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RESUMO

Inscrevendo-se no campo da formagao docente e discutindo o fendmeno da juvenilizagao na
Educagao de Jovens e Adultos, a presente pesquisa intitulada “A Formagao Docente e o
Fenomeno da Juvenilizagdo na Educacao de Jovens e Adultos: desafios formativos”, tem como
questdo central: Quais os desafios formativos dos professores da Educacao de Jovens e Adultos
para atender ao fendmeno de juvenilizacdo? Com base na referida questao, sdo objetivos do
estudo: a) analisar os desafios formativos dos professores para o trabalho junto aos jovens que
frequentam a Educacdo de Jovens e Adultos; b) construir proposta formativa que considerasse
as especificidades da juventude na EJA. De natureza qualitativa, a pesquisa foi desenvolvida
na cidade de Vitoéria da Conquista, Bahia, em uma escola da rede municipal de ensino, no
periodo de 2016/2017, por meio de um estudo exploratério, de enfoque colaborativo,
utilizando-se de levantamento bibliografico, estudo do contexto da escola e escuta dos docentes
da EJA. A organizacdo e a analise dos dados foram sistematizadas, tomando como referéncia o
significado de tema e subtema em Paulo Freire. A argumentagdo tedrica esta organizada em
trés etapas: na primeira, buscou-se compreender o processo historico da Educagao de Jovens e
Adultos no Brasil, evidenciando a juvenilizagdo como fendmeno que emerge na
contemporaneidade; a segunda etapa focaliza a formagao docente e os desafios formativos dos
professores da Educagdo de Jovens e Adultos junto a juventude. A terceira etapa apresenta uma
proposta formativa, com enfoque colaborativo, no sentido de contribuir com a formagao dos
professores para atender tal fendmeno. Os resultados sistematizados revelaram a necessidade
de pensar uma formacao-investigacdo colaborativa que atendesse aos desafios atuais da
Educacdo de Jovens e Adultos, o que significa sair da cultura do isolamento e criar
oportunidades de reflexdo individual e coletiva sobre a pratica pedagdgica. Implicaria ainda
vencer novos/velhos e complexos desafios: a) entender a escola como espaco formativo de
exceléncia, locu privilegiado de troca de experiéncias, de estudo sistematico da pratica,
construcdo de estratégias didaticas que atendam as especificidades dos alunos e alunas, de
estudo do contexto especifico e contexto mais amplo; b) pensar as condi¢oes de trabalho nos
espacgos formativos de AC, garantindo o tempo para dedicacdo aos estudos, além de buscar
coletivamente politicas de permanéncia dos docentes na modalidade da EJA. Conclui-se assim,
que a formagdo-investigacao colaborativa proposta neste trabalho torna-se uma oportunidade
de desenvolvimento profissional potente para contextualizar o estudo biografico da trajetoria
formativa individual dos professores (autobiografias) e a compreensao das diferentes biografias

formativas do outro (heterobiografia). Certamente, este trabalho deixa varios desafios, entre



estes, materializar uma proposta formativa que favorega a compreensdo do fenomeno da

juvenilizagdo na EJA, tendo como referéncia uma perspectiva de trabalho colaborativo.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos. Formacdo docente. Formagao-Investigagao

Colaborativa. Juvenilizagao.



ABSTRACT

In the field of teacher training and in the discussion of the phenomenon of juvenilization in
Youth and Adult Education, this research entitled "Teacher Training and the Phenomenon of
Youth and Adult Education: Formative Challenges" raises an important question: What are the
formative challenges of youth and adult education teachers to comply with the phenomenon of
juvenilization? Based on this question, the purposes of this study are: a) to analyze the training
challenges of teachers in the work with young people attending youth and adult education; b)
to construct a formative proposal that considers the specificities of youth in the EJA. In regard
to qualitative nature, the research was developed in the city of Vitoria da Conquista - Bahia,
Brazil, in a municipal school, in the period of 2016/2017, through an exploratory study, on a
collaborative approach, using a bibliographic survey, studying the context of the school and
listening to the teachers of the EJA. The organization and analysis of the data were
systematized, having as reference the meaning of theme and sub-theme in Paulo Freire. The
theoretical framework is organized in three stages: in the first stage, we sought to perceive the
historical process of Youth and Adult Education in Brazil, highlighting juvenilization as a
phenomenon that emerges in the contemporary world; in the second, it focuses on teacher
education and the training challenges of Youth and Adult Education. In the third, it presents a
formative proposal, with a collaborative approach, in order to contribute to the training of
teachers to comply with this phenomenon. The systematized results presented the need to think
of a collaborative research training that would meet the current challenges of Youth and Adult
Education, it means leaving the culture of isolation and creating opportunities for individual
and collective reflection on pedagogical practice. It would also imply to overcome new/old and
complex challenges: a) to understand the school as a formative space of excellence, a privileged
place for exchange of experiences, a systematic study of practice, construction of didactic
strategies that meet the specificities of students, specific context and broader context; b) to think
about the working conditions in the training spaces of AC, guaranteeing the time for dedication
to the studies, as well as collectively seeking policies for the permanence of teachers in the EJA
modality. We conclude that the collaborative research training proposed in this paper becomes
a powerful professional development opportunity to contextualize the biographical study of the
individual's training trajectory (autobiographies) and the understanding of the different
formative biographies of the other (heterobiography). Certainly, this paper brings out several

challenges, among them, materialization of a formative proposal that provides the



understanding of the phenomenon of juvenilization in the EJA, having as reference a

perspective of collaborative work.

Keywords: Youth and Adult Education. Teacher training. Collaborative Research Training.

Juvenilization.



RESUMEN

Inscribiéndose en el campo de la formacion docente y discutiendo el fendmeno de la
juvenilizacion en la Educacion de Jovenes y Adultos, la presente investigacion intitulada “La
formacion docente y el fendmeno de la juvenilizacion en la Educacion de Jovenes y Adultos:
desafios formativos”, presenta como cuestion central: ;Cuéles son los desafios formativos de
los profesores de Educacion de Jovenes y Adultos para atender al fendémeno de juvenilizacion?
Con base en la referida cuestion, son objetivos del estudio: a) analizar los desafios formativos
de los profesores para el trabajo junto a los jovenes que frecuentan la Educacion de Jovenes y
Adultos; b) construir propuesta formativa que considerase las especificidades de la juventud en
EJA. De caracter cualitativo, la investigacion fue desarrollada en la ciudad de Vitéria da
Conquista, Bahia, en una escuela de rede municipal de ensefianza, en el periodo de 2016/2017,
por medio de un estudio exploratorio, de enfoque colaborativo, utilizdindose de levantamiento
bibliografico, estudio de contexto de la escuela y escucha de los docentes de EJA. La
organizacion y el analisis de los datos fueron sistematizados, tomando como referencia el
significado del tema y subtema en Paulo Freire. La argumentacion teodrica esta organizada en
tres etapas: en la primera, se buscd comprender el proceso historico de la Educacion de Jovenes
y Adultos en Brasil, evidenciando la juvenilizacion como fenémeno que emerge en la
contemporaneidad; la segunda etapa focaliza la formacion docente y los desafios formativos de
los profesores de la Educacion de Jovenes y Adultos junto a la juventud. La tercera etapa
presenta una propuesta formativa, con enfoque colaborativo, en el sentido de contribuir con la
formacion de los profesores para atender dicho fendmeno. Los resultados sistematizados
revelaron la necesidad de pensar en una formacion-investigacion colaborativa que atendiera a
los desafios actuales de la Educacion de Jovenes y Adultos, lo que significa salir de la cultura
del aislamiento y crear oportunidades de reflexion individual y colectiva sobre la practica
pedagogica. Implicaria ain vencer nuevos/viejos y desafios complejos: a) entender a la escuela
como espacio formativo de excelencia, /ocu privilegiado de cambios de experiencias, de estudio
sistematico de la practica, construccion de estrategias didacticas que contemplen a las
especificidades de los alumnos y alumnas, de estudio del contexto especifico y contexto mas
extenso; b) pensar las condiciones de trabajo en los espacios formativos de AC, garantizando
el tiempo para la dedicacion a los estudios, ademés de buscar colectivamente politicas de
permanencia de los docentes en la modalidad de EJA. Se concluye asi, que la formacion-
investigacion colaborativa propuesta en este trabajo se torna una oportunidad de desarrollo

profesional potente para contextualizar el estudio biografico de la trayectoria formativa



individual de los profesores (autobiografias) y la comprension de las diferentes biografias
formativas del otro (hetero biografia). De cierto, este trabajo deja varios desafios, entre estos,
materializar una propuesta formativa que favorezca a la comprension del fendémeno de la

juvenilizacion en EJA, teniendo como referencia una perspectiva de trabajo colaborativo.

Palabras clave: Educacion de Jovenes y Adultos. Formacion docente. Formacion-

Investigacion Colaborativa. Juvenilizacion.
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1 INTRODUCAO: ENTRELACANDO PERCURSOS DE VIDA

Gosto de ser gente porque, percebo afinal que a construgdo de minha presenga no
mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da influéncia das forcas sociais, que nao
se compreende fora da tensdo entre o que herdo geneticamente ¢ o que herdo social,
cultural e historicamente, tem muito a ver comigo mesmo (FREIRE, 1996, p. 53).

Este trabalho parte do pressuposto de que estamos em constante construgdo. Assim, por
meio do texto de Freire, inicio' a apresentacdo desta pesquisa, que abordara sobre os sujeitos
da Educacgao de Jovens e Adultos (EJA), professores e alunos jovens, que sdo afetados por uma
sociedade contemporanea, em permanente transformacao, que interfere em todos os segmentos,
seja no ambito econdmico, social, cultural, politico, tecnologico etc. e, consequentemente, todo
o contexto no qual o homem esta inserido. Estas questdes estdo diretamente ligadas ao nosso
tempo, a nossa vida.

Nessa perspectiva, a educag@o, enquanto processo e, por isso, em constante movimento,
ndo fica isolada dos contextos sociais. Nesse sentido, a escola ¢ uma instituicdo que influencia
e ¢ também influenciada, produz e reproduz, transforma e ¢ transformada pela sociedade. As
modificagdes propostas pela sociedade atual se apresentam sob diferentes aspectos, forgando-
nos a repensar atitudes e conceitos, no que se refere a educagdo em todos os seus processos.
Dessa forma, pensar a formacdo docente no contexto atual, se torna imprescindivel para
responder aos desafios da educagao na contemporaneidade.

Sabemos que a educacao se da em diferentes espacos, formais, nao-formais e informais.
Conforme destaca Brandao (1994, p. 6): “[...] a educagdo existe onde ndo ha a escola e por toda
parte pode haver redes e estruturas sociais de transferéncia de saber de uma geragdo a outra,
onde ainda ndo foi sequer criada a sombra de algum modelo de ensino formal e centralizado.”
Ou seja, a educagao ¢ historicamente construida, de geragdo a geracao, de acordo com os
costumes de determinados lugares, tribos, cultos religiosos, dentre outros. Todavia, ao contrario
do que se pensa, nem sempre existiram espagos formais exclusivos para que a educagdo
acontecesse. Estes foram surgindo conforme as exigéncias de cada sociedade.

No que concerne a EJA, tais mudancas sdo intensificadas por se tratar de uma
modalidade educacional que apresenta uma gama de complexidades que interferem diretamente
na sua organizagdo. Dentre tantas, uma tem se destacado, que ¢ o nimero cada vez maior de

jovens ocupando os espacos da EJA. Este ¢ um fendmeno contemporaneo que requer atencao e

! Neste texto de introdu¢do, em que abordo sobre o meu percurso de vida pessoal, profissional e académica,
utilizarei a 1* pessoa do singular. Todavia, também utilizarei a 1* pessoa do plural, por entender que esta pesquisa
envolve varios sujeitos que contribuiram para a sua realizagao.



