingigsicomo agéncias de formacao.

Em pesquisa realizada por Ledncio Soares (20181 )psobre a habilitacdo em EJA
nos cursos de Pedagogia, que formam boa parte rdfisspnais que atuam nessa area,
comprovou-se a pouca atuacao das IES nessa afeen@gdo. Segundo 0 mesmo autor, com
base em dados do INE¥2005, existiam 1698 cursos de Pedagogia no Beasib19 IES.
Desses cursos, apenas 27 ofereciam a habilitaca&J®mem 15 Instituicbes de Ensino
Superior, localizadas nas regides nordeste, sudesibdo pais, sendo que a maioria delas se
localiza na regiéo sul.

Diante desse resultado, comprovou-se que a formagdal dos docentes para a EJA
€ praticamente inexistente nos Cursos de Pedagagisiderando-se o quantitativo de IES no
pais. Aqui pode estar uma das explicacdes paraogmproblemas enfrentados pelos docentes
do PROEJA do Campus-Codo: a deficiéncia de congelUHssa deficiéncia pode estar
relacionada a falta de formacéo inicial especitioca docentes para as séries iniciais do
Ensino Fundamental de EJA.

Quando se trata das licenciaturas, ainda ha unfioesaior a ser superado. Soares
(2008, p. 68) afirma que “a EJA ndo consta nosiaulos dos Cursos de Licenciatura”. As
experiéncias dos alunos desses cursos podem seridals durante o Estagio Curricular, caso
o aluno faca opcéo por trabalhar com essa modalidadensino, por meio de monitorias e
projetos.

Assim, ainda prevalece a ideia de que todo professta apto a trabalhar com
jovens e adultos. Outro fato séo “professores geesgre formados para lidar com criancas
acabam ‘caindo’, no ambito dos sistemas, em cldss@pvens e adultos com pouco ou
nenhum apoio ao que devem realizar” (PAIVA, 200519). Ainda vale lembrar que, no
decorrer da historia, muitos sédo os registros déepsores leigos atuando na alfabetizacdo de
jovens e adultos, os quais recebiam apenas umunmmsttal técnico-cientifico para
ministrarem as aulas.

A falta de formacdo para professores de EJA immtde forma negativa
sobre a qualidade do ensino dos alunos e, consequemte, sobre a aprendizagem. Em
consequéncia disso, percebe-se que os profesemdsnt a utilizar no ensino de jovens e
adultos a mesma metodologia e materiais didatisaslas no ensino regular, sem levar em
consideracdo quem sao os alunos, quais seus oBjetivexperiéncias. Muitas vezes, 0s
docentes até reconhecem a ineficiéncia e inadequi;deus métodos, no entanto, somado a
falta de formacéo inicial especifica, falta-lheieiotacao e apoio pedagoégico para solucionar o
problema.

A formacao docente para EJA € um dos grandesidesafer enfrentado no
cenario educacional brasileiro em que essa modida ensino €, historicamente, tratada
como uma educacao inferior destinada as classadgoep, marcadas pelas desigualdades e
negacéo de direitos. Assim, um dos grandes desafse superado deve ser o resgate da
autoestima dos alunos jovens e adultos, os quasupm experiéncias de fracassos escolares,
como desisténcias, reprovacdes, impossibilidad&edpientar uma escola, sendo varios os
motivos que os afastaram do ambiente escolar edgueolta a esse ambiente, precisam se
sentir motivados, capazes e ter suas experiénalasaadas.

20 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edutaisid\nisio Teixeira.
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Cabe ao professor valorizar os conhecimentos bo®sa jovens e adultos,
considerando “que a aprendizagem articula-se nwerspectiva de formagéo de pessoas, de
sujeitos sociais que tém memoria, histéria, cult(zAIDAN, 2003, p.144), motivando a
autonomia intelectual, para que esses alunos sentosujeitos participantes do processo de
aprendizagem. E ainda, ser aquele que refleteamtnte sobre suas acfes educativas. E
nesse processo de reflexdo, encontrar meios phreis@r as dificuldades que surgem no
processo de ensino e aprendizagem, visto que asnras sociais ocorrem constantemente e
cabe ao docente atualizar sua pratica por meiordeatitude reflexiva, a fim de melhorar sua
pratica em sala de aula.

N&o se pode esquecer de que os alunos da EJAjs8ossque trazem contribuicbes
de suas vivéncias que devem ser trabalhadas pmdestés no contexto escolar. Como afirma
Arroyo (2005, p.35 apud BERNARDINO, 2008, p, 04):

Partir dos saberes, conhecimentos, interrogacfesigeificados que

aprenderam em suas trajetorias de vida sera uno pienpartida para uma
pedagogia que se paute pelo dialogo entre os sabseoelares e sociais.
Esse diadlogo exigira um trato sistematico dessesrea e significados,
alargando-os e propiciando 0 acesso aos saberasedmentos,

significados e a cultura acumulados pela sociedade.

Nesse sentido, a formacdo docente para essa nautkalideve ser tao
importante quanto as politicas de acesso a EJAivarsalizacdo do acesso a educacao, pois a
formacdo adequada dos docentes aliada as polftitdsas garantirdo a permanéncia desse
publico na escola. Sabe-se que ainda continua semdgrande desafio “oferecer educacéo
basica as pessoas jovens e adultas que a elave@ortiacesso ou ndo conseguiram conclui-la
com éxito, na idade prevista em IEBOARES, 2008, p. 59).

Assim, a Educagédo de Jovens e Adultos deve seagende forma diferente das
outras modalidades de ensino. Deve-se pensar j@osuue nao tiveram acesso a educacao
na idade propria. Para isso € necessario que sgscde licenciaturas contemplem a formacéo
especifica dos profissionais, de forma que eldsat@nacesso a saberes gerais e especificos,
sendo aqui inserida a Educagdo de Jovens e Adulbdslizmente, a atuagdo das
universidades brasileiras ainda € muito timida eacéo a preparacao inicial dos professores
para atuarem na modalidade de Educacéo de Jovashdtes. Por conta disso, encontram-se
professores atuando nessa modalidade de ensinnaguiveram, em sua formacéo inicial,
disciplinas voltadas para essa finalidade. Sua$icpsa pedagdgicas estdo baseadas em
experiéncias adquiridas na educacéao regular omegéno, na propria sala de aula de EJA.

A atividade docente para EJA tem a ver com exigéde conhecimentos
especificos que séo construidos, em grande parante o periodo de formacao inicial e com
a troca de experiéncias. A identidade desse doa#rda nao esta claramente definida. Soares
(2008, p. 64) leva a refletir sobre isso quandenwfi “E muito raro encontrarmos um
educador que esteja atuando somente na EJA”. S&madates que trabalham no ensino
regular e que muitas vezes completam a carga haram turmas da EJA.

Segundo Perrenoud (2002, p. 12) “A formacao ihiaontinua, embora nédo
seja 0 unico vetor de uma profissionalizacdo psxiva do oficio de professor, continua
sendo um dos propulsores que permitem elevar & déveompeténcia dos profissionais”. A
formacdo permite desenvolver a capacidade refledesses profissionais, permitindo-lhes
refletir sobre suas praticas pedagoégicas e mobibaberes. Para Haddad (2007, p. 01.)
“Educacao Continuada é aquela que se realiza go lda vida, continuamente, € inerente ao
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desenvolvimento da pessoa humana e relaciona-se ade@m de construcédo do ser”. Esta em
constante atualizac&o dos saberes. E a possilalzd professor analisar e refletir sobre sua
pratica em sala de aula.

Ao se tratar do PROEJA, um dos grandes desafses anfrentados € integrar
trés campos da educacado: o Ensino Médio, a Edu¢agdissional e a Educacao de Jovens e
Adultos e, ainda, garantir a permanéncia do alumeescola e garantir a esse aluno uma
educacao que contribua para a melhoria de conde#articipacéo social, politica, cultural e
do mundo do trabalho. Isso remete ao que Noma eniSzg (2010, p. 205) afirmam: “A
certificacdo de escolarizacdo é apresentada commessa de mudanca situacional do
individuo isolado”. Assim, o aluno da EJA buscaatcacdo uma qualificacdo que lhe
garanta sua insercdo ou uma melhor colocacdo nocanwme trabalho. E cabe ao docente
esta preparado para corresponder a essa expeciasizunos.

No entanto, poucas sao as discussodes sobre acBwrdacente para PROEJA,

0 que produz danos ao processo de ensino-apreatizdgs alunos. Cabe ressaltar que os
mesmos professores que atuam no programa, no ambitolnstitutos Federais, sdo o0s
mesmos que atuam no ensino redula no superior. O educador deve construir novos
saberes docentes direcionados para o ensino-apagedi de jovens e adultos, dando novos
significados a sua prética pedagogica para a sagdt na Educacdo de Jovens e Adultos.

O professor da EJA ndo pode ser apenas o profdsgue da aulas, mas
também aquele que percebe as necessidades, difiesldle seus educandos como sujeitos
envolvidos no processo, ou seja, exige-se do wofesberes muito mais amplos que estéo
além do saber ensinar. Desse modo, o trabalho afesgor no seu cotidiano deve ser um
“lugar de aplicacdo de saberes produzidos por sutnas também um espaco de producéo,
transformacado e de mobilizacdo de saberes quéthpréprio” (TARDIF, 2000, p.121 apud
BARRETO & LEHER, 2003, p.56). Nessa perspectivdenide-se a postura do professor que
seja capaz de possibilitar a critica e a inovagaiba lidar com as diversidades apresentadas
pelos alunos e fomentar a capacidade critica do®aljovens e adultos.

21 Entendido como ensino Fundamental e Médio em eue alunos séo criangas e adolescentes sem destddgiie /série e
ritmo de aprendizagem diferentes da EJA.
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3 CAPITULO llI

PRATICA DOCENTE NA EJA

Este capitulo objetiva apresentar os resultadttacins durante a pesquisa realizada
em 2011, com professores e alunos da turma do ¢&suco em Agroindustria Integrado ao
Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Joveékauios - Proeja /2010, do Campus-
Codo.

A pesquisa € uma abordagem qualitativa que, segMimtiyo (2009, p.21), responde
a questdes muito particulares e que ndo podem oude@ieriam ser quantificadas em
equacdes matematicas proprias do método quantitadiptou-se por realizar um estudo de
caso de carater exploratério buscando desenvobrdrecimentos cientificos em educacéao a
partir de analises de uma problemaética local, iiy@da em seu contexto especifico, sobre a
pesquisa na pratica docente e contribuir com alinabdocente como um todo. Através do
estudo de caso, procura-se identificar a realidd®lananeira profunda, utilizando-se do
resgate de informacfes em diferentes momentos ®xtos, com sujeitos variados. Para
Lidke e André (1986, p.23) essa metodologia delinabé eficaz para se conhecer melhor os
problemas do ambiente escolar, oferecendo elemendi®scompreensdo do papel
desempenhado pela escola e suas relacdes com ais destituicoes da sociedade.