20

cuidado por se tratar de jovens. Assim, somos desafiados a refletir e pensar mais profundamente
sobre a condi¢do desses jovens na atualidade. Ou seja, pensar a juventude ¢ pensar a propria
sociedade. Dessa forma, no exercicio de tentar compreender esse fendmeno, de certa forma,
estamos buscando entender o mundo e as relagdes que sdo estabelecidas neste.

Sobre este fendmeno, Oliveira (2016, p. 26) informa que foi a partir da década de 1990
que a busca dos jovens pela EJA teve seu crescimento intensificado. “[...] tal fendmeno vem
mostrando a dificuldade destes jovens em romper com padrdes cotidianos antes reservados e
projetados apenas ao mundo adulto.” A autora ressalta que a escola resiste em reconfigurar
estruturas, curriculos, dindmicas e praticas pedagdgicas que possam favorecer uma maior
aproximagao com as culturas juvenis. Por isso, segundo a autora “[...] presenciamos, por parte
de muitos jovens, apatias, auséncias de envolvimentos em atividades, assim como supostas
‘inadequacdes’ de comportamentos juvenis ante aos formalismos da Educacdo de Jovens e
Adultos.” Assim, ¢ mister que a escola reflita sobre estes jovens e suas culturas, no sentido de
romper com os padrdes preestabelecidos pelas instituicdes educacionais e, consequentemente,
reverberam nos curriculos e praticas pedagogicas.

Cabe ressaltar que o desencadeamento de todo esse processo, ¢ também fruto do
desenvolvimento economico e social exacerbado. No contexto contemporaneo, onde as
possibilidades de escolhas e vivéncias se apresentam de forma desigual e diversificada, estes
jovens, advindos da pobreza e da exclusdo social, encontram-se limitados ao seu acesso a um
mundo de probabilidades. Nesse sentido, como bem aborda Oliveira (2016), muitos jovens
tornam-se apaticos diante desse contexto. Assim, € preciso que haja uma revisao das estruturas
curriculares, agdes pedagogicas, no intuito de viabilizar uma educagdo que promova a
aprendizagem desses sujeitos.

O Brasil ainda apresenta altos indices de analfabetismo das pessoas de 15 (quinze) anos
de idade ou mais. Este ainda ¢ um fator que provoca debates e preocupacdes. Pesquisas
realizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE), no periodo de 2007 a
2014, mostra-nos uma diminui¢ao nos indices. Todavia, as taxas ainda s3o consideradas altas e
ha muito a ser feito nesse sentido.

Sobre isso, Di Pierro e Haddad (2015, p. 210) alertam: “[...] As taxas de alfabetizacao
da populagao brasileira com 15 anos ou mais avangaram apenas trés pontos percentuais entre
2004 a 2013, recuando de 88,5% para 91,5%; esse modesto progresso deve-se principalmente
a expansao do acesso a escola nas novas geracoes.”

Diante desta realidade e da intensa procura dos jovens pelas classes da EJA, um

questionamento se faz necessario: por que os jovens estdo optando cada vez mais por esta
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modalidade educacional? Muitos desses jovens estdo em situacdo de vulnerabilidade,
explorados pela pobreza extrema, pelo uso das drogas, pela exploracdo juvenil, pela violéncia,
etc. Outros, ainda, pela necessidade de compor a renda familiar, deixam o Ensino Fundamental
antes de conclui-lo e voltam em busca de alternativas mais viaveis e, ha, ainda, a questdao da
gravidez, fato que colabora para o afastamento de jovens do ensino diurno para cuidar do
primeiro filho. “[...] Sao eles que buscam a EJA, o que demonstra que, apesar dos fracassos, o
valor da escola ainda ¢ relevante. As promessas de ascensdo social por meio de uma
escolaridade longa distanciam-se no horizonte, pois nem a escolaridade, estdo consolidadas
para essa fracdo juvenil” (BRASIL, 2011, p. 18).

Nesse contexto, a juvenilizagdo da EJA como fendmeno que emerge das demandas
sociais deve ser investigado, para que possamos compreender as rupturas, as alternativas e os
novos desafios, impondo-nos a necessidade de maior reflexao sobre estes sujeitos. Nas tltimas
décadas, movidos pela preocupagdo com o crescimento do desemprego e da violéncia entre os
jovens, foram implementadas diversas agdes, nos diferentes niveis governamentais, e a EJA
sempre foi chamada a participar e contribuir com tais a¢des. Ou seja, a EJA ¢ reconhecida como
alternativa viavel para minimizar as disparidades que permeiam o seu contexto (LEAO, 2015).

Assim, este fendmeno ¢ uma realidade que pode ser comprovada em niimeros. Dados
da institui¢do pesquisada apontam que o numero de alunos matriculados em 2016 ¢ de 128
(cento e vinte e oito)?. Desse total, 86 (oitenta e seis), totalizando um percentual de 67%, tem
idade de 15 (quinze) e 24 (vinte e quatro) anos, faixa etaria demarcada pela UNESCO como o
periodo da juventude, como abordaremos mais profundamente no segundo capitulo deste
trabalho. Em 2017, foram matriculados 102 (cento e dois) alunos nas 03 (trés) classes da EJA.
Desse total, 66% tem a idade parametrizada pela Unesco como o periodo da juventude. Tais
dados reafirmam a intensa procura dos jovens por esta modalidade educacional.

Dessa forma, para que haja uma maior compreensdo da tematica da juventude,
dialogamos com alguns autores, como: Pais (2003), Sposito (2009), Borghi (2009), Santos
(2013), Soares (2013), Brunel (2014), Abramovay (2015), Ferreira (2015), Oliveira (2016),
dentre outros, além de resultados de pesquisas localizadas nos seguintes bancos de dados de
universidades, Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
Instituto Brasileiro de Informagio em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)’.

Sabemos que muitos sdo os fatores que contribuem para que os jovens procurem esta

modalidade educacional, na busca de um processo de escolarizagao mais rapido, uma vez que

2 Estes numeros foram fornecidos pela secretaria da escola, 2016.
3 Sobre tais pesquisas, dialogamos mais detalhadamente no decorrer deste trabalho.
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suas trajetorias sdo marcadas por reprovagdes e exclusdo escolar. Assim, o perfil jovem dos
alunos da EJA exige que sejam revistas as suas especificidades e outros componentes
curriculares, além de maior preparo da gestdo e dos docentes. Muitos conservam o medo do
fracasso e outros passam a desacreditar em sua propria capacidade de aprendizagem, ou sentem
“vergonha” de estar entre alunos de 11 (onze) a 14 (cartorze) anos de idade. Todavia, sabemos
que a EJA também ndo estd preparada para recebé-los, o que se configura como uma dupla
exclusao (ARROYO, 2013).

Estas inquietagdes decorrem de muitos fatores. Dentre estes, podemos citar a formacgao
docente que tem sido insuficiente para o trato das especificidades da EJA. Os cursos de
formag¢do de docentes ndo ddo conta das peculiaridades desta modalidade educacional.
Confirmando esta premissa, estudos contemporaneos, como os de Arroyo (2013), Soares (2008,
2011, 2015), Ventura (2012), Ventura e Bomfim (2016), Novoa (1992), dentre outros, apontam
lacunas na formacao de professores para atuarem na EJA.

Tais questdes impulsionaram-me a querer investigar mais profundamente sobre esta
modalidade de educagdo. Dessa forma, o desejo de estudar a formagao de professores da EJA
para atender ao fendmeno da juvenilizagdo nasceu das minhas inquietudes, preocupacdes e das
experiéncias vivenciadas em varios momentos e contextos da minha vida. E muito comum ouvir
dos professores sobre a dificuldade de lidar com as demandas destes novos sujeitos em sala de
aula. Assim, essa pesquisa insere-se no campo das politicas publicas de formagao de professores

Sobre isso, Ventura ¢ Bomfim (2016) enfatizam que alguns estudiosos apontam um
siléncio em torno desta tematica nos cursos de formacao em nivel superior. Ou seja, a EJA
continua ocupando um lugar de baixo destaque, mesmo havendo varias dentincias por parte dos
foruns de EJA*, que sdo espagos de militincia em defesa desta modalidade. As autoras
reafirmam a existéncia das lacunas e o fato da nao priorizacdo da EJA na universidade.
Conforme Ventura e Bomfim (2016, p. 8), “[...] as lacunas existentes na formagao inicial para
a EJA, estdo imbricadas as lacunas na produgao cientifica sobre o tema.”

Na década de 1980, a tematica da juventude comega a ganhar maior abrangéncia com

as discussoes sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e sobre politicas publicas

4Foruns de EJA ¢ um movimento nacional com o objetivo de estabelecer uma interlocugio com os organismos
governamentais, a fim de intervir na elaboragdo de politicas publicas para a educagdo de jovens e adultos [...] que
articula as instituicdes envolvidas com a EJA, socializa as iniciativas existentes e intervém na elaboracdo de
politicas e a¢des voltadas para jovens e adultos. [...] Os Foruns de Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, que
tém sido um espago de encontros permanentes, constando de acdes em parcerias entre os diversos segmentos
envolvidos com a educagdo de jovens e adultos. Nesses encontros se da a troca de experiéncias entre as inimeras
iniciativas desenvolvidas na EJA. Como os encontros sdo permanentes, estabelecem-se didlogos frequentes entre
as instituicdes que, de alguma forma, desenvolvem a EJA (SOARES, 2004, p. 26).
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pensadas para este segmento da sociedade, por meio de agdes governamentais € ndo
governamentais. Todavia, somente a partir dos anos 1990, passou a ter maior visibilidade.
Portanto, o fendmeno da juvenilizagdo ¢ uma tematica relativamente nova no Brasil. O
crescimento das produgdes académicas sobre a juventude, muitas vezes, estd ligado ao
protagonismo negativo destes. Por vezes, tais jovens sdo tratados pela midia como incomodos,
objetos de reportagens negativas e centro das ocorréncias policiais, culpados pelas drogas,
violéncia, inseguran¢a urbana, enfim, um problema social. Sao esses os adolescentes-jovens
que incomodam a sociedade, os mesmos que incomodam nas salas de aula. Reconhecé-los sera
0 primeiro passo para entender o mal-estar nas salas de aula, na sociedade e na midia
(ARROYO, 2013).

Nesse sentido, Oliveira (2016, p. 20) nos adverte: “[...] o cendrio escolar ndo comporta
mais as invisibilidades e os silenciamentos no que diz respeito a cultura juvenil. A escola ¢
provocada e desafiada a reconhecer e respeitar as culturas juvenis tdo latentes no espago
escolar.” Assim, diante das incertezas e fragilidades que permeiam esse contexto, Oliveira
(2016, p. 20) enfatiza: “[...] € necessario desconstruir, pluralizar, ressignificar, reinventar
identidades, subjetividades, saberes, valores, convicgdes, horizontes de sentido e nem sempre
estas mudancas e aceitacdes advindas deste novo cendrio acontecem sem a auséncia de embates
no interior da escola.”

Dessa forma, o reconhecimento dos jovens que frequentam a EJA passa por nos
reconhecermos como docentes desta modalidade, compreendermos nosso percurso,
identificarmos as dificuldades e levantarmos os desafios formativos para a docéncia em tal
modalidade. Por isso, ressalto aqui minha implicagdo com a EJA através do entrelagamento das

dimensdes pessoal, profissional e académica, como veremos a seguir.

1.1 PRIMEIRA DIMENSAO: ENTRELACAMENTO PESSOAL

[...] minha presenc¢a no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele
se insere. E a posi¢@o de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também
da historia (FREIRE, 1996, p. 54).

Baseando-me na certeza de que estou inserida no mundo, como sujeito sociohistorico,
parto do pressuposto de que a dimensao pessoal encontra seu entrelace na minha historia,
enquanto pessoa que nasceu € viveu no campo, com processo escolar marcado pela
descontinuidade, num percurso de idas e vindas entre as primeiras letras ensinadas por minha

mae e a escola, enquanto institui¢do formal, frequentada, initerruptamente, somente a partir dos
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14 (quatorze) anos de idade. Ao conhecer e vivenciar a realidade dos alunos da EJA, foi possivel
perceber as semelhangas entre a nossa (minha e de meus irmaos) trajetoria de vida e a dos
jovens que frequentam esta modalidade educacional. Na sua grande maioria, sdo jovens do
campo, ¢ como bem aborda Arroyo (2015), repetem histérias longas de negacao de direitos, as
mesmas de seus pais, avos, de sua raga, género, etnia e classe social. S3o historias coletivas de
abandono, de direitos negados historicamente.

Assim como a estes, a nos, eu € meus irmaos, também foi negado o direito a educagao
por muito tempo. Nossos pais, pessoas nascidas e criadas no campo, estudaram somente até a
3% série do Ensino Primério’. Por isso, nossa mde tinha um desejo muito grande de que
estudassemos, pois, segundo ela, os estudos nos proporcionariam um futuro melhor que o deles.
E foi impulsionada por este desejo que nos levou a mudar para a cidade, para que pudéssemos
regularizar nossa vida escolar e dar inicio e continuidade aos nossos estudos.

Nesse sentido, a abordagem sobre a juventude ndo ¢ por acaso. Tal tematica faz-me
refletir sobre minha experiéncia enquanto jovem e sobre os caminhos pelos quais andei até aqui.
O fato de ser oriunda de uma familia camponesa, com uma infancia vivida no campo, embora
sem privagdes, me diferencia de muitos desses jovens. Por outro lado, a juventude vivenciada
numa pequena cidade do interior da Bahia, equilibrando-me entre cuidar dos irmaos menores e

os estudos, me aproxima da realidade dos jovens que frequentam a EJA.

1.2 SEGUNDA DIMENSAO: ENTRELACAMENTO PROFISSIONAL

[...] Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado ¢ o ser determinado (FREIRE, 1996, p. 54).

Esta sensacdo de inacabamento sempre impulsionou-me a querer ir além, determinada
na luta pelos meus sonhos e objetivos. Assim, a dimensao profissional esta entrelagada a minha
atuacao enquanto professora da rede municipal de ensino de Vitéria da Conquista, admitida no
ano de 1986, atuando em uma escola do campo desta rede educacional, numa classe
multisseriada. As condigdes de trabalho eram muito dificeis. Dessa forma, rememorar este
passado faz com que eu repense sobre este periodo e reflita o quanto a formagao de professores
¢ importante para o exercicio da docéncia. Sobre isso, Moita (1992, p. 115) ressalta: “[...] Um

percurso de vida ¢ assim um percurso de formagao, no sentido em que ¢ um processo de

5> O Ensino Primario, atualmente é o Ensino Fundamental I, referente aos anos iniciais (BRASIL, 1996).
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formagdo. O processo em que cada pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a
mesma ao longo da sua histéria, se forma, se transforma, em interagdo.”

A aprovagao para o curso de Pedagogia, em 2002, na Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (Uesb), campus de Vitoria da Conquista, foi a realizagdo de um grande sonho pessoal
e profissional. Passei a atuar como professora da EJA durante o curso, agora desafiada a
alfabetizar jovens, adultos e idosos, e deparar-me com os desafios de ndo saber como lidar com
as complexidades deste contexto, uma vez que nunca havia me dedicado a estudar sobre este
assunto mais profundamente. Sabe-se que o curso de Magistério® oferecia pouco ou quase
nenhum conhecimento sobre as diversas modalidades educacionais e suas especificidades.

Vale salientar que fiz o curso de Magistério na década de 1980, quando o Brasil ainda
vivia a ditadura militar. Esta foi uma década de pressdes por eleigdes. Tais pressdes resultaram
no movimento de “Diretas J4”, um envolvimento civico de varias camadas da sociedade, o qual
contou com a participacdo de intelectuais, artistas, pessoas ligadas a igreja, partidos politicos,
entre tantas personalidades politicas. No ambito politico, o pais estava em efervecéncia. Nesta
década, promulgou-se a Constituicao de 1988, materializando-se o fim da ditadura. Todavia,
nao tenho lembrangas de didlogos e discussdes sobre tais movimentos em sala de aula.

Ap6s o final do curso, por insisténcia minha, eu e meus irmaos mais novos nos mudamos
para Vitoria da Conquista. Aquela cidadezinha ndo me cabia mais. Como boa pisciana, eu
sonhava muito, queria mais, ir além. Porém, tive que adiar os sonhos da faculdade para cuidar
da casa e dos irmaos. Depois, trabalhar para ajudar a compor a renda familiar e alcangar minha
independéncia financeira. Assim, s6 consegui entrar para a faculdade, dezesseis anos depois, ja
atuando na educagdo publica.

Durante o curso de graduagao, diante do primeiro trabalho que envolvia pesquisa, optei
por analisar O curriculo no Programa Repensando a Educagdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos do Programada (Reaja)’, proposta da rede municipal de Vitéria da Conquista na época.
E assim fui buscando compreender esta modalidade educacional. Tomei conhecimento da vasta
obra de Paulo Freire, dentre outros autores que se dedicavam a estudar essa tematica. E, desde
entdo, enveredei-me pelos caminhos da EJA, buscando compreendé-la por meio de leituras e

didlogos com outros sujeitos tao curiosos quanto eu.

6 Ensino Médio (BRASIL, 1996).

7O trabalho de conclusio do curso de Pedagogia teve como titulo O curriculo no programa repensando a educagio
de adolescentes, jovens e adultos, apresentado ao Colegiado de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (Uesb), 2006.
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Em paralelo ao curso de graduacdo, assumi a coordenacio pedagogica da escola na qual
atuava e passei a conviver novamente com os desafios da EJA em outra perspectiva, em 2005
e 2006. O curso de Pedagogia deu-me a oportunidade de cursar uma disciplina especifica em
EJA, quando nos foi permitido dialogar, refletir e trocar experiéncias sobre esta modalidade de
maneira mais concreta. Os debates eram intensos e aprofunddvamos as discussdes sobre as
tensdes entre os diversos sujeitos que compunham esta modalidade educacional. As aulas eram
muito empolgantes e sempre muito participativas e propositivas.

Desta disciplina, resultou o meu trabalho de conclusdo do curso, em parceria com a
colega Marcélia Vaz Santos, que muito contribuiu com seu olhar apurado, dedicacdo e
sensibilidade. Juntas, sob a orientacdo do professor Dr. José Jackson Reis dos Santos,
publicamos nosso trabalho nos anais do II Epeja®, I Gepraxis®, promovido pela Uesb no ano de
2006. Nesta época, os conhecimentos sobre a concepgao freireana foram mais intensificados e
tive a oportunidade de trabalhar com os temas geradores, subtemas e rede tematica, na
perspectiva freireana.

Apo6s a conclusdo do curso, em 2006, passei a exercer a fungcdo de coordenadora
pedagdgica na Secretaria Municipal da Educacao (Smed), nos anos de 2007 e 2008, quando
tive a oportunidade de atuar como professora orientadora de estudos'® no Programa de
Formacao Continuada de Professores em Exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(Pro-Letramento)'!, um programa de formacdo continuada de professores para a melhoria da
qualidade da aprendizagem da leitura/escrita e matematica. Concomitante ao Pro-Letramento,
em 2008, também atuei como formadora de gestores escolares, no Programa de Capacitagdo a
Distancia para Gestores Escolares (Progestdo)!'?. Assim, o desejo de atuar na formagdo dos
sujeitos da educacao sempre me acompanhou.

Encontrei-me com a EJA novamente atuando como gestora de uma escola na zona

urbana de Vitoria da Conquista, nos anos de 2012 e 2013. Esta escola localizava-se em um

8 II Seminario de Educac¢io de Pessoas Jovens e Adultas — Uesb.

91 Seminario de Politicas Publicas, Gestdo e Praxis Educacionais — Uesb.

10 Também chamada de “tutora”.

1O Pro-Letramento é um programa de formagdo continuada de professores para a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. O programa ¢
realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de Formagdo Continuada e
com adesdo dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries
iniciais do ensino fundamental das escolas publicas. Disponivel em: <www.mec.gov.br/pro-letramento>. Acesso
em: 28 abr. 2017.

120 Progestdo é um programa de formagdo continuada, organizado na modalidade EAD, para atender em servigo,
gestores das escolas publicas do pais. O programa ¢ uma promocdo do Consed e de um grupo de secretarias da
educagdo, com o apoio e cooperagao da Uned, Fundagao Roberto Marinho e da Fundagdo Ford. Brasilia, Consed
— Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo, 2001. Disponivel em: <www.mec.gov.br/pro-letramento>.
Acesso em: 28 abr. 2017.
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bairro periférico da cidade e atendia a outras comunidades circunvizinhas. Assim como outras
escolas, esta também atendia a alunos de diversos contextos (alunos e pais usuérios de drogas
licitas e ilicitas, alunos cumprindo medidas socioeducativas, gravidez nao planejada etc.). Por
conta disso, era comum a promoc¢ao de atividades no sentido de chamar a atengdo para estas
questdes por meio de projetos pedagdgicos ou agdes que envolviam as familias e a comunidade
escolar. Este também foi um trabalho de muito aprendizado e compromisso, uma vez que eu
era moradora desta comunidade e sentia-me implicada em todas as questdes que permeavam
aquela realidade.

Em 2014, assumi a fun¢do de coordenadora pedagdgica da EJA, em uma escola
localizada no campo. Nesse novo percurso, o0 meu interesse pela pesquisa foi delineando-se e
tomando outros contornos no interior dos dialogos ocorridos durante o exercicio desta funcgao.
Era inevitavel ouvir dos professores depoimentos sobre os desafios para lidar com as
especificidades desta modalidade educacional que, nos ultimos anos, tem mudado a sua
caracterizagdo com a inser¢ao dos jovens cada vez mais precocemente na EJA. Esse fenomeno,
que tem sido denominado de juvenilizagdo, rejuvenescimento ou adolescer da EJA, vem se
constituindo e se apresentando como um desafio contemporaneo, e serd abordado no segundo

capitulo deste trabalho.

1.3 TERCEIRA DIMENSAO: ENTRELACAMENTO ACADEMICO

[...] Histérico-socio-culturais, homens e mulheres nos tornamos seres em quem a
curiosidade, ultrapassando os limites que lhe s3o peculiares no dominio vital, se torna
fundante da produgao do conhecimento (FREIRE, 1996, p. 55).

A terceira dimensao encontra seu entrelace na minha trajetéria académica. Durante o
o curso de Pedagogia, apesar de cursar apenas uma disciplina de EJA!3, especificamente,
busquei outros locus formativos, que contribuiram para a constru¢do do meu trabalho de
conclusao do curso. Assim, o interesse pelo estudo desta modalidade surgiu também a partir do
contato com a disciplina oferecida no quinto semestre do Curso de Pedagogia da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), no campus de Vitéria da Conquista. Além disso, surgiu
das dificuldades encontradas no trabalho cotidiano com pessoas em processo de alfabetizacao,
em classes da EJA. Dessa forma, como estudante e professora, tive a oportunidade de refletir

sobre a EJA.

13 Comum nos curriculos dos cursos de Pedagogia.
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Seguindo este itinerario formativo, retorno a academia, como estudante do Programa
de Mestrado Profissional em Educagio de Jovens e Adultos (MPEJA)'*. Este programa oferece
trés areas de concentragdo. Dentre estas, uma denominada de Formacao de Professores, que
articula os saberes da docéncia, da pesquisa e da extensao em EJA, suas especificidades,
questdes interligadas com as competéncias e habilidades necessarias ao profissional da EJA e
as experiéncias inovadoras que assegurem um desempenho qualificado do profissional e a
efetiva qualificagdo para o mundo do trabalho, possibilitando aos mestrandos dialogar e refletir
sobre os processos que envolvem a EJA.