No trabalho de campo € essencial a interacdo entpesquisador e 0s sujeitos
pesquisados. Inicialmente, essa aproximacgéao fabekdcida através da observacéo das aulas
do curso e professores selecionados, a fim deacadeidos sobre os sujeitos pesquisados e
sobre as dificuldades encontradas pelos docentesusmpratica em sala de aula, as
dificuldades e caracteristicas dos alunos jovenadeltos. Esses dados subsidiaram a
elaboracdo de um diagndstico inicial acerca dotobga pesquisa. Essa etapa foi de
fundamental importancia para que se pudesse paasan etapa das entrevistas individuais e
questionarios, proporcionando também uma relacdcodéanca para que os entrevistados
falassem de suas experiéncias.

Acredita-se que a metodologia da historia oraluantp estratégia de pesquisa para
coleta de dados, pode ser amplamente utilizadenagsdiversas areas do conhecimento. Sua
aplicacdo possibilitou uma aproximagdo maior eminérevistados e entrevistador. Dai a
importancia de se estabelecer uma relacdo de ogafentre os envolvidos na pesquisa, para
gue os entrevistados pudessem, espontaneamentsguwdepoimento. Entende-se que essa
aproximacao é essencial, pois ndo se considemféatar da privacidade com alguém que néo
se conhece ou mesmo ndo ter a confianga necegaéai&so.

Nas palavras de Santos (2009, p.03), “E nossameapilidade, enquanto educadores,
estarmos atentos para 0s varios pronunciamentogdiasmndos e sujeitos da pesquis”’
educador deve respeitar as diferencas de seuwistad®s, sejam elas, culturais, sociais e
econdmicas, além de seus posicionamentos, intergcopsdes politicas, ainda que distante
dos ideais defendidos pelo entrevistador. Em digeogasioes percebe-se que a Historia Oral
€ marcada pela subjetividade, pois através dasdantis o entrevistador colhe informacdes,
nao apenas sobre o que foi feito pelos individuwas também sobre os seus anseios,
angustias, sonhos, limites e possibilidades. “Ajetiiidade pode ser o ponto forte da
pesquisa’ (SANTOS, 2009, p.05).

Santos (2009, p.06) ainda reflete sobre a memén&ndida como um aspecto
inerente a capacidade humana. E ela que possiliandividuos armazenar informacées e,
ainda, selecionar o que deve ser memorizado e ongaedeve. No trabalho com essa
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metodologia a memdria ocupa um espaco importais, ¢ fazendo uso dessa ferramenta
que entrevistados colaboram com o entrevistadomartumea reciproca.

Durante as entrevistas foram coletados dados sobreujeitos jovens e adultos
relacionados a faixa etaria, suas experiéncias lagssp suas principais dificuldades,
perspectivas em relacdo a educacédo, suas expasé@ncbncepcdes de pesquisa, sua atuacao
no mercado de trabalho, entre outras. Sobre otes;eretendeu-se coletar dados sobre sua
formacdo pedagogica em relacdo a Educacdo de JaweAslultos, suas principais
dificuldades para trabalhar com esse publico, figeriéncias e concepcdes acerca de
pesquisa em sala de aula e outras informacoes.

Os dados foram coletados, inicialmente, com obgéovam sala de aulas das préticas
pedagogicas desenvolvidas por professores queutstmo aluno a pesquisa como atividade
cotidiana da pratica pedagdgica, abaixo sistenttiza(a) estimulo a iniciativa do aluno na
busca de material em livros, textos, fontes, dadfermacdes, bibliotecas, videotecas,
computadores, laboratorios, experimentos e oufflmsdesenvolvimento de atividades de
interpretacdo propria do aluno; (c) criar condi¢fpasa que o aluno construa seu proprio
conhecimento; esta fase da pesquisa possibiliteaconformacdes sobre as dificuldades dos
docentes e discentes no contexto escolar, alémr geetmitido uma maior aproximagdo com
0S sujeitos envolvidos nesta pesquisa.

Posteriormente, analisados os dados e construidiagmostico inicial, procedeu-se
com as entrevistas e questionarios semiestruturaaosos professores e questionarios com
alunos, cujo obijetivo foi identificar as dificuldegl metodoldgicas enfrentadas pelos sujeitos
da pesquisa, concepg¢ao e importancia da pesquansaucédo do conhecimento de jovens e
adultos.

3.1 Caracterizando o Local da Pesquisa

A pesquisa foi realizada no Instituto Federal dardthdo — Campus Codo,
criado pela Lei n° 1.923, de 28 de julho de 198&) @ denominacéo de Escola Agrotécnica
Federal de Codo, transformada em Instituto pelan.&il. 892 de 29 de dezembro de 2008. O
Campus iniciou suas atividades em marco de 1997.

O Instituto estéa localizado na regido central dtaffo do Maranhao, na zona
rural do municipio de Codod, a 370Km da capitakdtado, Sdo Luis, e a 180 Km da capital
do Piaui, Teresina. Possui uma &rea total de 210ha.

A regido onde se localiza o Campus € denominadagi@&o dos cocais devido
a vegetacdo com predominancia de palmeiras, cotaqiespara o babacu, buriti e carnauba.
A base de sua economia concentra-se na agrictginoniiar de subsisténcia, que sobrevive do
extrativismo vegetal, principalmente do babagu. Sraente é utilizada como matéria-prima
pelas industrias de cosméticos, medicamentos ertos.

Em 2011 o Campus-Codé atendeu alunos do munic&iadlé (zona urbana e rural)
e municipios vizinhos. Cerca de 12 municipios pesswlunos matriculados no IFMA-
Campus-Cod6é no Ensino Técnico Integrado, totaliaad@2 alunos, distribuidos nos
seguintes cursos:
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Tabela 2: Alunos Matriculados em 2011 no Ensino Técnicodrddo.

CURSO ALUNOS
MATRICULADOS

AGROPECUARIA INTEGRADO AO ENS. MEDIO 186
AGROINDUSTRIA INTEGRADO AO ENS. MEDIO 156
TEC. EM MEIO AMBIENTE INTEGRADO AO ENS. MEDIO 158
TEC. EM INFORMATICA INTEGRADO AO ENS. MEDIO 57
TEC. EM INFORMATICA — PROEJA/2009 23
TEC. EM MANUTENCAO E SUPORTE EM INFORMATICA 167
PROEJA
TEC. EM AGROINDUSTRIA — PROEJA 75
TOTAL DE ALUNOS 722

Fonte: Setor de Registros Escolares do IFMA/ Cargmdd. Setembro/2011

Ao longo de suas atividades, o Campus tem ofertada educacdo de qualidade,
formando o cidadao para participar com autonomiaamaomia, na politica, na cultura e no
mundo do trabalho. Nesse sentido, vem ampliandon@ero de vagas e cursos ofertados para
atender a demanda. Além dos cursos técnicos demédio relacionados acima, em 2011, o
Campus ofertou cinco cursos de nivel superior,sgmtados na tabela abaixo:

Tabela 3: Cursos de Nivel Superior Ofertados em 2011.

CURSO ALUNOS
MATRICULADOS

LICENCIATURA EM CIENCIAS AGRARIAS 73
LICENCIATURA EM MATEMATICA 76

LICENCIATURA EM QUIMICA 70

LICENCIATURA EM QUIMICA/PARFOR 26
TECNOLOGIA DE ALIMENTOS 40
ENGENHARIA AGRONOMICA 40
TOTAL GERAL 325

Fonte: Setor de Registros Escolares do IFMA/Can@nds. Setembro/2011.

Todos esses dados confirmam a ampliacdo dos cofes@ados pelo Campus,
oportunizando aos jovens e adultos da regido sa@sducacao.
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3.2  Caracterizando os Sujeitos Alunos Envolvidos na Pgsisa

Faz-se necessario caracterizar quem sao 0s sy@itas e adultos a quem foi negado
o direito a educacdo em idade prépria. SegundoyAri@001, p.10), “os sujeitos da
Educacao de Jovens e Adultos séo caracterizadasyelrealidade social: oprimidos, pobres,
sem terra, sem teto, sem horizontes.”

O Documento Base Nacional (BRASIL. MEC/SETEC, 20Q¥11) traz as
caracteristicas histérico-social-cultural e étnaoal dos sujeitos da Educacao de Jovens e
Adultos: “negros, brancos, indigenas, amarelostiguss mulheres, homens; jovens, adultos,
idosos, quilombolas, pantaneiros, ribeirinhos, @dswes, agricultores; trabalhadores ou
desempregados”. O que a diversidade desses tnagermh comum é compreender que a
marginalidade do conhecimento escolar pode seallratta com qualidade, respeitando a
vivéncia social e a realidade de cada sujeito. Remte-se a auséncia historica de politicas
publicas de Estado que universalizem o atendimastoriancas e jovens em idade escolar,
com igualdade de oportunidades de acesso, permargsgcesso escolar.

A pesquisa envolveu 24 alunos do curso Técnico eroiAdustria Integrado ao
Ensino Médio na Modalidade Jovens e Adultos- PROBJ#a garantir o anonimato dos
alunos, utilizaram-se letras para identifica-los. @unos possuem faixa etaria entre 19 a 42
anos. Na sua maioria, 83,3%, corresponde a mullyeeepor motivos diversos, como cuidar
dos filhos, gravidez, necessidade de trabalhar, méteram frequentar a escola na idade
adequada a cada nivel de ensino. Sendo que a idedessle cuidar de filhos e gravidez
foram os motivos mais evidenciados pelas entralastaomo fatores que as impediram de
frequentar a escola. Somente trés dos entrevist&#todo sexo masculino.

Uma das caracteristicas mais comum entre os ajoness e adultos € o fato de terem
estado afastados da sala de aula por determinagim tdentre os sujeitos da pesquisa, 75%
ja interromperam os estudos por motivos como geayicklacdo amorosa mal resolvida, por
ter que cuidar dos filhos, trabalhar para proveustento ou por falta de motivacdo. Apenas
25% nao pararam de estudar. O aluno M declaroupgueu de estudar por 20 anos para
cuidar dos filhos. O aluno K parou de estudar @matos para poder trabalhar, sem poder
conciliar escola e trabalho. Fatos como essesiboatn para que este publico apresente
maior dificuldade de aprendizagem que os alunosigoea interromperam os estudos.

Com relacdo a repeténcia, 60% disseram ja teridepatguma série, por decisdo
propria parou de estudar, ndo tinha acompanhangeata muito jovem, ndo gostava de ir a
escola, gravidez, problemas de salude, mudanca zarea rural onde ndo havia escola ou por
nao entenderem as aulas. Somente 40% nunca repdgraérie.