Portanto, o MPEJA tem um papel muito importante na minha vida pessoal e
profissional. As minhas inquietagdes impulsionaram-me a buscar novas alternativas para o
campo da EJA a partir das minhas vivéncias enquanto professora, coordenadora, gestora,
atuando em escolas que ofereciam esta modalidade educacional. Nas minhas constantes buscas
por um curso que realmente atendesse aos meus anseios, deparei-me com o MPEJA em 2015,
sendo aprovada no processo seletivo. Assim, a inser¢do no curso de Mestrado especifico em
EJA, além de proporcionar a oportunidade de realizagdo de um sonho, possibilitou-me um
maior aprofundamento sobre esta modalidade educacional por meio das disciplinas ministradas,
dos dialogos em sala de aula com professores e colegas, congressos, palestras, coloquios, aulas
inaugurais, etc, espagos dos quais tive a oportunidade de participar e que contribuiram para a
construcdo e defini¢do do objeto de pesquisa apresentado neste trabalho.

Diante do exposto, considero que as trés dimensdes abordadas aqui estdo
intrinsecamente implicadas a formacao da minha identidade pessoal e profissional. Assim,
penso que a construcdo do meu itinerdrio de vida pessoal, profissional e académico
ocorreu/ocorre em todos os lugares por onde passei e passo, junto as pessoas com as quais
convivo, desde a familia, os amigos da infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta, aos
colegas de curso e de trabalho e alunos e alunas de todas as modalidades nas quais atuei. E,
como ser inconcluso que sou, encontro-me em constante constru¢do e reconstrugdo,
ressignificando meu caminho nos percursos vivenciados todos os dias, seja aprendendo ou
ensinando.

Esta pesquisa surge, portanto, das minhas inquietagdes e aproximagdes para com esta
tematica, bem como do desejo de conhecer mais profundamente este campo tdo diverso e
repleto de complexidades que ¢ a EJA. Sua importancia est4 ligada a realizagdo de um sonho

que sempre esteve presente no meu percurso de vida e na intengdo de fornecer subsidios para

4 Programa de Pos-Graduagdo Mestrado Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos da Universidade do
Estado da Bahia (Uneb).
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os profissionais que atuam nesta modalidade, de modo a gerar conhecimento acerca desse
fenomeno da juvenilizagdo e sobre a formacdo docente dos professores inseridos nesse
contexto.

Assim, no sentido de melhor compreender o campo de estudos das politicas de EJA,
especificamente, a formagao docente, esta pesquisa busca responder a seguinte questao: Quais
os desafios formativos dos professores e professoras da Educacio de Jovens e Adultos
para atender ao fenomeno de juvenilizagdo? Com base na referida questdo, temos como
objetivos: a) analisar os desafios formativos dos professores e professoras para atender ao
fenomeno de juvenilizagdo da EJA; b) construir proposta formativa para professores e
professoras da EJA, levando-se em conta as especificidades da juventude que frequenta esta
modalidade educacional, visando contribuir com propostas curriculares adequadas a esta
modalidade educativa.

Assim, trataremos a seguir sobre a natureza da pesquisa, ¢ mais detalhadamente, de

como o trabalho estd organizado.

1.4 ABORDAGEM DA PESQUISA

A atual sociedade apresenta grandes avangos tecnologicos e cientificos, impondo-nos
inimeras situagdes e fendmenos que tém se destacado como objeto de debates, discussoes e
pesquisas nos mais variados segmentos. No campo da educacao, ndo tem sido diferente, visto
que diversas tematicas voltadas para esta area t€ém ganhado destaque. Assim, no sentido de
acompanhar demandas dessa sociedade, no que se refere ao segmento educacional, a formacao
docente pode ser um dos meios para efetivar mudangas. Estas devem ocorrer no sentido de
contemplar as complexidades apresentadas a educacao do século XXI, uma vez que os
professores e professoras sao os profissionais envolvidos diretamente no processo de formacgao
das novas geragdes. Portanto, refletir sobre o sistema educacional vigente tem sido uma
constante nas ultimas décadas.

Por outro lado, as transformacgdes impostas por esta sociedade afetam também a forma
de se realizar pesquisas em educacao. Estudos atuais apontam para a necessidade de abordagens
metodoldgicas que levem em consideracdo os sujeitos e suas atividades cotidianas,
aproximando-se da vida do profissional da educag@o, em todos os &mbitos da sua atuagdo, no
sentido de contribuir com o seu trabalho. Assim, por ser uma atividade humana e social, a
pesquisa nao esta desvinculada da vida do pesquisador, trazendo consigo valores, preferéncias,

interesses e principios que o orientam em todos os seus contextos (ANDRE; LUDKE, 2015).
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Nesse sentido, os pressupostos que conduzem este pensamento vao também orientar a
abordagem da pesquisa, ndo havendo separacgdo entre o pesquisador e o seu objeto de estudo;
ou seja, ha entre ambos uma implicacao que conduzira todo o processo investigativo. Assim,
os estudos denominados qualitativos t€m como preocupacao fundamental o estudo e a analise
do mundo empirico em seu ambiente natural. Conforme Liidke e André (2015, p. 12), essa
abordagem, “[...] supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a
situagdo que esta sendo investigadada.” Nesse sentido, visa a compreensao ampla do fendmeno
que esta sendo estudado, considerando que todos os dados da realidade sao importantes e devem
ser examinados.

A pesquisa qualitativa defende a ideia de que, na producdo de conhecimentos sobre os
fenomenos humanos e sociais, interessa-nos mais compreender e interpretar seus conteudos do
que descrevé-los, explica-los. Assim, essa perspectiva de pesquisa busca entender como o ser
humano se relaciona com as coisas, a natureza ¢ a vida. E com essa preocupagio que temos
tratado da importancia da pesquisa qualitativa em educagdo, das suas contribui¢cdes para o
processo educacional, enquanto tarefa filoséfica para os pesquisadores da area (LUDKE;
ANDRE, 2015). Dessa forma, ¢ importante compreender a pesquisa como um processo de
constru¢do de conhecimentos para o entendimento de uma situagao, isto €, de conhecimentos
que nos auxiliem na interpretagdo da realidade vivida. Isso significa que a pesquisa em
educacdo, de carater qualitativo, sem perda do rigor metodoldgico, busca compreender e
interpretar os diversos e variados elementos dos fendmenos estudados (LUDKE; ANDRE,
2015).

Portanto, cada vez mais se entende o fenomeno educacional como situado dentro do
contexto social, inserido em uma realidade historica que sofre uma série de determinagoes.
Nesse sentido, a educagdo, enquanto processo, nos coloca diante de situacdes desafiadoras, uma
vez que exige um contexto de maior interagcdo entre formacao e acdo. Assim, ¢ fundamental a
incorporagao da reflexdo ou da investigacao critico-reflexiva, levando-se em conta que este € o
processo pelo qual qualquer profissional, em especial o educador, ativa habilidades, a medida
que confronta e potencializa intercambios, acdes e reagdes, crengas e valores que sao
confirmados ou rejeitados, corrigidos, replanejados e refeitos em didlogos sociais.

Para André (2012), a abordagem qualitativa ganhou popularidade entre pesquisadores
da educagdo na década de 1980, época em que surgem muitas publicagdes sobre esta tematica.
Ainda nesta mesma época, nao havia uma definicdo sobre o seu conceito. Para alguns

estudiosos, trata-se de uma pesquisa fenomenologica; outros a definem como sindénimo de
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etnografia. E para outros, ¢ do tipo guarda-chuva, ou seja, pode incluir outros estudos, como
os clinicos, por exemplo.

De acordo com Liidke e André (2015), a pesquisa de abordagem qualitativa apresenta
algumas caracteristicas: a) o ambiente natural ¢ sua fonte direta de dados e o pesquisador seu
principal instrumento; b) os dados coletados sdo descritivos; ¢) a preocupagdo € com 0 processo
e ndo com o produto; d) o significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos de
atencao especial por parte do pesquisador; €) a analise dos dados tende a seguir um processo
indutivo. Tais caracteristicas nao significam dizer que o trabalho de pesquisa seja algo facil e
simples. E primordial que haja uma rigorosidade e atengdo especial aos diversos procedimentos
e escolhas feitas para viabilizagio e confiabilidade da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2015).

Portanto, a escolha pela abordagem qualitativa se deu por entendermos que a producao
do conhecimento ndo é neutra, individual, mas coletiva; ndo é linear, mas fluida ¢ ¢é
historicamente, insepardvel do homem e de sua produgdo material. No contexto do presente
trabalho, realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo exploratoria, com enfoque
colaborativo.

De acordo com Gil (2016, p. 27), “[...] a pesquisa exploratoria tem por finalidade
desenvolver, esclarecer ¢ modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de
problemas mais precisos ou hipoteses pesquisaveis para estudos posteriores.” Gil (2016)
ressalta que a pesquisa exploratoria consiste na primeira etapa da pesquisa em si, para
preparagao e produgdo do texto. Destina-se a caracterizacdo do problema, permitindo ao
pesquisador classificar e definir o tipo de problema, de forma ampla, colaborando para a
formulagdo da hipdtese ou solugdo do mesmo, podendo, portanto, ser elaborada a partir do
levantamento bibliografico. Ou seja, tem o objetivo de proporcionar maior familiaridade com
o problema estudado, para explicita-lo melhor.

Nesse sentido, entendendo o contexto desta pesquisa sob o ponto de vista estrutural e
organizacional. Buscamos aqui evidenciar, esclarecer e propor novos desafios a partir de um
levantamento acerca das tematicas Formagao Docente e Juveniliza¢do da EJA, o que justifica a
op¢ao por esta modalidade de pesquisa. Assim, no sentido de ampliar os conhecimentos sobre
o fendmeno da juvenilizagdo da EJA, foi realizado um levantamento de pesquisas que abordam
sobre esta temdtica para uma maior compreensao desta na literatura. Tal pesquisa mostrou-nos
que este ¢ um fenomeno que tem se constituido e se intensificado ao longo das tltimas décadas,
ressaltando a necessidade de um olhar mais apurado na dire¢ao desses jovens e dos professores

que atuam junto a estes.
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Na mesma perspectiva, desenvolvemos um levantamento dos trabalhos de conclusdo de
curso referentes aos anos de 2015 e 2016 no banco de dados do MPEJA, buscando identificar
0 que as pesquisas atuais dizem a respeito das politicas de formagao de professores da EJA para
atender as especificidades desta modalidade. Dentre as pesquisas encontradas, apenas uma trata
sobre a juventude (OLIVEIRA, 2016), mais especificamente sobre o curriculo e as culturas
juvenis. Sobre esta pesquisa, o assunto sera abordado no primeiro capitulo (segundo tema).

Como ja foi evidenciado, esta pesquisa nasceu das minhas inquietagdes referentes a
EJA. Esta temdtica sempre permeou o meu contexto, seja como jovem com vida escolar
marcada pela descontinuidade, seja como profissional da educagdo, atuando como docente,
coordenadora e gestora, em contato direto com todos os desafios impostos a este contexto.

Assim, essas questdes me motivaram a buscar maiores informagdes acerca dessa
modalidade educacional, levando-me a enveredar pelo caminho da pesquisa, no sentido de
aprofundar os conhecimentos preexistentes e novos conhecimentos tedricos que pudessem
responder as questdes que tanto me inquietavam.

Dessa forma, realizamos uma pesquisa exploratoria, no sentido de levantar os trabalhos
que abordam acerca da formagao docente e também sobre o fendmeno da juveniliza¢ao da EJA.
Por meio desse levantamento das pesquisas e da realidade apresentada pelas vivéncias na
escola, nos propusemos a elaborar uma proposta formativa no sentido de atender as
especificidades desta modalidade educacional, colaborativamente. Nesse sentido, a abordagem
colaborativa tem se apresentado como uma proposta que busca relacionar pesquisa € ensino no
processo da formacao docente. Estudos de Ibiapina (2016), Santos (2011), Desgagné (2007) e
Freitas (2014) exemplificam percursos investigativos e formativos em torno do quais a pesquisa
colaborativa tem sido considerada como mediadora na constru¢do e reconstrucdo de
conhecimentos.

Este tipo de abordagem se estabelece mediante uma parceria entre os sujeitos envolvidos
em torno de um objetivo comum. Nesta abordagem, o pesquisador desempenha dois papéis
distintos, que se complementam entre si: o de pesquisador e o de formador. Pesquisadores e
docentes podem aliar-se no processo de construcao de saberes, proporcionando a interconexao
entre esses mundos (IBIAPINA, 2016).

Nessa perspectiva, a organizacdo das informacdes foi construida a partir da analise
tematica, baseando-nos na concep¢do do educador Paulo Freire. Para Freire (1987), a
construgdo do conhecimento implica a relagdo dialogica, a comunicagdo ¢ o debate que
alimentam a produg¢do dos sentidos; cria e recria saberes a partir de interacdes e

complementacdo dos sentidos ja constituidos. Neste contexto, busca a superacdo da condi¢ao
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de opressdo, que deve ser mediatizada pelo didlogo e pela problematizacdo de situagdes do
cotidiano.

No que diz respeito aos temas geradores, as contribui¢des freireanas concebem a sua
construgdo e definicdo como um processo dinamico, coletivo, que envolve todos os sujeitos da
comunidade educativa. E um processo pedagdgico a partir de um contexto significativo,
visando ao horizonte da investigacdo e da aprendizagem, numa perspectiva transformadora.
Freire (1987) defende uma concepgao de educacao voltada para a realidade, para o que ¢é
significativo, integrador, construido no cotidiano escolar. Dessa forma, investigar o tema
gerador € investigar o pensar dos homens quanto a realidade, ¢ investigar seu atuar sobre esta,
que € sua praxis; ou seja, ¢ a reflexdo-acdo dos homens para a transforma¢ao do mundo.

Para Freire (1987, p. 94-95): “[...] os temas se encontram, envolvidos e envolvendo as
situagdes-limites. Enquanto ndo sdo percebidos dessa forma, ndo se ddo em termos auténticos
ou criticos.” Entende-se por situagdes-limites, nesse contexto, os desafios enfrentados pelos
professores e professoras para lidar com as especificidades da EJA —neste trabalho, o fendmeno
da juvenilizagdo. Assim, a investigagdo dos temas perpassou pela busca de situacdes
significativas. Considerando o grupo envolvido, as tematicas evidenciadas levaram em
consideracdo os desafios enfrentados pelos(as) professores(as).

A andlise temadtica, por sua vez, permite que todos(as) trabalhem de forma colaborativa
na constru¢do de conhecimentos gestados em ciclos de acdo-reflexdo. Tem como ponto de
partida a pratica concreta dos participes da pesquisa e questdes que, conforme estes, se
constituem como seus maiores desafios. Assim, esta metodologia se apoia na epistemologia
dialética, na qual a realidade ¢ compreendida como um processo historico, complexo e
contraditorio, em permanente devir. Ao pesquisar colaborativamente, tem-se a intengdo de
produzir conhecimentos que possam contribuir para a transformacgao da realidade investigada e
para o avanco do campo de estudos a ela relacionado, concomitantemente ao desenvolvimento
de um processo critico e colaborativo de educagao.

Conforme Freire (1987, p. 88): “[...] O que se pretende investigar, ndo sdo os homens,
como se fossem pecas anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os
niveis de sua percepg¢ao desta realidade, a sua visao do mundo, em que se encontram envolvidos
seus temas geradores.” O tema gerador, enquanto proposta metodologica, nos instiga a refletir
sobre a concepg¢ao inspirada e fundamentada no educador Paulo Freire, o qual, através de sua
obra, nos faz repensar a educagdo por um viés emancipatério.

Dessa forma, as informacdes construidas no percurso deste trabalho comecaram desde

as minhas inquietacdes, meus anseios € pelo desejo de estudar tais tematicas, passando pela
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observacdo e escuta da realidade da instituicdo pesquisada, configurando-se, assim, a entrada
no campo empirico da pesquisa. Nesse sentido, ja inserida no Programa de Mestrado
Profissional em EJA, diante da realidade vivenciada, o levantamento de informagdes sobre a
formacgdo docente e sobre o fendmeno da juvenilizacdo se fez necessario, uma vez que era
comum ouvir sobre as dificuldades em lidar com os jovens na sala de aula.

Assim, as professoras!® da EJA aderiram a pesquisa por entenderem ser relevante para
o contexto no qual encontravam-se inseridas. Dessa forma, foi realizado um encontro para a
apresentacao da pesquisa ainda em andamento. Neste encontro, os temas foram surgindo nas
falas, nas expressdes e nos siléncios das professoras. Para estas, era um tema novo, relevante
e um dos maiores desafios enfrentados por elas na atualidade, uma vez que, segundo estas, tal
tema nunca havia sido abordado em cursos oferecidos durante os seus percursos formativos.
Diante disso, a necessidade de sistematizar uma proposta formativa-investigativa que pudesse
contribuir com a formagao das professoras da EJA foi se desvelando e se concretizando, como
veremos adiante.

Assim, o presente trabalho esta organizado em trés capitulos que também denominamos

de temas, acompanhados de introducgao e de consideragdes finais, que serdao descritos a seguir:

1.5 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO EM FORMA DE TEMAS E SUBTEMAS

A introducdo, como primeiro tema, foi nomeado de Entrelacando percursos de vida,
apresenta a dimensao pessoal, quando abordamos o contexto da pesquisadora, enquanto pessoa
que teve um processo escolar pautado na descontinuidade, na negacdo do direito a educacio,
em vista de ser nascida e criada no campo. A dimensao profissional ressalta a experiéncia da
pesquisadora, permeada por diversas idas e vindas entre escola de zona rural e urbana, classe
multisseriada, turmas de EJA e fungdes de gestdo, coordenacdo pedagodgica em escolas e
Secretaria Municipal da Educag¢do. A dimensao académica trata da insercdo da autora na
academia, apds o curso de Magistério, para cursar Pedagogia na Uesb, o que a impulsionou e
motivou a conhecer cada vez mais sobre esta tematica de estudo. Dessa forma, a constru¢ao do
objeto a ser pesquisado foi delineando-se no meu percurso de vida, demarcando, assim, o lugar
de onde falo, o meu perfil e as influéncias das experiéncias vivenciadas para a minha formagao

enquanto docente, implicando-me cada vez mais com esta tematica. Este texto ainda trata sobre

15 Até entdo, eram apenas mulheres.
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a abordagem da pesquisa, enfatizando a importancia da pesquisa qualitativa em estudos
voltados para o ambito educacional. Aborda também sobre como este trabalho esta organizado.

O primeiro capitulo, também chamado de segundo tema, intitulado Educagdo de
Jovens e Adultos e o Fenomeno de Juvenilizacdo: desafios formativos, aborda sobre as
complexidades que envolvem a EJA e apresenta o seu contexto numa breve abordagem
historica, ressaltando questdes no ambito legal e conceitual, focalizando o olhar sobre as
politicas publicas implementadas a partir da década de 1990. Neste capitulo abordamos também
sobre o fendmeno da juvenilizagdo, ressaltando as politicas sobre a juventude no Brasil, ao
tempo em que analisamos o que diz a literatura a respeito deste fendmeno contemporaneo. Para
tanto, embasamos nossos estudos em autores como Pais (2003), Carrano (2007), Sposito
(2009), Santos (2013), Brunel (2014), Carvalho (2015), Dayrell (2015), Ferreira (2015)
Oliveira (2016) e outros.

O segundo capitulo (ou terceiro tema) foi nomeado de Formacdo docente e a
Jjuvenilizacdo da EJA: Desafios e perspectivas formativas e aborda sobre a formac¢ao docente
e as perspectivas para o atendimento ao fenomeno da juvenilizacao da EJA, evidenciando esta
diversidade, conceituando e destacando as suas especificidades, bem como os desafios para a
organizacdo do trabalho pedagogico. Apresenta os desafios formativos, assim como as
perspectivas para a formacao de professores(as) no contexto contemporaneo, apresentando as
lacunas da formagdo docente nesta modalidade educacional. Autores como Soares (2008),
Soares (2011), Ventura (2012), Arroyo (2013), Soares (2015), Ventura e Bomfim (2016), entre
outros, apontam tais lacunas em seus estudos. Nesse contexto, foi possivel perceber que as
politicas para a Educa¢do de Jovens e Adultos apresentam quase nenhuma preocupagdo com a
formagao dos professores e professoras. Apesar do reconhecimento da EJA pela LDB n°
9.394/96 como uma modalidade da Educagdo Basica, as exigéncias em torno da formagado
docente precisam avangar, pois nem mesmo a referida lei deixa claros os aspectos necessarios
para a formagdo do profissional que atua na EJA.

O terceiro capitulo (quarto tema), que ¢ intitulado de Juvenilizag¢do na Educacdio de
Jovens e Adultos: Uma proposta formativa-investigativa, evidencia a constru¢ao de uma
proposta formativa com enfoque colaborativo, que visa a refletir sobre tematicas que fazem
parte do contexto da EJA, envolvendo os jovens, no sentido de subsidiar o trabalho dos
professores e professoras. Apods acompanhar a realidade junto aos professores da EJA de uma
escola da rede municipal de Vitoéria da Conquista, foi possivel confirmar as lacunas
apresentadas por varios autores no que concerne a formagao docente. Esta experiéncia mostrou-

nos que existem muitas dificuldades, desafios e também aspectos significativos no processo de



36

vivéncia na EJA. Esta modalidade ainda se configura como algo questionavel, tanto por parte
dos estudantes quanto dos professores e professoras, posto que ndo tem sido facil dinamizar o
trabalho na sala de aula, cotidianamente. Assim, a proposi¢cao apresentada neste trabalho tem
como objetivo atuar na formacdo dos professores e professoras, no sentido de atender as
especificidades da juventude na EJA, visando a reflexdo acerca do fendémeno da juveniliza¢ao
por meio de oficinas formativas-investigativas. O presente capitulo também atende & demanda
solicitada pelo Programa de Pos-Graduagao Mestrado Profissional em EJA (MPEJA), no que
diz respeito a elaboragao de um produto final. Para a elaboragdo desta proposta, nos apoiamos
em autores como Freire (1987; 1996), Santos (2011; 2014), Ibiapina (2016), Dos Santos Costa
(2009; 2012; 2016) e outros.

As consideragdes finais denominamos de Para prosseguir adiante, por entender que a
pesquisa nado se finda. Assim, retomamos a questao e os objetivos da pesquisa em relagao aos
resultados alcancados e as potencialidades de uma proposta formativa, baseando-nos na
pesquisa colaborativa para o trabalho com a juvenilizagdo da EJA.

Consideramos importante destacar que, desde o inicio deste trabalho, foram muitas idas
e vindas, angulstias e incertezas, para, enfim, chegar a conclusao desta dissertacdo. Neste
processo, foram feitas escolhas, recortes, analises e ressignificagdes. Refizemos o percurso, sem
perder de vista o objeto central da pesquisa. E, assim, novos itinerdrios foram tragados e
percorridos para a composicdo deste trabalho. Portanto, esperamos que os resultados deste
trabalho possibilitem a reflexao sobre a formacao docente de professores da EJA, no sentido de

atender ao fendomeno de juvenilizagdo, a partir da analise dos seus desafios formativos.
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2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O FENOMENO DA JUVENILIZACAO:
OS DESAFIOS FORMATIVOS DOS PROFESSORES DA EJA

Gosto de ser gente porque, mesmo sabendo que as condi¢des materiais, econdomicas,
sociais e politicas, culturais e ideologicas em que nos achamos geram quase sempre
barreiras de dificil superagdo para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar
o mundo, sei também que os obstalculos ndo se eternizam (FREIRE, 1996, p. 54).