S&o alunos com caracteristicas que os diferencaaraldinos do denominado Ensino
Regular. Sdo sujeitos que exercem alguma atividsgje, remunerada ou ndo, como foi
comprovado pelos depoimentos deles, sendo 33,3%aldoss entrevistados que exercem
trabalho remunerado e 66,7% executam as atividddessticas ou estdo em empregos
informais, sdo trabalhadores e trabalhadoras stiatados, em tempo parcial, temporario,
por conta propria, sem carteira assinada, porépertrauma experiéncia de vida bem maior
gue a do aluno em idade escolar.

Séo filhos de pais com pouca ou nenhuma escolaridgzenas 3 dos alunos ( Aluno
F, O e T) responderam que 0 pai possui Ensino Méatiapleto e apenas o Aluno | afirmou
que a mae possui Ensino Médio completo. Sendo quelmero de pais analfabetos
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corresponde a 25% e de maes analfabetas a 45,&#s €sses fatores marcam a historia de
vida desses sujeitos que muitas vezes veem envislagsa historia de seus pais se repetindo.

Quanto a situacao financeira dos sujeitos, 62,5%edtrevistados ganham entre 1 e 2
salarios minimos, caracterizando-os como de bamda. Todos os entrevistados contribuem
com as despesas de casa e buscam na escola unmligads de conseguir uma melhor
colocagcao no mercado de trabalho.

3.3  Caracterizando os Sujeitos Docentes Envolvidos naquisa

Entre os docentes que ministram aulas no PROEIAmMf selecionados, de
acordo com a disponibilidade em colaborar com guysa, 6 docentes, sendo dois da area
profissionalizante e quatro do nucleo comum. Paeargir o anonimato dos docentes
entrevistados, elegeu-se usar letras, como prafégsprofessor B e assim sucessivamente,
até professor F.

De acordo com dados obtidos atraves de questimn@mentrevistas (ver anexo)
0S sujeitos docentes possuem 0 seguinte perfiexo $eminino prevaleceu com quatro
docentes; no que se refere a faixa etaria elesipwssentre 28 e 40 anos. Quanto a situacéo
funcional, dois dos entrevistados sao professarestitutos e quatro pertencem ao quadro de
efetivos.

Com relacéo ao nivel de qualificacdo, obteve-seguinte resultado: dois dos
entrevistados possuem o titulo de mestre em sepeativas areas de conhecimento e quatro
possuem especializacdo. Apenas o professor B pfssuacdo em nivel de especializagdo
em PROEJA. Os professores afirmaram que ndo sensgmeparados para trabalhar com a
modalidade de Educacgao de Jovens e adultos.

Em relacdo ao tempo de experiéncia como docefteyvese o seguinte:
professor A possui 13 anos; professor B, 15 anadegsor C, 6 anos; professor D e F, 4
anos; professor E, 17 anos. No entanto, o resultado relacdo a experiéncia docente em
EJA, foi o seguinte: professor A e D, possuem 1 @ma@xperiéncia; professor B, 2 anos;
professor C, 3 anos, professor E, 6 anos; proféss®meses. Em relacdo a experiéncia com
0o PROEJA o resultado foi o seguinte: professor B,epossuem 1 ano de experiéncia;
professor B, 1 ano e sete meses; professor C, 8 anofessor E, 2 anos; professor F, 3
meses. Destaca-se que os docentes substitutoseé$tnoB e E) ja haviam trabalhado com
EJA em outras instituicbes de ensino. Aqui, obseevaque a maioria possui pouca
experiéncia para estar lecionando na modalidade &ggecialmente o professor F, que esta
lecionando h& apenas 3 meses. Em relagdo ao PR@EB3é&rvou-se que a situacdo nao é
diferente, visto que o programa ainda pode seriderazio novo.

3.4 A Prética Docente na Educacao de Jovens e Adultos

A etapa da pesquisa de observagdo proporcionou amato com 0s sujeitos da
pesquisa, com o objetivo de analisar as praticasrdes em sala de aula e a participacdo dos
alunos durante as aulas.

Nessa etapa, foi possivel comprovar a desmotivagifrequéncia dos alunos durante
as aulas. Muitos nado assistem a todas as aulas) daesala e nao retornam, nao
demonstravam muito interesse pelas aulas. Todes &®s foram relatados pelos docentes
envolvidos na pesquisa e comprovados durante a etapobservacdo. Além disso, eles
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relataram o pouco rendimento apresentado pelogsljonens e adultos em comparagcédo aos
alunos do ensino regular.

Um dos docentes envolvidos na pesquisa, Professoecdnhece as caracteristicas
particulares desse publico diferenciado, suas dspa@ades em decorréncia de fatores como
a idade, o tempo afastado da sala de aula e oidai&rtrabalho e, em decorréncia desses
fatores, é necessario um trabalho diferenciado etw®. Durante suas aulas ele procurava
motivar os alunos a participarem do processo, in@ra aqueles que apresentavam mais
facilidade a auxiliarem os colegas que apresentamai® dificuldade.

Por outro lado, percebeu-se a falta de interessallmos na aquisicdo dos materiais
didaticos solicitados para as aulas. Esse desssteree aplica também a resolugcédo de
atividades propostas para serem feitas em casmdesido-se as demais disciplinas. Muitos
sdo 0s motivos apresentados pelos alunos comtaaléatempo, ndo terem acesso a internet e
a outros materiais ou mesmo ao fato de trabalharem.

Durante o periodo de observacgdo, foi possivel percque o material de apoio
didatico mais usado por 4(quatro) dos professamgsledos nesta pesquisa eram os slides,
com um agravante, 0s alunos ndo possuiam o matapaeésso para acompanhar, alguns se
prendiam em copiar o contetdo deixando de lada@gacoes.

Ainda durante o periodo de observacdo, percebeguse os docentes tentavam
envolver os alunos durante as aulas, mas a pa#@éipera pouco significativa. Nao se
estabelecia uma relacdo entre os contetdos e idadmldos alunos, de forma que os
conteudos fossem significativos para eles.

Assim, ao serem questionados sobre a metodolagada para trabalhar com a EJA,
50%, ou seja, trés dos docentes entrevistadosrés@m que a metodologia usada com 0s
alunos do PROEJA é a mesma que usam com os alna@ngino regular. Dois dos
entrevistados desse grupo afirmaram que pela fdtaexperiéncia, usam a mesma
metodologia usada no ensino regular, mas estavamdaggando, procurando diferenciar de
acordo com a necessidade, pois perceberam que stavam tendo rendimento. Isso
comprova o que diz Vévio (2010, p. 65):

Atuando na EJA, encontram-se professores que, magjamente, nao
contaram em sua formacao inicial com cursos eplises voltadas para a
atuacdo em processos de aprendizagem de pesseas pwadultos, e que
apoiam suas praticas em saberes construidos nadppleriéncia (na
docéncia e como aprendizes) e/ou na educacado regata criancas e
adolescentes.

Essa realidade reforca a necessidade de uma favneapécifica para o docente que
trabalha com essa modalidade de ensino, sendejue,0s entrevistados, apenas o professor
B afirmou ter Especializacdo em PROEJA, os deméispossuem formacao especifica na
area de EJA ou participou de algum treinamento.réddidade, eles declararam ndo se
sentirem preparados para trabalharem com a modelida Educacdo de Jovens e Adultos.
Os 50% restantes afirmaram que ndo usam a mesnoglottgia porque entendem que o
publico € diferenciado e apresenta muita dificuéddd aprendizagem em relagdo aos alunos
do ensino regular, isso exige um trabalho difesswipara que eles possam acompanhar os
conteudos trabalhados. Essa dificuldade foi atléodi trajetoria escolar dos alunos. Muitos
estdo fora da sala de aula ha algum tempo.

Quanto aos recursos didaticos usados pelos doceemguisados, 50% destes,
responderam que 0s recursos estdo apropriadosoatsidos por eles desenvolvidos. O
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professor A afirmou que, no inicio, teve muita aifdade por ndo ter tido nenhuma

preparacdo para trabalhar com esse publico, comest@ com a terceira turma adquiriu

experiéncia na pratica para adequar os recursasiatid a realidade de seu publico. Como
disse Perrenoud (2002, p. 50), “em diversos estad¢imlos os professores sdo autodidatas,
condenados, em parte, a aprender seu oficio n@gtidiana”. Isso se aplica a realidade

dos professores que ministram aulas no PROEJAanmpGs-Codo.

Os demais docentes afirmaram que os recursosatisi@ais usados séo os slides, na
tentativa de atrair a atengcdo dos alunos, mas sacoasideram adequados. Procuram
diferenciar usando textos e apostilas, ainda assialunos reclamam do tamanho da letra ou
da extensao do texto. Os professores afirmaramresarsos variados, no entanto, os alunos
relataram que 0s recursos mais usados sao aslapostide condensam conteudos retirados
do livro do professor, deixando de mencionar outeasirsos por nao serem usados ou por
desconhecé-los. Vale ressaltar que o programafeé&ece livros para os alunos.

Ao questionar os docentes sobre qual a visdo de BB#eram-se as seguintes
afirmacdes durante as entrevistas:

z

Eu tenho uma visdo que ela € bem anterior ao lt@bgue agente ta
fazendo que era a visdo de quem nunca trabalhoueosimo, que agente
sempre achava que era uma educacgédo que fossevproesse aluno, esse
publico, mas trabalhando agente percebe uma dédaldhde, néo sei se é
por conta da modalidade do ensino que ndo é s@RiA EJA Profissional
Integrado ao Médio, entdo € um ensino que é pracgderado, pra concluir
em tempo inferior ao ensino regular e ao mesmo deeip é integrado ao
ensino técnico. Eu acho que a maior dificuldadenis®so ai, porque eu
trabalho disciplina do ensino técnico e ai agemexiga dessa base do
Ensino Médio, teria que ser passado isso para eksess e agente percebe
gue parece que esse tempo que ele esta na eswmda pao ser suficiente
pra gente trabalhar esses dois contetdos: contéadico e médio, ou seja,
€ uma questdo que j4 vem de uma dificuldade dedigegyem, acredito que
a questdo da idade, o tempo que passou sem esfadaxiste uma
deficiéncia (PROFESSOR A).

Eu queria ser bem... eu acho na teoria um prdjeltssimo que vai
melhorar muito, mas agente percebe que na realidagie projeto sem,
como que eu posso dizer, sem muito sucesso nadquest que o
aprendizado € comprometido entdo agente pensadde tas formas fazer
com que saia um profissional equivalente a quimot regular, mas na
realidade ndo sai, € um ensino comprometido. Euiagueuito que nado
fosse, que todo aquele linguajar que agente telBJée“ndo porque € um
programa bom, porque ele levanta a autoestimaupoete vai resgatar o
aluno”, mas esse resgate de fato do ensino apegygizem si ndo existe, a
aprendizagem é comprometida (PROFESSOR B).