Neste capitulo, apresentamos uma breve abordagem sobre o contexto historico da EJA,
precedida da ideia de educagdo num ambito mais global, além do cenario social, politico e
econdmico no qual essa modalidade se encontra. Assim, discorremos sobre conceitos em nivel
geral e, em especial, o que significa a EJA no Brasil, no campo dos direitos e das politicas
publicas, focalizando, em especial, o periodo de 1990 até os dias atuais. Dessa forma, realizar
uma pesquisa que tem como tematica a formagao docente e o fendmeno da juvenilizagdao da
EJA requer uma andlise dos diversos contextos histéricos pelos quais a EJA tem passado no

decorrer do tempo.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: NOTAS INTRODUTORIAS

Conforme Kruppa (1994), diferentemente de outros animais, 0 homem desenvolve suas
capacidades ao longo da vida por meio das relagdes que estabelece com outros homens. Para
Kruppa (1994, p. 26), “[...] A educagao esté ligada diretamente a esta capacidade de aprender e
de ensinar, transmitindo, mas também produzindo e modificando os conhecimentos e a cultura.”
Todavia, este processo ndo acontece da mesma maneira em todas as sociedades. Conforme sua
evolucao, o homem foi criando institui¢gdes, construindo formas de educagao e de saber, em
diferentes espacgos e tempos, ao longo da historia da humanidade, surgindo, assim, as escolas.

Para Brandao (1994), ninguém escapa da educagdo, pois, em todos os lugares em que o
homem se encontra, a educagdo se da, seja para aprender, ensinar, aprender-e-ensinar. A vida,
segundo ele, ¢ ‘misturada’ com a educagao, podendo existir em toda parte, como resultado da
acdo de todo o meio sociocultural sobre os seus participantes, ou seja, o exercicio de viver e
conviver educa. Nesse processo, a escola ¢ um dos lugares, um dos momentos no qual a
educagao também acontece.

Como ratifica “[...] a educagdo diz respeito a existéncia humana em toda a sua duracao
e em Vieira Pinto (1991, p. 29): todos os seus aspectos. E um processo pelo qual a sociedade

se forma e atua sobre o desenvolvimento do ser humano, integrando-o na sociedade.”
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Sendo o homem um ser que se humaniza e se forma em processos continuados de
aprendizagem nos multiplos espacos sociais com os quais interage — mundo do trabalho,
familia, movimentos sociais, religiosos, entre outros, nao podemos negar aos jovens, adultos e
idosos o direito a educagdo, visto nao haver uma idade apropriada para aprender; ao contrario,
todos possuimos uma condi¢ao de aprendizes por toda a vida.

Nessa dimensdo, a EJA (UNESCO, 1999, p. 19-20),

[...] engloba todo o processo de aprendizagem, formal ou informal, onde pessoas
consideradas "adultas" pela sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeigoam suas qualificagdes técnicas e profissionais, direcionadas
para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua sociedade. [...] inclui a educacdo
formal, a educag@o ndo formal e o espectro da aprendizagem informal e incidental
disponivel numa sociedade multicultural, onde os estudos baseados na teoria ¢ na
pratica devem ser reconhecidos [...] € a chave para o século XXI; é tanto consequéncia
do exercicio da cidadania como condigdo para uma plena participagdo na sociedade.

Assim, uma breve abordagem sobre a EJA se faz necessaria para maior compreensao do
contexto da implementagao de programas e projetos por parte do Estado e da Sociedade Civil
organizada, uma vez que a reconstrucdo historica e analitica oferece-nos elementos que
demonstram as variagdes ocorridas na oferta da educagdo destinada aos que ndo tiveram
oportunidades de acesso ao que lhes era de direito ou aos que tiveram de forma precéria. E
necessario considerar que o processo de constituicdo dessa modalidade educacional passou por
momentos de avangos e retrocessos.

Durante muito tempo, esta modalidade foi vista apenas como alfabetizagdo de adultos.
Para uma maior reflexao sobre a histéria da EJA no Brasil, € preciso levar em consideragio os
diversos momentos politicos, econdmicos, sociais e culturais pelos quais o pais passou ao longo
da constituicdo da historia. O fato ¢ que, para a legitimagdo da EJA, foram travadas muitas
lutas. Lutas que continuam até os dias atuais.

Haddad e Di Pierro (2000) apontam que a Educacdo de Adultos (EA),'¢ aparece no
cenario brasileiro pela primeira vez no periodo Colonial, com a chegada dos jesuitas. Nesse
momento, havia o intuito de viabilizar a aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo aos
indigenas adultos e mais tarde aos negros escravizados com o propdsito de incutir valores
morais a esses povos no sentido de catequiza-los. Esse desafio educacional torna-se ainda maior

quando se pensa que o acesso a cultura letrada ndo significa, em qualquer hipotese, ignorar a

16 Apesar de sempre existirem jovens nas classes da EA, era usado o termo Educacdo de Adultos (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).
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cultura e os saberes que os jovens, adultos e idosos trazem consigo, como fruto de suas
vivéncias.
De acordo com Haddad e Di Pierro (2000, p. 108-109), no Brasil Colonia, grande parte

da populagdo brasileira ndo sabia ler nem escrever, inclusive a elite:

No periodo colonial os religiosos exerciam sua agdo educativa missionaria em grande
parte da colonia. Além de difundir o evangelho, tais educadores transmitiam normas
de comportamento e ensinavam os oficios necessarios ao funcionamento da economia
colonial, inicialmente aos indigenas e, posteriormente, aos escravos negros. Mais
tarde, se encarregaram das escolas de humanidades para os colonizadores e seus
filhos.

Conforme Haddad e Di Pierro (2000), no periodo Imperial (1822-1899), apds a expulsdo
dos jesuitas, a educagdo de adolescentes e adultos se inseriu no processo de institucionaliza¢ao
do ensino através das iniciativas de aberturas de escolas noturnas. Nesse periodo, a educagdo
escolar passa a ser entendida como necessaria para a reorganizagao da sociedade brasileira e,
por isso, deveria atingir toda a populagao, inclusive a pobre e analfabeta, a fim de torna-la apta
a votar.

As mudangas ocorridas no periodo Republicano (1899-1930) foram insignificantes,
permanecendo a relacdo entre a Educagdo de Adultos e a filantropia, assim como a ideia da
pessoa analfabeta ser considerada incapaz e improdutiva, até entrar em cena a preocupacao
com os altos indices de analfabetismo do pais.

Uma analise mais precisa da historia da agcdo educativa para jovens e adultos no Brasil
mostra-nos que nao houve nenhuma politica voltada para essa parcela da sociedade antes de
1930-1940. Segundo Haddad e Di Pierro (2000), a EJA se inicia junto ao processo de
colonizacdo, com os jesuitas. Este periodo foi marcado pelo aparecimento e pela expansao do
ensino supletivo!” organizado com grande abrangéncia no que tange a alfabetizagdo de adultos

no pais. E importante destacar algumas iniciativas governamentais, como a Campanha Nacional

17 Quanto a questdo da idade minima para matricula nos cursos de Educagdo de Jovens e Adultos e realizacdo de
exames, o Parecer n® 23/2008, com base no documento do professor Jamil Cury, faz um alerta no que diz respeito
aos “exames supletivos”, considerados como de “massa”, que se diferenciam da avaliagdo no ambito da EJA: eles
“devem ser cuidadosamente controlados a fim de néo se perderem sob padrdes inaceitaveis”. O CNE relembra as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo de Jovens e Adultos, em que a idade inicial para matricula nos
cursos de EJA ¢ a partir de 15 anos para o ensino fundamental e a partir de 18 anos para o ensino médio, em
consonancia com a disposi¢cdo da LDB, que aponta essas mesmas idades minimas para a realizacdo dos exames
ditos supletivos. E segundo argumentos que considera relevantes para tratar a matéria idade, o novo Parecer
promove a alteragdo da idade minima para inicio dos cursos de EJA para 18 anos, tanto no ensino fundamental
como no ensino médio, e solicita ao Ministério da Educag¢do que envie projeto de lei para o Legislativo,
preconizando a mesma alteracdo na LDB, da idade para os exames ditos supletivos. Os argumentos passam pela
alegacdo de juvenilizacdo da EJA, o que evitaria, no entender do CNE, uma “migracdo perversa” do ensino
sequencial regular para a EJA e a compatibilizacdo do conceito de jovem entre a LDB e o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (BRASIL, 2010).
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de Alfabetizacdo (CNA), a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), o
primeiro Congresso Nacional de Educagdo de Adultos (CNEA) e o Seminario Interamericano
de Educacao de Adultos.

Nas décadas de 1950-1960, observou-se um avango significativo no que diz respeito a
organizagdo e a concepcao da EJA no pais. Surge um novo referencial tedrico-metodoldgico,
viabilizado a partir da concepg¢ao do educador Paulo Freire e de suas ideias em movimentos,
como: Movimentos da Cultura Popular (MCP), o Movimento de Educac¢ao de Base (MEB),
Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), entre outros, disseminando uma nova
forma de educacao emancipatdria. Essa nova concepg¢ao foi interrompida no periodo do regime
militar. O pensamento e a proposta de Freire foram suprimidos e uma nova campanha foi
realizada a partir do ideério autoritario: o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL),
que foi criado em 1967 com o proposito de erradicar o analfabetismo'® no Brasil. A EJA deveria
seguir as propostas da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei 5.692/71.

Haddad e Di Pierro (2000), ao avaliarem o Mobral enquanto politica educacional,
apontam seu carater conservador. Instituido pela Lei n. 5.379/1967, no final da década de 1960,
tinha como objetivo preencher os espagos deixados pelos movimentos de cultura popular,
reprimidos pelo entdo governo ditatorial. O Mobral aparecia como promessa de alfabetizar as
pessoas que ndo sabiam ler e escrever em dez anos.

Os anos de 1970 se destacam pelo controle autoritario do Estado. O analfabetismo foi
classificado como vergonha nacional pelo presidente do Brasil nesse periodo. Tal governo
chegou imposto, sem a participacdo dos educadores e de grande parte da sociedade. As
argumentacdes de carater pedagdgico ndo se faziam necessarias. Havia dinheiro, controle dos
meios de comunicagdo, siléncio nas oposigdes, intensa campanha de midia. Nesse periodo, o
Mobral cresceu intensamente. No final desta década, os objetivos do Mobral passam por
modificagdes que ampliam sua atuagdo, numa tentativa de manté-lo vivo. Por meio da
consolidacdo da Lei 5692/71, o Ensino Supletivo ¢ regulamentado. Assim, este programa marca
esta década (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Na década de 1980, o Mobral foi extinto e substituido pela Fundagdo Educar, que visava

fomentar programas destinados aqueles que nao tiveram acesso a escola ou dela foram

8 A concepgdo, na melhor das hipoteses, ingénua do analfabetismo o encara ora como “erva daninha” — dai a
expressao corrente “erradicacdo do analfabetismo” -, ora como uma “enfermidade” que passa de um a outro, quase
por contdgio, ora como uma “chaga” deprimente a ser “curada” e cujos indices, estampadas nas estastiticas de
organismos internacionais, dizem mal dos niveis de “civilizagdo” de certas sociedades. Mais ainda, o
analfabetismo aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a manifestagdo da “incapacidade” do povo,
de sua “pouca inteligéncia”, de sua “proverbial preguica” (FREIRE, 1981, p. 11).
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excluidos. Era vinculado ao Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e atuava na supervisao e
apoio financeiro dos programas de EJA vinculadas as prefeituras municipais ou as associagdes
da sociedade civil. Nesta década, a Fundacao Educar foi extinta pelo governo Fernando Collor
de Melo (HADDAD; DI PIERRO, 2000). Apos esse fato, o MEC criou o Programa Nacional
de Alfabetizag¢do e Cidadania (PNAC), que tinha como objetivo mobilizar a sociedade em prol
da alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos por meio de comissdes envolvendo 6rgdos
governamentais € ndo governamentais (DI PIERRO, 2001).