Olha, vejo a EJA como uma oportunidade para oalgue néo tiveram a
chance de estudar no tempo considerado corretquade pra idade normal,
mas por outro lado eu vejo também que é um ensim tgm muitos
desafios, muitas dificuldades, é até pela questamho o aluno se sente, as
vezes é um aluno que tem a autoestima baixa eigadceu acredito que o
professor tem que trabalhar pra mudar. Sdo mugeafids (PROFESSOR
Q).
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Eu acho que tem muito que melhorar. Tem que ®masiais programas
para que os professores que trabalham com Edudacdovens e Adultos
participem, ndo s6 em ciclos de palestras, achaamuegue ser uma coisa
qgue tem que ser constante, ndo s6 um periodo, vabmysuma semana no
més tal pra fazer uma... demonstrar como se trahabho que tem que ser
o tempo todo, até alguém da prépria instituicdo otéservando, ta
conversando com os professores que trabalham cem Educacdo de
Jovens e Adultos. Eu acho que tem muito a desejda §PROFESSOR D).

A visdo que eu tenho é de que é uma oportunidaglengitos deles j& estdo
fora da faixa etaria pra esta cursando aquela, g¥decles puderem corrigir
essa defasagem, procurar se qualificar, buscar vaga no mercado de
trabalho. De certa forma, conquistar um avancaasowtlhor na vida deles,
tanto pessoal quanto profissional (PROFESSOR E).

A minha visdo aqui na escola, particularmente, interma que eu acho...
pelo menos é o que eu mais sinto dificuldade @isathar com os alunos.
Deveria ter uma capacitacao pra esses professoeegapalham com essa
modalidade, porque eu tenho enfrentado muita diféde pra trabalhar com
eles porque eu pensei que ia encontrar uma casaantrei uma realidade
bem diferente da que eu estava, vamos dizer aaswsfumada a trabalhar.
Entdo, eu acho que por enquanto agente ainda té@drasalhando dentro
dos pré-requitos satisfatérios pra melhoramentoapeendizagem desse
alunado (PROFESSOR F).

A partir da analise desses depoimentos, foi posséreeber diferencas e semelhancas
de viséo dos professores sobre os desafios dagamua EJA.

Dentre as diferencas, observa-se que o professafirfou que os desafios da
formacdo sado originados na estruturacéo dos Cumgagrados e na relacdo Ensino Médio e
Técnico. O professor demonstra que ndo ha uma ppedigue os conteidos do Ensino
Médio com o Técnico e, assim, evidencia a dificde&lanetodolégica do professor em criar
essa ponte, mediante o exercicio de sua discipfaaa o professor B, os desafios da
formagao estdo no projeto ou programa de formambspional equivalente ao profissional
do ensino regular. O professor recorre a uma cagpar da formacdo da EJA com o
denominado “Ensino Regular”, de modo que 0 mesmanasegue compreender que se trata
de publicos diferentes, com necessidades e ineraekterentes e, portanto, requer métodos
diferentes de ensino. Para o professor C os desddidormacao residem na baixa autoestima
dos alunos. Sendo que esse aspecto psicologicosdevembalhado em sala de aula. Para o
professor D os desafios da formacao residem nanaasé@e formacao continuada para 0s
professores e a coloca de forma propositiva. Par@fessor E, o desafio de formacao reside
em corrigir a defasagem de qualificagdo e busca vaga no mercado de trabalho com a
conclusdo do curso. Para o professor F, os desdfiormacao residem na auséncia de
formagao continuada para os professores sem apepenposicao.

Percebeu-se semelhanca entre a fala dos profedSoee$, ao afirmarem que os
desafios da formacao residem na auséncia de fooncagdinuada de professores. Entre a fala
dos professores B e E, percebeu-se que o desaftwrdacéo reside no perfil profissional de
conclusao de curso. Constatou-se nas entreviséasajpratica docente para Jovens e Adultos
os desafios se apresentam:

Na relac@o Ensino Técnico e Médio;
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No perfil profissional de conclusédo desse aluno;

Na superacédo da baixa autoestima;

Na auséncia de formacéo continuada especifica.

Verificou-se que apenas os professores D e F assuoue o problema de
aprendizagem reside na incapacidade de formacamloiégica do professor. Outro aspecto
relevante identificado na pratica pedagogica dofepsores do Campus-Codoé é a recorrente
comparacao da formacdo EJA com o ensino regular,ase€ompreensao mais apurada do
publico da EJA, dos objetivos de formacéo e dois iateresses, necessidades e expectativas
dos sujeitos da Educacédo de Jovens e Adultos.

No ambito metodoldgico de ensino fica clara a atigéda interdisciplinaridade, ou
seja, a comunicacdo de conteudos entre as disgpo projetos integrados, e ainda a
separacao dos contetdos ministrados com a reahd\egteciada pelo aluno na pratica social,
entendida como desvinculac&o dos conteudos comjet@ide vida dos alunos.

Essas constatacdes relativas a pratica docenteircaadcom a histéria da formacao
docente em geral e com a historia da formacédo dean jovens e adultos em particular,
evidenciando as marcas do conteudismo e do academioa formagao.

3.5 A Pesquisa na Pratica Docente no PROEJA

A pesquisa € hegemonicamente definida como a gpglicale uma abordagem
cientifica ao estudo de um problema, ou seja, saOsIto € 0 de descobrir respostas para
questdes significativas através da aplicacdo deednmentos cientificos. Nesses termos, falar
de pesquisa no processo de ensino aprendizagemsitwoBMedio Integrado, de imediato, ja
remete ao trabalho de iniciagdo cientifica ou ajpiea como resultado especifico. Sugere
também ambientes especiais, tais como: laborajoregerimentos agropecuarios,
agroindustriais, dentre outros. Porém, outras coeg®ts conceituais de pesquisa vém
ganhando forca, a exemplo de atitude cotidianardiegsor, parte integrante da formacao do
“educador-pesquisador” e instrumento de criacdodyrdo independente e intervencao do
aluno na sala de aula.

Todas essas construcfes enfatizam a importancipedquisa na construcdo do
conhecimento. Ela deve estar presente na vida deesgores e alunos, cultivando a
consciéncia critica e intervindo na realidade dessgeitos. Importante reafirmar que nao se
defende aqui, um profissional da pesquisa, masrofispional pela pesquisa. Esta deve fazer
parte da formacdo académica do docente. Entendita cma atitude a ser praticada, néo
apenas por um grupo privilegiado, mas por qualquessoa que se sinta motivada a
compreender a realidade e intervir nela, sendozod@dormular seus préprios conceitos.

A importancia da pesquisa na formacdo e no trabdtftente ja era defendida por
Stenhouse (1975), na Inglaterra. Este autor fardefr da pesquisa no dia a dia do trabalho
do professor. Utilizando-se de uma metafora, “eleimdica para o trabalho do professor a
mesma situacdo do artista, que ensaia com seuerdds materiais para encontrar as
melhores solugBes para os problemas de criacdo’KE)R2001, p.80). Nessa ldgica, percebe
a sala de aula como uma espécie de laboratorice ondrofessor deve realizar praticas
variadas para avaliar o aprendizado do aluno. Nemstexto, a pesquisa deve ser utilizada
como um material didatico, pois s0 a partir da stigacao se constréi o conhecimento.

As ideias de Stenhouse sobre pesquisa foram arapligdr John Elliot, que
desenvolveu “a ideia de pesquisa-acdo como aliadeatalho e do crescimento profissional
do professor” (LUDKE, 2001, p.80). Ainda que esaasores enfatizem pontos diferentes,
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suas proposi¢cdes tém raizes comuns, elas valo@zanticulacdo entre teoria e pratica na
formacao docente, valorizam os saberes da expexiéraa reflexdo como meio de melhorar
a sua pratica.

A obra de D. Schon, sobre a “Reflective Practititnde 1983, difundiu a ideia que
passou a ser conhecida como a do “Professor RaflexA proposta apresentada por Schon
contribuiu para o surgimento da ideia de pesquisaocparte do trabalho do professor, e do
proprio professor como pesquisador. Tais ideiash@am grande espaco nas discussoes
académicas sobre formacao de professores e pmiissénte.

No Brasil, a importancia da pesquisa na formacdpré&ica docente também é
defendida por autores como Pedro Demo (2006, 2R0G8), Marli André (1997; 2007;
2001), Menga Ludke (2001a; 2001b), entre outros.

Segundo Demo (2007), o problema principal da pssquob cotidiano da pratica
pedagogica ndo estd no aluno, mas na recuperac&ona@eténcia do professor, dada a
precariedade da formagao original e a dificuldadecdpacitacdo permanente apropriada.
Cabe ressaltar que os elementos conceituais dalipasijazem a seguinte concepcao: a
preocupacéao do “educador/pesquisador’ ndo devapseias ensinar “respostas”, mas sim em
apreender os caminhos e processos para se obigostes Assim, deve ser feito
coletivamente, de maneira interdisciplinar. Estemfo de trabalho docente assume pleno
sentido na pratica de sala de aula.

Constata-se que, na atividade de ensinar, a énéaseposicdo domesticadora, leva a
reproducdo de discipulos, ao invés de proporciondesafio da emancipacdo com base em
pesquisas. Isso porque, em sua grande maioriani@ersidades preparam professores,
“ensinadores”, cabendo aos alunos a obrigacdo apBmgensar teoricamente as questdes.
Segundo Perrenoud (2002, p.90)

€ necessario orientar com clareza a formacédo dofegsores para uma
pratica reflexiva, valorizar os saberes advindosxjzeriéncia e da agédo dos
profissionais e desenvolver uma forte articula¢@oria-pratica e uma

verdadeira profissionalizacao.

Essas questdes tém contribuido para que professareducacdo Basica apresentem
dificuldades em elaborar, com suas préprias maogtps autbnomos e com desenvoltura.

Como afirma Maroy (2008, p.72), o professor “nadgmais apenas contentar-se em
transmitir o seu saber, mas deve levar o aluno a a®r da sua formagéo e ajuda-lo a tornar-
se um sujeito que perceba o sentido da aprendiZagemesmo autor ainda acrescenta que,
para a escola atingir objetivos de equidade eésfitd, € necessario que os educadores
mudem suas praticas, deixem de lado suas rotisaagas e adotem novas praticas na sala de
aula (MARQY, 2008, p.76).

Na luta pela valorizacéo profissional, o profegs@cisa ressignificar sua atitude de
pesquisador e, para tanto, perseguir estratégiaguadas, tais como, a énfase no
compromisso com a pesquisa, a coeréncia emandgpat@ dignidade com os aspectos da
educacédo. Destaca-se que o problema mais compdeascola ndo € o aluno, mas o professor
que tem a postura de aluno. Nao cabe aqui culpasfessor, portanto ndo se discute a ética.
A primeira preocupacao € repensar o professor eertade, recria-lo, de mero ensinador ou
instrutor, deve passar a mestre. Para tanto, énaakeecuperar a atitude de pesquisa,
assumindo-a como conduta estrutural, a comecarrpetmhecimento de que sem ela ndo ha
como ser educador em sentido pleno.
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O desafio concreto para o professor € elaborar, odins proprias, suas aulas,
acrescentando, por exemplo, sinteses pessoaisioSdan condicdo de intérprete do livro
didatico, sendo capaz de manter uma convivénciatignadora e emancipatoria com ele. A
pesquisa vai além da instrumentacdo formal, elaisglgeu lugar politico. Cabe a escola,
caso pretenda ultrapassar os espacos informatarasgbingir conteados formativos criticos,
avaliar a influéncia educativa que exerce sobmdosandos.

O educador comprometido realiza-se em dois homzontarcantes: sendo capaz de
operar a instrumentacédo cientifica em termos deaggélo pratica e capaz de ser ator, sujeito
eficaz na realidade historica. Nesse sentido, gypss exerce um papel de fundamental
importancia. O educador Paulo Freire (1996, pfdba seguinte reflexao:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensises Bue-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensindirean buscando,
reprocurando. Ensino por que busco, por que indagoeque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando émieoy intervindo, educo e
me educo. Pesquiso para conhecer 0 que ainda nAegmoe comunicar ou
anunciar a novidade.

Esse legado de Freire, com base na praxis, artiefléxao e pratica, e aproxima-se da
postura de professor reflexivo “capaz de analisars@as proprias praticas, de resolver
problemas, de inventar estratégias”(ALTET, 20026p.Nessa ldgica, defende-se a pesquisa
como principio educativo, dialogo com a realidaseno propulsora da elaboracao propria do
aluno, do trabalho conjunto. A pesquisa enquantoag@s de descobertas, criacdo e
intervencao na realidade.

Dos anos 1960 em diante, basicamente até a metddéechda de 1980, parte
significativa dos trabalhos publicados sobre a dieaPaulo Freire teve como base de
referéncia teorica, reflexées iniciais oriundas plasieiras experiéncias com a alfabetizacao
de adultos no Brasil, mais precisamente entre ¥8D64. Esse € um periodo historico
convencionalmente chamado de “Método Paulo Freire”.

Os momentos preliminares da trajetoria praticoitadrde Freire devem ser
compreendidos enquanto parte de um longo itinerémoqual o autor conseguiu superar
equivocos, ambiguidades e idealismos, submetendastca e, especialmente, a autocritica,
numa clara demonstracdo de crescimento do seurpensa A esse respeito o proprio Paulo
Freire relata em entrevista citada por Torres (2p034)

. 0s que me qualificam assim (como idealistajeswista, reformista),
baseando-se em momentos ingénuos de alguns trabalbas — hoje
criticados por mim também — deveriam obrigar-segui 0s passos que dei.
Na realidade, em meus primeiros estudos, ao ladingenuidades, ha
também posicdes criticas. Além disso, ndo alimariiesdo ingénua e pouco
humilde de alcancar a criticidade absoluta. Paneeejue se impde, aos que
me analisam, descobrir qual dos aspectos — o imgénuo critico — esta
sendo sublinhado no desenvolvimento de minha pratie minha reflexao.

O substancial avangco das posi¢des politico-pedeg®daz com que suas ideias e
praticas sejam referéncias no campo da educacdengporanea. As concepcdes de Freire
comecaram por um idealismo moldado na vinculagdgemsamento catdlico moderno,
chegando até seu crescimento, em direcdo a abond#igktica da realidade, que caracteriza
seus ultimos escritos.
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Na obra “Pedagogia do Oprimido (2005)”, Freire etaga posicdo de homens e
mulheres como sujeitos da histéria. Nessa perspeftéireana, o sujeito historico é capaz de
olhar para si e para a realidade, compreendenddieamente. O educando € sujeito da
propria aprendizagem e a figura do educador dewm@vrer condicbes para que o aluno
participe do processo de construcdo do conhecimédt@ducando estd na posicao de
investigador e tem como principio a curiosidadstepiolégica que o move a descobrir o que
Ihe é ocultado.

Na visao de Freire, o educador deve priorizar togaéentre o conhecimento que o
educando ja possui e a construcdo de um sabeificenNesse sentido, o dialogo é o
elemento chave para professores e alunos, sujeiwsntes no processo de ensino-
aprendizagem. No documento Base Nacional do PRO& pesquisa como fundamento da
formacao também constitui um dos principios noxdesglda educacao para jovens e adultos:

O quinto principio define a pesquisa como fundamedd formacdo do
sujeito contemplado nessa politica, por compreéamdéamo modo de
produzir conhecimentos e fazer avancar a compreeatséealidade, além de
contribuir para a construcdo da autonomia intedctudesses
sujeitos/educandos (BRASIL. MEC/SETEC, 2007, p&g.38

A pesquisa também é vista como um elemento esseraiformacdo docente na
proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial éeBsores da Educacao Basica em Cursos
de Nivel Superior, que apresenta a pesquisa como

um instrumento de ensino e um conteldo de apregefizena formacéo,
especialmente importante para a analise dos costext que se inserem as
questdes cotidianas da escola, para a construg@&ondecimento que ela
demanda e para compreensdo da propria implicacdotarefa de
educar(ANDRE, 2001, p.66).

Em sintese, cabe resgatar aqui dois componentdarhentais apontados por Demo
(2006, p.42):

a)pesquisa como principio cientifico e educatamgarte integrante de todo
processo emancipatorio, no qual se constri o teujeistorico auto-
suficiente, critico e auto-critico, participanteapaz de reagir contra a
situacdo de objeto e de nao cultivar os outros cuinjeto;

b)pesquisa como dialogo é processo cotidiano, riaeg do ritmo da vida,
produto e motivo de interesses sociais em confrdréee da aprendizagem
gue ndo se restrinja a mera reproducdo; na acape#® simples, pode
significar conhecer, saber, informar-se para sobeepara enfrentar a vida
de modo consciente.

Assume-se neste trabalho a formulacdo de Demoadearpesquisa como principio
educativo, principalmente em sua obra intituladauar pela Pesquisa” (DEMO, 2007),
como pressuposto pedagogico que servira prelimeigncomo base bibliografica de analise
e reflexdo da pratica pedagdgica para a Educacdowdms e Adultos, objeto deste estudo. A
escolha deve-se ao carater pratico das estrawdigi@sco-pedagogicas da pesquisa na sala de
aula e a formacédo continuada do professor. DefBna-pesquisa na acepcao a uma atitude
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cotidiana de busca de compreensdo dos processapreiedizagem e desenvolvimento de
seus alunos e a autonomia na interpretacdo ddadalie dos conhecimentos que constituem
seus objetos de ensino. Essas dimensfes aceraabddhtd docente, especificamente do
trabalho docente na Educacao de Jovens e Adwtasal refletir mais profundamente sobre a
formacdo dos docentes que atuam nesta modalidadesiieo. Considerando que os alunos
jovens e adultos constituem um publico com carestieas especificas, muitos deles com
historias escolares fracassadas, na sua maioriagesteem desmotivados. Diante dessa
realidade, é necessario que o docente utilize uaetadulogia diferenciada para trabalhar com
esse publico.

A formacédo do professor da Educacdo de Jovens dto&dtem sido pauta de
discussdo no MEC a partir da década de 1990, goe disponibilizando recursos para
investimento nessa area. Resta saber até que pomiwiativa do MEC colabora para
minimizar as defasagens em relacdo a formacaoadegsor da EJA que ainda utiliza em sua
pratica educacional os mesmos métodos desenvolraleducacéo regular.

Nesta perspectiva, defende-se a postura do profqasaenha a pesquisa como uma
dimensédo da formacgdo do trabalho docente, que csgjaz de possibilitar a critica e a
inovacao, saiba lidar com as diversidades apreda&niaelos alunos e fomentar a capacidade
critica dos alunos jovens e adultos.

3.5.1 Concepcao dos Docentes sobre Pesquisa

Procurou-se, durante as entrevistas, conheceroasepcdes dos docentes sobre
pesquisa e a maneira como ela é trabalhada erdesalala. Ao serem questionados sobre “O
que € pesquisa para vocé?” Obteve-se 0s seguasidtados:

Ah, pergunta é meio complicada né? Porque tém mEEjbéasicas tém as
pesquisas que sdo aplicadas. Eu acho que pesquipasquisar € vocé
detectar um porqué e ir atrds dele, se questamaalguma coisa que vocé
ver que estd com problema e que talvez vocé teohdicdo ou alguém
tenha condi¢cdo de encontrar uma solugéo pra esbepra. Eu acho que é
bem por ai. Algo que vocé acha que néo ta agradangice vocé possa
buscar um meio de solucionar, buscar solucéo prePHOFESSOR A).

E um enriquecimento ai do processo. Ah, essa EEs@uivocé buscar em
outras fontes enriquecer seu aprendizado (PROFEE&OR

Pesquisa é uma forma de construir conhecimentépesit acredito que o
aluno precisa buscar sim o caminho pra que elgrt@nesse conhecimento,
gue o professor ndo chegue simplesmente com asniafées prontas, eu
acho que o aluno tem que procurar sim, tem queabBROFESSOR C).
Pesquisa é um meio né, onde as pessoas podemodem putilizar
metodologias pra determinado fim, com objetivo descobrir algo que
pode modificar de forma mais abrangente a sociedswearios aspectos. A
pesquisa é algo bem abrangente. Acho que vem dhomee pra muitas
vezes transformar, dependendo (PROFESSOR D).

Pesquisa € a busca né, aprofundada em cima de afgemdizado de algum
conhecimento, um estudo mais avancado (PROFESSOR E)

Pesquisa pra mim, poderia ser uma modalidade dedtroensino
aprendizagem, pode ser uma metodologia, assim qmderia ser um
elemento final daquilo que agente faz dentro dk @ aula. Agente pode
trabalhar a pesquisa de varias formas, mas euitacpe todo professor é
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um pesquisador em potencial, porque agente solpedeconteudo pra sala
de aula depois que ja fizemos uma pesquisa umceaprdfundado daquilo
gue trabalhamos em sala de aula (PROFESSOR F).

Os professores A, B e C associam a pesquisa comaalg se pode trabalhar no
cotidiano de sala de aula, como uma atitude arsgicpda pelo aluno e professor, desde que
se sintam motivados a compreender a realidade ervintnela. Essas constatacdes
aproximam-se das concepg¢fes de pesquisa comopiwieciucativo ou como instrumento de
criacdo, dialogo e emancipacdo do educando comofat@sDemo(2006; 2007) e Freire
(1996).