Conforme Di Pierro (2001, p. 11),

O ano de 1990 foi declarado pela Organizagdo das Nagoes Unidas como Ano
Internacional da Alfabetizag@o. Foi aprovada a Declaragdo Mundial sobre Educagdo
para Todos, que propunha uma abordagem global do problema educacional no mundo,
uma importante ampliagdo do conceito de educacéo basica e agdes coordenadas em
varios niveis. Muitas das orientagdes dessa conferéncia dinamizaram reformas
educativas que haviam se iniciado na década anterior em paises em desenvolvimento,
evidenciando que a educagdo ganhava destaque entre as demais politicas sociais. A
Declaracdo de Jonthien deu destaque a educacdo de jovens e adultos, incluindo metas
relativas a reducdo de taxas de analfabetismo, além da expansdo dos servigos de
educacdo basica e capacitacdo aos jovens e adultos, com avaliacdo sobre seus
impactos sociais.

Assim, a década de 1990 ¢, paraa EJA, uma década de muita atividade publica e politica.
O Brasil deflagrou um processo de encontros preparatorios para a formulacao de um documento
basico a ser encaminhado a V Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (Confintea),
de 1997, em Hamburgo, na Alemanha. Esses encontros produziram muito mais do que um
documento final. Produziram, também, um novo momento para a retomada das discussdes
acerca da EJA, porque se viabilizou, pela convocatéria, o (re)encontro de educadores,
institui¢des e entidades governamentais e ndo governamentais, para colocar em cena o tema.

Foram organizados, a partir dai, em cardter permanente, alguns foruns estaduais, com a
finalidade de articular experiéncias, pessoas e condigdes para manter acesa a chama das
discussdes sobre o tema, oferecendo resisténcia organizada aos processos de desmantelamento
da EJA e propostas para encaminhamento de questdes na area (PAIVA, 1999). A partir dai, os
foruns de EJA passaram a exercer um papel preponderante no processo de construcido dessa
modalidade educacional. Representam um importante espago de dialogo, reivindicagoes,
proposi¢des e trocas de experiéncias, ou seja, um movimento que tem contribuido para a
organiza¢ao da EJA no Brasil. Para Franca e Cearon (2012, p. 65): “[...] os Foruns destacaram-
se com uma participacdo ativa no cendario nacional da EJA.” “[...] todos os Estados do Brasil,
bem como o Distrito Federal, tém o Férum de EJA organizado, conseguindo acompanhar com

for¢a 0 movimento internacional e nacional em favor da EJA.”
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Na contramdo desse movimento, no inicio dos anos de 1990, no governo Fernando
Collor de Mello (1990/1992), a educacdo de adultos comegou a perder espago nas agdes
governamentais. A Fundagao Educar foi extinta, em 1990, deixando um espago vazio em termos
de politicas para a EJA. A extin¢do da referida Fundagao fez parte de uma série de acodes do
governo Collor, com o intuito de enxugar a maquina administrativa, promovendo cortes de
subsidios estatais, controle da inflacdo e confisco de recursos financeiros do setor privado
(HADDAD; DI PIERRO 2000). Assim, com extingdo da Fundacdo Educar ocorre a
descentralizagdo politica da EJA, transferindo a responsabilidade publica dos programas de
alfabetizagdo e pds-alfabetiza¢do aos municipios.

De acordo com Di Pierro (2015, p. 199):

No Brasil, o reconhecimento do direito dos jovens e adultos a educagdo foi
consequéncia do processo de democratizagao na transi¢cao dos anos 1980 e 1990, apos
20 anos de ditadura militar, que produziu em 1988 uma Constituicdo avangada na
garantia dos direitos sociais. Como em outras partes do mundo, a realizacdo desses
direitos foi limitada pelas politicas de ajuste macroecondmico e redefini¢do do papel
do Estado. No Brasil, a mobilizagdo da sociedade civil foi propulsora da conquista de
direitos, como o reconhecimento dos jovens e adultos dentre os sujeitos do direito
humano a educagdo, antes restrito as criangas e adolescentes. No plano internacional
ndo foi diferente: encabecadas pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), as
diversas conferéncias, realizadas a partir dos anos 1990, sobre direitos sociais
contaram com a participacdo ativa da sociedade civil para o reconhecimento de
direitos pelos seus governos.

A participacdo da sociedade civil no processo de reconhecimento da EJA, alavancou o
direito dos jovens e adultos a educacdo. Todavia, conforme Di Pierro (2015), todos os esfor¢os
empenhados para colocar a EJA na pauta das agendas governamentais frustraram, devido ao
neoliberalismo, que contribuiu para o aumento das desigualdades sociais, ou seja, no Brasil e
no mundo, os avancgos relacionados a EJA ainda sao considerados timidos. Todavia, Haddad e
Siqueira (2015, p. 89) aponta um pequeno aumento nas taxas de alfabetizagdo da populacdo
entre 15 e 24 anos. Em um periodo de 22 anos (1990-2012), passou de 83%, para 89%. Em
relagdo a alfabetizacdo de adultos (populacdo com 15 anos ou mais), houve um aumento de
76% para 84% no mesmo periodo.

No campo legal, a EJA passa a ser considerada como modalidade da Educagdo Basica
a partir da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, (LDB) n°® 9394/96. Essa mudancga
significou a reafirmacao da sua institucionalizacdo. No entanto, o artigo 38 dessa mesma lei
continua a fazer referéncia aos cursos e exames supletivos, “[...] habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular” (BRASIL, 1996, p. 33). Além disso, a LDB rebaixou a idade de

certificacdo via exame para 15 anos no Ensino Fundamental e 18 anos no Ensino Médio. Isso
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permitiu a entrada de alunos mais novos na EJA, regulamentada mais tarde pelo Parecer
CNE/CEB n° 11/2000.

A LDB/96 ainda traz no Titulo V, Capitulo II, dois artigos relacionados,
especificamente, a EJA, nos quais o Poder Publico, por meio dos sistemas de ensino, devera
assegurar gratuidade e continuidade educacionais aqueles que ndo puderam efetuar os estudos
na idade considerada regular. Diferentemente da Lei n® 5.692/71, os exames supletivos de
conclusao do Ensino Fundamental serdo realizados para maiores de 15 (quinze) anos e os de
conclusao do ensino médio, para os maiores de 18 (dezoito) anos.

Segundo Haddad e Siqueira (2015, p. 91), a EJA: “[...] é definida mais que um direito,
mas como uma educagdo que se realiza ao longo da vida, sendo tanto consequéncia para o
exercicio da cidadania como condigio para uma plena participagdo na sociedade.” E sabido que
a EJA ¢ composta por pessoas historicamente excluidas, tanto do sistema educacional como
dos direitos sociais.

Gadotti (2009, p. 14) corrobora:

A Educagdo de Adultos € o espago da diversidade e de multiplas vivéncias, de relagdes
intergeracionais, de didlogo entre saberes e culturas. Ao lado da diversidade esta
também a desigualdade que atinge a todos, sobretudo num pais injusto como o nosso:
negros, brancos, indigenas, amarelos, mesti¢os, homens, mulheres, jovens, adultos,
idosos, quilombolas, ribeirinhos, pescadores, agricultores, pantaneiros, camponeses,
sem-terra, sem-teto, sem-emprego. Das periferias urbanas e dos campos.

Assim, a EJA, como um direito de todos e todas, tem um longo caminho percorrido.
Todavia, ainda hd muito a ser realizado, seja nas pesquisa, politicas publicas e diretrizes
educacionais, formagao de professores, etc. Portanto, como um campo aberto, esta sujeito a
varias participacdes, exposto a intervengdes passageiras, podendo tornar-se um campo de
amadores, desprofissionalizado, improvisado, de campanhas emergenciais (ARROYO, 2015).

A historia da educacao dos adultos tem mostrado que as concepgdes e propostas dessa
modalidade estdo intrinsecamente relacionadas ao seu contexto social, politico e econdmico,
seja em nivel nacional ou internacional. O direito de jovens e adultos a educagdo esta
assegurado no campo da legalidade.

Para Haddad e Siqueira (2015, p. 108):

Ainda que o direito esteja reconhecido, o historico das politicas para a sua
implementagdo, unido aos fatores de natureza econdmica, social e cultural da nossa
sociedade, nos fazem indicar que as metas estabelecidas no novo Plano Nacional de
Educagdo dificilmente obterao sucesso. A EJA permanece marginal entre as politicas
educacionais, além do seu baixo prestigio junto a sociedade brasileira.
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O MEC anunciou, em janeiro de 2003, que a alfabetizacdo de jovens e adultos seria uma
prioridade do Governo Federal, criando a secretaria extraordinaria de erradicacdo do
analfabetismo, cuja meta era erradicar o analfabetismo durante o mandato de quatro anos do
governo Lula. Com o intuito de cumprir essa meta, foi langado o programa Brasil Alfabetizado,
que foi desenvolvido em 2004, em parceria com o Ministério da Educa¢do (MEC). O Programa
Brasil Alfabetizado atendeu a 157 municipios em seu primeiro ano.

Sobre isso, Gadotti (2009, p. 11) ressalta:

O direito a educagdo é reconhecido no artigo 26 da Declarag@o Universal dos Direitos
Humanos de 1948 como direito de todos ao “desenvolvimento pleno da personalidade
humana” e como uma necessidade para fortalecer o “respeito aos direitos e liberdades
fundamentais.” A conquista deste direito depende do acesso generalizado a educacao
bésica, mas o direito a educacdo ndo se esgota com o acesso, a permanéncia € a
conclusdo desse nivel de ensino: ele pressupde as condigdes para continuar os estudos
em outros niveis.

Em 2010, o Conselho Nacional de Educagao (CNE) institui Diretrizes Operacionais para
a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a dura¢ao dos cursos e idade minima
para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educacdo
de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia (EaD) (BRASIL, 2010).

Esta resolugdo mantém:

[...] os principios, os objetivos e as Diretrizes formulados no Parecer CNE/CEB n°
11/2000, que estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos e, quanto & Resolu¢do CNE/CEB n° 1/2000, amplia o alcance do
disposto no artigo 7° para definir a idade minima também para a frequéncia em cursos
de EJA, bem como substitui o termo “supletivo” por “EJA”, no caput do artigo 8°,
que determina idade minima para o Ensino Médio em EJA, passando os mesmos a
terem, respectivamente, a redacdo constante nos artigos 4°, 5° e 6° desta Resolucao.
(BRASIL, 2010, p. 1).

Em 2014, ¢ aprovado o novo Plano Nacional de Educagao (PNE), com vigéncia de dez
anos, a contar da publicagdo da lei, na forma do anexo, com vistas ao cumprimento do disposto
no art. 214° da Constituicdo Federal (BRASIL, 2014). O art. 2° desta lei refor¢a algumas
diretrizes do plano anterior e estabelece outras, como a erradicagio do analfabetismo'’; a
universalizacdo do atendimento escolar; valorizacdo dos(as) profissionais da educagdo;
melhoria da qualidade da educagdo, entre outras diretrizes. A meta 3 do PNE (BRASIL, 2014,

p. 53) é: “[...] universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de quinze a

19 Vide nota de rodapé na pagina 44 deste trabalho.
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dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de

matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento.”