Os professores D, E e F apresentam a pesquisaagmdecorrente de aplicacéo de
uma metodologia cientifica com um resultado especifos moldes das pesquisas cientificas
convencionais. Tratam a pesquisa como algo bentifispe como um estudo avancado, que
remete a deduzir que se trata de pesquisa paraupa geleto de alunos; nessa percepcéo, o
professor ndo supera a pedagogia tradicional deens

Os docentes entrevistados nao revelaram que aipasgum instrumento de criagdo
independente do aluno; os seus pontos de vist® estsociados a sua formacdo como
professor-educador e ndo como algo que pode esdeveabalhado em sala de aula a partir
do aluno, tais como: busca de materiais dispondildbs na internet, leitura de livros e outros;
interpretacdo de dados e producgéo de conhecimaigpendente.

Ao serem questionados sobre a maneira como estimséas alunos a pesquisar,
obteve-se 0s seguintes relatos:

J& é um pouquinho mais complicado. Tém os alunesegtéio com agente,
que agente ta tentando orientar, tém os alunoallwatdo dentro da propria
disciplina que agente apresenta algum probleminhape eles busquem e
ai sdo as pesquisas que nés temos dentro daig&iitWQue a instituicdo
possa oferecer mecanismos né, recursos que assnp@esquisar, seja via
internet, que é o que nds temos aqui na escomsta biblioteca, mas ela
nao tem esse acervo tdo grande, mas eu tenhdhardba e alguns
trabalhos, assim que agente passa, mas ndo clegyapasquisa nao tem
uma metodologia de pesquisa, aquele resultadaggmte j4 sabe qual vai
ser. Acho que, ndo sei se estou errado, mas n@oes@tamente pesquisa
(PROFESSOR A).

As pesquisas que eu pedi... teve a aula e eu pedklgs se aprofundassem,
pra cada um eu dei um tema. Dois trouxeram o refg@ra mim foi assim
um balde d'agua fria, porque agente manda mesmendabque eles
utilizam muita desculpa “ndo podemos pesquisarymtrpbalhamos” isso é
uma desculpa porque quando agente quer agentegoenseas eles até na
questdo de entregar o material pra pesquisar em eak tém muita
dificuldade. Entdo é a questdo de vocé buscar wvoeémo. Porque a
pesquisa pra mim € vocé mesmo buscar respostas,evmontrar de fato
outras opinides e eles ndo querem, querem tudaipnoneles se acham, de
certa forma, merecidos, eu ndo sei se € bem asge. t€em hora que eles
guerem que agente dé tudo pronto porque eles sditmsaadoorque eles sédo
muito ocupados, porque eles estdo no EJA, entddeageecisa facilitar as
coisas. Eu entendo assim dessa forma a postua(©FESSOR B).

Sim. Eu trabalho com os textos eu sempre peco tpge pFocurem as
informacfes. Entdo sempre depois da leitura, nésutiimos algo sobre o
sentido daquele texto pra que eles tragam um pdaaxperiéncia de vida
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pra sala de aula. Também observamos as carac&siste cada género e
eles vao identificando, também no trabalho comlasses gramaticais, eles
fazem também atividades praticas usando o textOFESSOR C).

Eu gosto. Eu gosto de estimular eles a pesquisgu@eu acho isso muito
importante porque na pesquisa vocé adquire muithemmento, ndo fica
aguela coisa s6 num Unico campo agente abre muoinge com a pesquisa.
(PROFESSOR D).

E como eu tava te falando, geralmente quando ew@mra trabalhar um
assunto da matematica eles costumam sempre par§urtaessor porque
que quando agente ta trabalhando em sala de aulaoa@ssunto agente
entende com facilidade? E quando agente vai faperprova agente sente
uma dificuldade muito maior?” Eu vejo que é justateenessa hora ai que
eu vejo essa questdo da pesquisa porque aprofsadacenhecimento que
agente ta trabalhando aqui, procurem pesquisacabusais material que
propicia vocés a uma visdo mais aprofundada aasaas questdes que
agente ta trabalhando (PROFESSOR E).

Estimulo. E isso é uma das principais dificuldages eu tenho encontrado
dentro do PROEJA, porque eles ndo querem pesqgisarem o contetdo
ja mastigado, s6 pra engolirem, e isso € ruim @&stema de aprendizagem
que agente t& tentando trazer pra eles, porquexgonplo, o ensino regular
agente consegue trabalhar com a pesquisa elesma@oagucados, até
mesmo pela questdo da faixa etaria, de curiosidagente lanca uma
proposta eles vao mais atras, jA o PROEJA n&o, eomaior parte ja € um
publico que trabalha durante o dia fica muito nafficil pra gente. Agente
lanca a proposta de pesquisa e ai vem uma sérdifideldades: “Ah
professora eu trabalho o dia todo, eu sou donasig, @u sou isso, eu sou
aquilo, ndo tenho acesso aos recursos como irtermettros tipos de local
onde eles poderiam fazer esse tipo de pesquissoetaba dificultando o
nosso sentido de torna-los alunos pesquisadorpsesduisa em sala de aula

fica muito mais dificil ho PROEJA do que no EnsiMgdio regular
(PROFESSOR F).

Diante dos relatos, foi possivel perceber semelimecdiferencas entre os desafios
enfrentados pelos docentes no que se refere anmaaoeno incentivam a pratica da pesquisa
em sala de aula. Assim, os professores A e F apiegaen como desafios a dificuldade dos
alunos em ter acesso a materiais como interngty@sssores B, E e F estimulam os alunos a
pesquisar fora do tempo escolar para aprofundaatiea desenvolvida na sala de aula, no
entanto, sem muito éxito; Os professores D e Fingan seus alunos a pesquisar, contudo,
nao apresentaram a maneira como estimulam a prdéicpesquisa em sala de aula; Os
professores C e D n&o apresentaram desafios.

Constataram-se as diferencas e semelhancas narandeeo professor estimular a
pesquisa em sala de aula as seguintes formas: Haseeteriais via internet e somente na
biblioteca da escola; pesquisa em material did&deegue pelo proprio professor; pesquisa
fora do tempo escolar para aprofundar a teméatisard®lvida em sala de aula; e pesquisa
mediante interpretacao de textos em sala de aula.

Nas relacdes de diferencas e semelhancas apesepilos docentes e a limitagao de
sistematizacdo e responsabilizagdo dos alunos esqguigar, verificou-se que ndo sao
devidamente cumpridas as etapas de pesquisa raianotiescolar. busca de materiais,
interpretar e produzir textos pelos préprios alymes modo que a pesquisa torna-se uma
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atividade esporadica, sem um acompanhamento sigten@u seja, incompleta no processo
de ensino-aprendizagem

Com base nos relatos acima, pode-se afirmar quaballho do professor com o
PROEJA, apresenta muitos desafios e que é neaessaa mudanca de postura tanto dos
docentes quanto dos alunos. Percebeu-se que omtecentrevistados sentem-se
incomodados com a atual realidade do ensino da EJA.

3.5.2 Concepcao dos alunos sobre pesquisa

Com o objetivo de conhecer a concepc¢ao dos alwlwe pesquisa, perguntou-se: O
que € pesquisa? Como resposta, obtiveram-se ostesgdepoimentos:

E procurar conhecer algum assunto ou outro (Alupo A

E buscar novos conhecimentos (Aluno B).

Eu acho que pesquisa é um meio que a gente usaapar@ntar NOSSOS
conhecimentos (Aluno C).

Para melhorar nossos conhecimentos (Aluno D).

Pesquisa, na minha opinido, € um jeito de comoasidendo as coisas, 0
gue acontece no mundo (Aluno E).

E procurar mais sobre um mesmo assunto por mefesedies e depois
escrever 0 meu ponto de vista em relacao a mirggujsa (Aluno F).

E a busca de mais conhecimentos (Aluno G).

E um meio de se procurar uma resposta para umdaates(Aluno H).

E o fato de ter mais conhecimento daquilo que aquesesaber (Aluno ).

E conhecer nosso objetivo de vida, é entenderidiant (Aluno J).

E procurar saber e desenvolver algo para benefécion todo (Aluno K).

E procurar desenvolver algo para beneficio de saquisa (Aluno L).

E uma maneira de vocé aprender mais nos seus s€aidoo M).

E um ato muito importante para a vida humana (ANho

E conhecimento que faz realizar meus trabalhodagsso(Aluno O).

E conhecer algo mais aprimorado (Aluno P).

Buscar conhecimento e aprimorar-se naquilo quejalesa bom resultado
(Aluno Q).

Um conto (Aluno R).

E estudar alguma coisa profundamente (Aluno S).

E saber se relacionar (Aluno T).

E um descobrimento e uma aventura para quem éipadqu(Aluno U).

E querer saber um pouco da vida das pessoas ealagugentem (Aluno V).
Para mim é descobrir algo novo (Aluno X).

Para aprender mais e mais (Aluno W).

Depreende-se das falas acima que cerca de 38%luduxs a&ompreendem pesquisa
como busca e ampliagdo de conhecimentos. 62% despustas evasivas e incoerentes, sem
a menor possibilidade de serem analisadas, a egeatopiiepoimento dos alunos R e T, que
leva a deduzir a falta de conhecimento do assunti@neonstra sua pouca pratica nesse
sentido.

Sobre os meios que utilizam para ampliar seus cimieatos, os alunos responderam
0 seguinte:

Lendo algum livro, ouvindo explicacdo de outrasspas (Aluno A).
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Eu gosto muito de ler livros (Aluno B).

O meio que eu utilizo para aumentar meus conhetomeénpesquisando nos
livros, assistindo jornais (Aluno C).

Ler livros (Aluno D).

Por meio da leitura e internet (Aluno E).

A leitura (Aluno F).

Atraveés de livros, revistas, jornais e net, etduga G).

Sempre gosto de observar as pessoas que conveesamfdtam correto
(Aluno H).

Pesquisar na net, em livros, etc. (Aluno I).

Leio muitos livros, revistas, jornais, televisadu@o J).

Estudo, leio livros e participo, com atencéo, ddasa(Aluno K).
Estudo, leio livros e participo das aulas(Aluno L).

Nos livros e na internet (Aluno M).

S&o as pesquisas em livros e internet (Aluno N).

Livros e computador (Aluno O).

Computador, livros, revistas, jornais (Aluno P).

Livros (Aluno Q).

Praticamente eu ndo gosto de ler e nem escrevandg/A).

Ler livros, assistir TV (Aluno S).

N&o respondeu (Aluno T).

E estudando, é assim que o trabalho se desenvdiuso(U).
Querendo saber mais dos outros (Aluno V).

Estudar em casa (Aluno X)

Computador, net (Aluno W).

A ampliagdo do conhecimento para cerca de 65% dwsvstados € buscada nos
livros, sem mencionar se essas leituras sdo esm@#aou exigéncia de determinada
disciplina. Cerca de 30% utilizam a internet com@rrdmenta para aquisicdao de
conhecimentos. Aproximadamente, 25% assistem @détee leem revistas, sem mencionar
0S programas aos quais assistem e as revistas Agasas o aluno C fez referéncia aos
telejornais. Esses depoimentos se contrapfem &issr&los docentes, quando 50% deles,
afirmaram gue incentivam os alunos a pesquisardort@mpo de sala de aula, mas ndo obtém
os resultados desejados.

Ao serem questionados sobre a realizagéo de pasguisalgum momento, 80% dos
alunos disseram ja ter realizado pesquisa em slesaescolar, em algum outro momento e
20% afirmaram n&o ter feito pesquisa. Com relacfi@guéncia com que fazem pesquisa,
obteve-se o resultado apresentado no grafico abaixo
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Grafico 1: Frequéncia que os alunos realizam pesquisa.

Ao analisar os dados acima, deduz-se que a pesc@isg& uma atividade realizada
com frequéncia pelos sujeitos entrevistados. Desgugue se trata de uma atividade realizada
em alguns momentos, sem que possa ser considemadatitude cotidiana.

Ao serem guestionados sobre a frequéncia com gpefessores do PROEJA
trabalham com pesquisa, obteve-se o resultadoeayiae® abaixo:
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Grafico 2: Frequéncia que os professores utilizam a pesquissala de aula.

Como se observa, pelas respostas dos alunos, aiggestio € uma metodologia
utilizada com muita frequéncia pelos professoresedita-se que os alunos que responderam
sempre devem se referir a algum professor que utilizaaemetodologia com mais
frequéncia. Nao se defende o profissional que diagaapenas da pesquisa, mas aquele que a
utiliza como uma ferramenta a mais para levar msca a construir o conhecimento.

Comparando as respostas dos dois gréaficos, vesficque a maioria dos alunos
entrevistados tem a percepcdo de que efetua pasusem, quando essa mesma pergunta é
dirigida a eles com referéncia ao professor, ter-gercepcao de que o professor nao efetiva
pesquisa no cotidiano escolar. Essa caracteriftigaofessor do PROEJA € coerente com as
limitacbes de desenvolver pesquisa cientifica pesse publico, razdo pela qual se faz
necessario assumir este estudo como desafio daig@sgpmo pratica cotidiana.

3.6  Sugestdes de Metodologia para o Trabalho com EJA

A auséncia de formacao inicial e/ou continuada diosentes da EJA foi um dos
desafios apontados pelos sujeitos docentes da ipasdtssa formacdo € que fornecera
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instrumentos para o trabalho em sala de aula. Assantentativa de contribuir com os
docentes que trabalham com o PROEJA, no IFMA-Carm@mak), seguem algumas sugestées
de metodologias construidas a partir dos depoirseatis sujeitos envolvidos nesta pesquisa e
fundamentadas em autores que dialogam com o assientforma que possam colaborar com
a superacao dos desafios apresentados.

Como ja foram apresentadas as caracteristicastdw@adla EJA, percebeu-se que se
trata de sujeitos com caracteristicas e objetivasprips, possuidores de uma vasta
experiéncia de vida e esta deve ser valorizad@nizxto escolar. Com isso, entende-se que a
metodologia a ser aplicada na EJA deve ser difa@aalaquela que é utilizada no ensino
regular, como sugeriu o0 Aluno F, em seu depoimémara alguns professores mudarem seu
método de ensino”. Deve-se destacar a importarcieodhecer a realidade dos alunos, para
identificar os saberes que eles ja possuem, at@deésividades dindmicas que valorizem
esses saberes construidos fora da escola.

E possivel conhecer a realidade dos alunos jovextkikos, através de questionarios
destinados a eles. Esse instrumento, se bem etlmhdi@necera dados sobre a vida dos
educandos, seus objetivos e expectativas em redagécola. Esse conhecimento da realidade
inicial do aluno deve ser aprofundado pelo profeasocotidiano de sala de aula, para isso &
necessario uma maior aproximagao entre docentscerde. Uma relacdo de confianca seré
fundamental para que o professor se aproxime nogEsallinos e de suas realidades. A esse
respeito, vale lembrar o que diz Roméao: “Profess@luno, trabalhardo o tempo todo: o
primeiro como provocador, incentivador, sistemalizae avaliador; o segundo, como
provocado, descobridor, cossistematizador e caala@iiavaliado” (ROMAO, 2011, p. 88).
Nesse sentido, deve-se usar a metodologia de osnalunos. Como ja dizia Paulo Freire “...
O educador que escuta aprende a dificil licdo desformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRS, pag.128). Assim, o professor
deve compreender que 0s sujeitos da EJA possuenedorentos, historias de vida que néao
podem ser ignorados no contexto escolar.

A partir da realidade desses alunos, € possivebela um curriculo que atenda as
suas necessidades, levando em consideracdo aséag@y adquiridas no cotidiano e na
pratica laboral, suas relagcbes com as novas tegiasloseus anseios de forma que o0s
conteudos sejam relevantes do ponto de vista scoaiéliral e cientifico. Deve-se considerar,
ainda, que se trata se alunos que séo trabalhadmmspouco tempo para estudo fora do
espaco escolar e que muitos néo dispdem de requasmessa atividade ou ndo possuem essa
pratica, limitando-se aos contetdos ministradosalian de aula, como foi constado através de
depoimentos dos docentes entrevistados. Cabe desgoo estimula-los a ampliar os
conhecimentos fora do tempo escolar, sendo um paokw de situacdes, problematizando a
realidade para que eles se expressem de formaacré&utdbnoma e criativa. Deve criar
possibilidades para a sua propria construcao esétgao do saber. A pesquisa como pratica
do cotidiano deve ser a grande aliada nesse pmdessonstru¢cdo do conhecimento.

Deve-se promover a interacdo entre os alunos, prigoando a troca de experiéncia.
Para isso as atividades em grupo proporcionamesagéo e a oportunidade de formulagéo e
expressdo de ideias. O didlogo entre 0s sujeitopoprionara a troca de experiéncias,
expressar opinides, a busca de informacbes e algmrde novos conceitos. Deve-se,
sobretudo, estimular a autonomia dos alunos e remdst da aprendizagem com a utilizagéo
da pesquisa como um recurso de sala de aula ga® laluno a descoberta, & constru¢éo do
conhecimento. O professor ndo deve transferir comtemto, mas conduzir o aluno a
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construcdo do mesmo, através de atividades beroratids e planejadas de forma integrada
com os professores e equipe pedagdgica.

Antes de tudo, a escola deve investir em formagétinuada dos docentes e equipe
pedagdgica, através de reunifes periddicas comstoge estdo envolvidos com o
PROEJA, para discussfes e troca de experiénciasndg, para planejamento de suas
atividades, fato que ndo ocorre no Campus-Coddpuoae relato dos docentes. Deve-se
proporcionar aos professores participacdo em seimgn& congressos, entre outros
eventos voltados para a tematica da EJA, oportdaidsara dialogarem com outras
experiéncias.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho se propds a analisar a relg#® a pesquisa e a pratica
do trabalho docente no curso Técnico em Agroin@dista Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos — PROEJA. Com este estudo foiiymssonstatar grandes desafios
enfrentados pelos docentes e discentes da EJAmpu3aCodo.

No capitulo | deste trabalho, constatou-se qupdditicas publicas adotadas
para a Educacédo de Jovens e Adultos no decortgsidgia da Educacdo no Brasil ndo foram
suficientes para garantir uma educacdo igualiffaia o publico jovem e adulto que néo tive
acesso a educacao na idade propria. Essas poktagam mais voltadas para atender a
necessidade do mercado de trabalho e a interessog. As reflexdes acerca da Educacgéo
de Jovens e Adultos ficaram restritas apenas acgsae alfabetizacdo de adultos que néo
aprenderam a ler e escrever durante a infancia. (Momos anos, percebeu-se que essa
modalidade de ensino passou a ganhar destaquelpates no cenario educacional brasileiro.
Sendo o PROEJA um programa resultante dessas sfiesus

No capitulo Il, descreveu-se brevemente a tragetbistorica da formacéo
docente no Brasil e comprovou-se que a formacdecédgm para atuar na Educacdo de
Jovens e Adultos nédo era e, infelizmente, aindaénémnsiderada como importante, diante do
pequeno numero de cursos de Pedagogia, sem meanasn&enciaturas, que oferecem
habilitacéo para a EJA.

Com a andlise do material coletado durante asnadug@es, entrevistas e
questionarios, foi possivel evidenciar algumas kmd@es relacionadas as dificuldades
enfrentadas pelos docentes na sua pratica pedagémico se observa no capitulo Ill deste
trabalho.

Constatou-se que um dos principais desafios awgmrado € a falta de formacao
especifica e continuada dos docentes que atuarRO&EFA no Campus-Codd. Com isso, 0s
professores demonstraram ndo se sentirem prepgradoatuar nessa modalidade de ensino,
ja que nao tiveram nenhuma preparacao préviaxestdacia de reunides para discutirem os
problemas de sala de aula, dividirem experiénopisjdes e sugestbes. E necessario que haja
capacitacdo ndo apenas para docentes, mas taml@nagp@pessoas que atuam no setor
pedagogico, a fim de orientar os docentes em geestépecificas do curriculo, metodologias
gue possam ser adotadas, realizando um traballunto®, portanto, mais produtivo, em que
haja reciprocidade de interesses.

O Campus-Codo tem procurado oportunizar e garanfgermanéncia dos
alunos do PROEJA com algumas ag¢fes importantesy acimentacao, transporte e a bolsa
estudantil. No entanto, somente essas acdes ndiotgyar a permanéncia e aprendizagem dos
alunos como a pesquisa demonstrou. E necesséiio mais que isso para se garantir uma
educacao de qualidade na modalidade EJA.

Com relacdo as expectativas dos alunos entrevistgdmle-se concluir que grande
parte dos alunos concorre a uma vaga nos cursadadie visando a uma melhor formacéo e
conclusdo de seus estudos, com o objetivo de obter melhor colocagdo no mercado de
trabalho, fato que requer um estudo com os alugessgos do Campus-Codo para constatar
se o curso Teécnico Integrado Ihes possibilitoufatie, uma melhor colocagéo ou insergédo no
mercado de trabalho. Outros buscam o PROEJA padeguar melhor as suas atividades, ja
que o curso funciona no turno noturno.
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Nesse sentido, foram apresentadas, no capituldeita pesquisa, algumas
sugestdes de metodologias na tentativa de colabonaro trabalho docente com o PROEJA
no Campus-Codod, baseadas nas informacdes colefadaste a pesquisa e fundamentadas
nos tedricos que abordam essa tematica.

Acredita-se que um dos primeiros passos € investiformacdo continuada dos
docentes através de cursos de especializacdotrpslevesas redondas, grupos de estudos,
entre outros meios que possibilitem aos docentgdiavadquirir conhecimentos sobre essa
modalidade de ensino que possam contribuir cona @atica pedagogica.

Outra acdo importante € que a equipe pedagogicpommione reunifes
periddicas entre os docentes, para promover mometagoreflexdo sobre os problemas
enfrentados em sala de aula. Momento rico par@aa tde experiéncias entre 0s sujeitos
docentes e, ainda, para planejar suas a¢fes eomtmnevando-se em consideracao que se
trata de um curso integrado, ndo apenas no ternpaldara, mas que de fato se tenha um
planejamento e curriculo integrados.

Sugere-se aos docentes selecionar os conteudossldisciplinas, levando em
consideragcdo os conhecimentos prévios que os ahasssiem e a aplicacdo desses contetdos
na prética cotidiana. E necessario que os contesgjam significativos para atrair a atencéo e
interesse dos jovens e adultos.

E necesséario que o préprio Plano de Curso doosuls PROEJA seja
conhecido por todos que fazem parte do ensino. €rieseja apresentado, inclusive, para
componentes da equipe pedagdgica que desconheéneia do citado documento. Como
se percebe, h4d um grande vazio sobre questdesifesgseda EJA e que necessitam ser
conhecidas.

Ressalta-se que este trabalho n&o encerra asshesuacerca do PROEJA no
Campus-Codd, pelo contrario, foram apresentado®svgrontos para futuras pesquisas e
discussdes.
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Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Agronomia
Programa de Pds-Graduagédo em Educacao Agricol@ERP
Linha de Pesquisa — Educacéao

QUESTIONARIO DESTINADO AOS DISCENTES DO ENSINO TEGDO EM
AGROINDUSTRIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO NA MODALIDAE JOVENS E
ADULTOS - PROEJA

Prezado(a) aluno(a),

As questdes abaixo tém por finalidade caractemzasujeitos que participardo gda
pesquisa que se propde a analisar a pratica dalipasgo trabalho docente nos cursos
Técnicos Integrados ao Ensino Médio na modalidad&dlicacdo de Jovens e Adultos|do
Instituto Federal de Educacédo do Maranhdo Campud®-.CRua colaboracéo sera de extrema
importancia para a realizagéo dessa pesquisa.

Agradeco, antecipadamente, sua colaboragao

v' BLOCO | — DADOS PESSOAIS E SOCIO-ECONOMICOS:
1- NomeCompleto:
2- ldade:
3- Naturalidade:
4- Sexo:

1-( ) Masculino 2- () Feminino
5- Estado Civil:

1-( )Solteiro(a) 2-( )Casado(a) 3-()©u
6- Em relacéo a sua cor (raga) vocé se considera:
1-() Branco 2-( )Negro 3-() Pardo 4-()Outro

7a- Vocé tem filhos(as)?
1- ()Sim 2- ()N&o.
7b- Quantos?
8- Vocé possui casa propria?
1-()Sim 2-()N&ao
9- Com quem vocé mora?

10- Nivel de escolaridade:

a) De seu pai: ( ) Analfabeto b) De sua méae: () Anadfta
( ) Ensino Fundamental () Ensino Bamental
( ) Ensino Médio () Ensimeédio
( ) Superior Luperior
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() completo ( ) incompleto () completo () incompleto
11- No momento, vocé exerce trabalho remunerado?

1-( )Sim 2-( ) N&o ( Caso sua resposja 1a0”, pule para a questao n° 20)
12- A partir de que idade vocé comecou a trabaladorma remunerada?

13-Quantas horas vocé trabalha por dia?
1-( ) até 6 horas 2-( ) mais de 6 horagd @thoras 3- ( ) mais de 10 horas
14- Qual a fungao vocé exerce em seu trabalhd?atua

15- Vocé trabalha com carteira assinada ou é foadio publico?

16- Vocé costuma sair do trabalho direto para al@®c
1-( ) Sim 2-( )Nao 3-( ) raramente

17a- Vocé ja parou de estudar para poder trabalhar?
1- () Sim 2-( ) Nao
17b- Por qué?

18a- Vocé tem participacdo na composicao da rereatsah de sua familia?
1-( )Sim  2-( )Nao
18b- De que forma?

19- Qual a sua renda mensal?

20- A renda média mensal de sua familia esta enfiaixee?

1-( ) 1 salario minimo (R$ 545,00)

2-( ) De 1 a 2 salarios minimos (R$ 545,00 a R9d,00)

3-( ) De 2 a 5 salarios minimos (R$ 1.090 a R2200)

4-( ) De 5 a 10 salarios minimos (R$ 2.725,00 &$R%$0,00)

5-( ) Acima de 10 salarios minimos (R$ 5.450,00)
21a- A que voceé atribui o fato de NAO estar tragatto no momento?

21b- Vocé esta procurando emprego?

v [IBLOCO Il - DADOS SOBRE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTGEJA:

22- Por que vocé optou pela Educacéo de Jovensiléoad

23a- Ja parou de estudar alguma vez?
1-( ) Sim 2-( )Nao

23b- Por quanto tempo?
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23c- Por qué?

24a- Vocé ja repetiu a mesma série alguma vez?
1-()Sim 2-()Nao
24b-Se “sim” qual a principal causa que vocé atibeste fato?

25a- Vocé tem dificuldade em alguma(s) disciplijyia(s
1-()Sim 2-()Nao
25b- Por qué?

26a- Vocé acredita que o ensino que vocé receBdA& semelhante ao ensino regular?
1-( ) Sim 2- ( )Nao
26b- Por qué?

27a- Vocé, enquanto aluno(a) da EJA, sente-segealdade para competir no mercado de
trabalho e no vestibular em relagédo a um alunandme regular?

1-( )Sim 2-( )Né&o

27b- Por qué?

v BLOCO lll - METODOLOGIA:
28- O que é pesquisa para vocé?
29- Vocé, enquanto aluno, ja realizou alguma pssqui

1-( ) Sim 2-( ) Nao
30- Com que frequéncia vocé faz pesquisa?

1-( ) Sempre 2-( ) Raramente 3-( ) d&un
31- Quais 0s meios voceé utiliza para aumentar Genisecimentos?
32a- Seus professores trabalham com pesquisa?

1-( )Sim 2-( )Nao 3-( )Algs

32b- Com que frequéncia?

1-( ) Sempre 2-( ) Raramente 3-( hod
33- O que vocé sugere para melhorar as aulas d&BPARO
34- Quais os materiais didaticos (livros, aposti&s.) sdo usados com mais frequéncia por

seus professores?

Muito Obrigada!
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Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Agronomia
Programa de Po0s-Graduacdo em Educacdo Agricol@ERP
Linha de Pesquisa — Educacgao

QUESTIONARIO DESTINADO AOS DOCENTES DO ENSINO TEQDID EM

AGROINDUSTRIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO NA MODALIDAE JOVENS E

ADULTOS - PROEJA

Prezado(a) professor(a),

As guestdes abaixo tém por finalidade caractemzasujeitos que participarao

pesquisa que se propde a analisar a pratica daiipasgo trabalho docente nos cur
Técnicos Integrados ao Ensino Médio na modalidad&dlcacédo de Jovens e Adultos
Instituto Federal de Educacdo do Maranhdo Campud®-Ciua colaboracéo sera de extre

importancia para a realizacdo dessa pesquisa
Agradeco, antecipadamente, sua colaboracao

v BLOCO | — DADOS PESSOAIS:
Nome Completo:

Data de nascimento: / / . Naturaidad
Sexo: 1-( ) Masculino 2-( ) Feminino
Estado civil:

Situacdo Funcional: () Professor Efetivo () Psstr Substituto
v BLOCO Il - FORMACAO ACADEMICA:

Graduacao

Curso/Habilitagéo:

Instituicdo:

Pos-Graduacéao
1-( ) Especializagao 2-( ) Mestrado 3-( ) [@watio
Area:

Instituic&o:

v' BLOCO Ill - EXPERIENCIA PROFISSIONAL:
1- Ha quanto tempo vocé atua como professor?

2- Ha quanto tempo é professor da Educacao de gevadultos (EJA)?

3- H& quantos anos leciona no Ensino Médio?

4- Ha quanto tempo leciona no PROEJA?
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5- Ha quanto tempo trabalha nesta Instituicdo?

6a- Vocé exerce outra atividade profissional afienprofessor(a)?
1-( )Sim 2-( ) Nao
6b-Qual?

v" BLOCO IV — METODOLOGIA

7- O que vocé entende por EJA?

8- Vocé fez alguma especializacéo ou curso de fpéimpara trabalhar com a EJA?

9a-Quais os recursos didaticos vocé utiliza no PRQE

9b-Eles estédo coerentes com a realidade dos glwerss e adultos?

9c-Por qué?

10a-Vocé trabalha com a EJA fundamentada em algsigipnamento teérico especifico?
10b-Qual?

10c-Por qué?

1la- Vocé valoriza as experiéncias e vivénciasalasos jovens e adultos na sua pratica
pedagogica?

11b-Comente sua resposta.

Muito Obrigada!
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Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Agronomia
Programa de Po0s-Graduacdo em Educacdo Agricol@ERP
Linha de Pesquisa — Educacgao

ENTREVISTA DESTINADA AOS DOCENTES DO ENSINO TECN@EM
AGROINDUSTRIA INTEGRADO AO ENSINO MEDIO NA MODALIDADE JOVENS E
ADULTOS - PROEJA

Prezado(a) professor(a),

As questdes abaixo tém por finalidade coletar dadbge o trabalho docente no cufso
Técnico em Agroindustria Integrado ao Ensino MédidViodalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos no IFMA-Campus — Cod6. Sua colaboragfé se extrema importancia para a
realizacdo dessa pesquisa

Agradeco, antecipadamente, sua colaboracao

1- Qual é seu nome?

2- Qual a(s) disciplina(s) vocé trabalha no Proeja?

3- A metodologia que vocé utiliza no ensino regalarmesma utilizada no Proeja?

4- Os que vocé acha dos recursos que utiliza noBE3RQpara trabalhar a(s) sua(s)
disciplina(s)? Por qué?

5- Qual a sua visao da EJA?

6-Quais as dificuldades vocé encontra na praticassional da EJA?

7- O que é pesquisa para vocé?

8- Vocé se considera um professor pesquisador?

9- Vocé estimula seus alunos a pesquisar? De goeirad

10- O que vocé acha que poderia ser feito paraarello trabalho docente no Proeja e,
consequentemente, 0 ensino-aprendizagem dos alupmgens e  adultos?

Muito Obrigada!
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