De acordo com Di Pierro e Haddad (2015, p. 213),

A énfase na qualificagdo profissional da mao de obra marca também a abordagem
conferida a EJA no segundo Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014). O documento
ndo adota o conceito de aprendizagem ao longo da vida, mas faz mencao ao objetivo
de superagdo do analfabetismo e menciona os jovens e adultos nas metas de
universalizagdo da educagdo basica e inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia.
Duas das 20 metas do PNE referem-se especificamente a EJA: a meta nove propde
“[...] elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 anos ou mais para 93,5% até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo?® absoluto e
reduzir em 50% a taxa de analfabetismo funcional [...]”; ¢ a meta 10 “[...] oferecer,
no minimo, 25% das matriculas de EJA, nos ensinos fundamental ¢ médio, na forma
integrada a educacdo profissional [...]”; desdobrando-se cada uma delas em

desafiadoras estratégias de politicas.

A descontinuidade nas propostas e campanhas referentes a EJA sempre foi uma

constante. Ao longo da histdria, as campanhas de alfabetiza¢dao de jovens e adultos estiveram

ligadas a logica do capital e do mercado. O intuito sempre foi mao de obra barata para atender

as demandas impostas pelo processo industrial. Assim, os programas e projetos foram incapazes

de acabar com o analfabetismo e a desigualdade social existentes no pais, reforcando a

fragmentacdo e a descontinuidade dos programas federais ao longo dos tempos, como fica

evidenciado no quadro a seguir:

Quadro 1 — Campanhas e Programas para erradica¢do do analfabetismo no Brasil — 1947-

2013

PERIODO CAMPANHA/PROGRAMA
1947-1950 CEAA — Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos
1952 CNER — Campanha Nacional de Educagdo Rural
1958-1960 CNEA — Campanha Nacional de Erradica¢do do Analfabetismo
1961 MEB — Movimento de Educagdo de Base
1964 PNA — Programa Nacional de Alfabetizacdo
1967-1985 Mobral — Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
1985-1990 Educar — Fundag&o Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos
1990-1992 PNAC — Programa Nacional de Educagdo e Cidadania
1997-2002 Alfasol — Programa Alfabetizagdo Solidaria
2007 Topa — Programa Todos pela Educacgdo
2003-2013 PBA — Programa Brasil Alfabetizado

Fonte: Elaborado pela autora com base em Haddad e Di Pierro (2000) e Paiva (2015).

20 Grifo nosso para salientar que ja abordamos sobre esse termo anteriormente.
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Apesar dos dados do Governo que afirmam a participacdo e a preocupagdo deste para
com a EJA, bem como o acréscimo e a melhoria da oferta educacional para esses alunos,
estudiosos desta area apresentam informagdes que apontam para outra direcdo: o total descaso
com esta modalidade educacional, como ja evidenciamos. Uma prova disso € que, com a criagao
do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (Fundef), em 1996, a EJA ndo foi contemplada. Tal fundo passou a vigorar,
opcionalmente, no ano seguinte, e somente a partir de 1998 entrou em pleno vigor.

Em 2007 foi criada a Lei n° 11.494, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacao
(Fundeb), com validade até 2020. A sua criagdo teve o objetivo de abranger toda a educagdo
basica. Assim, a EJA, como modalidade da educacao basica, passa a fazer parte deste fundo.
Esta lei trouxe consigo alguns pontos positivos e outros pontos que levam os estudiosos da EJA
e os militantes desta area a criticd-la com veeméncia (CARVALHO, 2011).

De acordo com Di Pierro e Haddad (2015, p. 209),

A inscrigao da EJA no Fundo de Desenvolvimento ¢ Manutencdo da Educagdo Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), com vigéncia de 2007 a
2020, realizou-se de forma progressiva e em condi¢des desfavoraveis, pois o fator de
ponderacdo atribuido as matriculas efetuadas nos cursos presenciais da modalidadeé
o menor de todas as demais etapas ¢ modalidades, existindo um teto de gasto que ndo
pode exceder 15% do total. Ainda assim, os recursos disponibilizados sdo maiores que
aqueles com os quais a modalidade contava até entdo. Nos anos subsequentes, as
matriculas presenciais da EJA passaram a ser consideradas também nos programas
federais de alimentacdo e transporte escolar, do livro didatico e descentralizagdo de
recursos para as escolas, melhorando substancialmente as condigdes de oferta, de
ensino-aprendizagem e de permanéncia dos estudantes na escola.

No que concerne a formagao de professores, o Fundeb, em seu Art. 22, preconiza que,
pelo menos 60% dos recursos anuais totais do Fundo sejam destinados ao pagamento da
remuneracdo dos profissionais do magistério da educacao basica em efetivo exercicio na rede
publica, ndo mencionando em nenhum momento a possibilidade de utilizacao de parte deste
percentual para aperfeicoamento ou formagdo. Desta forma, despesas realizadas com
aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da educag¢do sdo compreendidas
como manutenc¢do e desenvolvimento do ensino, conforme expresso no Art. 70 da LDB/1996,
ndo podendo ser mais utilizados recursos da parcela dos 60% do Fundeb.

Ao incluir todas as modalidades que compdem a Educacao Basica, o Fundeb acabou
beneficiando a EJA, pois esta ndo era inclusa no fundo anterior, trazendo, assim, um novo
animo para essa modalidade educacional. Assim, a partir dai, surgia uma garantia de recursos

para os municipios ou estados que resolvessem cumprir suas obrigacdes de manutengdo ou
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abertura de novos cursos de EJA em todo o pais. Um dos objetivos de ambos os fundos (Fundef
e Fundeb), era a valorizagdo dos profissionais da educagdo. Isso se tornaria viavel por meio do
investimento na formacao de professores e professoras de todas as modalidades educacionais.

Todavia, apesar de alguns avancos nesse sentido, ainda hd muito a ser efeito. A
formacao docente para as especificidades da EJA continua a margem, reflexo da auséncia de
politicas e investimentos. Como consequéncia, dentre outros aspectos, os docentes sdo o0s
mesmos do ensino diurno, que tentam adaptar e reproduzir, muita vezes, mesmas metodologias
e estratégias de ensino e aprendizagem que estabelecem com criangas. E consenso entre
professores que a EJA ¢€ oferecido o que sobrou das outras modalidades do diurno. A merenda
escolar, na maioria das vezes, ndo contempla os alunos que saem do trabalho direto para a
escola, com fome. Ou seja, a luta pela EJA ¢ de todos e esta longe de terminar (DI PIERRO,
2003).

Para Haddad (2000, p. 23),

A educagdo de jovens e adultos foi vista no decorrer de sua histéria como uma
modalidade que ndo requer de seus professores, estudo ¢ nem especializagdo, como
um campo eminentemente ligado a boa vontade. Em razdo disso, sdo raros os
educadores capacitados na area. Na verdade, parece que continua arraigada a ideia de
que qualquer pessoa que saiba ler e escrever pode ensinar jovens e adultos, pois ainda
existem educadores leigos que trabalham nessa modalidade de ensino, assim como a
ideia de qualquer professor ¢ automaticamente um professor de jovens e adultos. Com
esta falsa premissa ndo tem se levado em conta que para se desenvolva um ensino
adequado a esta clientela exige-se formacgao inicial especifica e geral consistente,
assim como formagao continuada.

E possivel notar que a EJA realmente constitui um campo complexo; ¢ um terreno de
confrontos que reflete os diversos interesses presentes em nossa sociedade. A formagdo de
professores continua sendo um dos grandes desafios da educagdo basica no Brasil. Conforme
dados do censo escolar de 2009, disponibilizados pelo Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa
(Inep), eram cerca de 638.800 mil professores que atuavam na Educagao Bésica Brasileira sem
a formag@o minima exigida.

Ventura e Bomfim (2016, p. 12-13) defendem:

[...] que uma proposta curricular de formagao docente € expressdo de relagdes de
hegemonia num dado momento historico, o que nos ajuda a compreender as lacunas
em relacdo a EJA nas licenciaturas. Paradoxalmente, boa parte da producdo atual
sobre a EJA pauta-se na potencialidade da modalidade na formagdo para uma
cidadania abstrata, supostamente capaz de atenuar os antagonismos de classe da
sociedade capitalista, de superar a tradigdo histdrica da educa¢do compensatoria ¢ na
visdo redutora que aborda a EJA apenas no sentido de reposigdo de estudos via
escolarizagdo. Estas formas de pensar a EJA, na nossa avaliagdo, concorrem para a
producdo de ideias que “evadem a compreensdo de como a realidade se produz em
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todas as suas dimensdes (econdmica, politica, cultural, educacional etc.).” Além disso,
secundariza o fato de que o sistema-capital ndo promoverd a educagdo que
efetivamente interessa aos trabalhadores de forma a concorrer voluntariamente para a
corrosdo de suas proprias bases.

Com base nesta citagdo, percebemos que € preciso romper com a ideia de educacao
compensatoria na EJA, ideia esta que vem se perpetuando. Esta modalidade educacional nao
pode e nem deve restringir-se a compensacao da educacao basica, ndo adquirida no passado,
para responder as multiplas necessidades formativas que os individuos t€ém no presente ou terao
no futuro. Para que isso ndo ocorra, € necessario que o educador conheca seus alunos, a fim de
conhecer suas demandas, expectativas, vivéncias, anseios ¢ a diversidade cultural que abriga
esta modalidade (FREIRE, 1987).

Os sujeitos da EJA possuem conhecimentos que foram construidos ao longo da sua
trajetoria de vida, os quais devem ser valorizados. Quando ingressam na escola, cabe ao
professor e a professora identificar as capacidades, dificuldades e potencialidades de cada um.
A EJA deve ir muito mais além de ensinar a ler e escrever. Assim, compreender as
especificidades da EJA pressupde compreender que, para atendé-las, € necessario que o
professor e a professora possuam saberes igualmente especificos. E os sujeitos da pratica, por
sua vez, devem ser compreendidos como sujeitos sociais, ativos e autdbnomos. A EJA ¢ um
direito inquestionavel e, por isso, deveria estar disponivel para todos, como prescreve a nossa
lei maior, a Constituicao Brasileira/1988, que concede ao jovem e ao adulto a possibilidade de
cursar o ensino fundamental, conforme consta na Constitui¢ao Federal (1988, art. 205): “[...] A
educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.”

No entanto, o que se observa ¢ que a EJA ainda se configura como um espaco de lutas
e conflitos pelas suas especificidades. Mesmo tendo alguns avangos politicos e pedagogicos,
verificam-se ainda, na pratica docente, atividades inapropriadas para a EJA e o
desconhecimento das instrugdes normativas de organizacao dessa modalidade, conforme o
Parecer (CNE/CEB 11/2000, p. 58), que recomenda um maior preparo do docente que atua na
EJA: “[...] As licenciaturas e outras habilitagdes ligadas aos profissionais da educagdo nao
podem deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA.”

Portanto, mesmo diante desta recomendacgdo, ¢ possivel verificar que ainda ha um
despreparo, um desconhecimento acerca da EJA, e os professores ndo se sentem seguros para

estabelecer um didlogo e uma interacdo com esses sujeitos, uma vez que, além da formagao
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para a docéncia, o professor deve compreender como atender as complexidades e as
especificidades da EJA.

O referido parecer ainda enfatiza que a EJA nao pode ser considerada como uma
reproducgdo aligeirada do Ensino Fundamental, uma vez que ¢ uma modalidade especifica da
educacdo basica, nas etapas do ensino fundamental e médio, constituida de especificidades
proprias, devendo portanto, receber atencdo adequada, de forma a atender aos principios
propostos na LDB/1996. Todavia, o curriculo da EJA nd3o pode ficar aquém das outras
modalidades. Nesse sentido, o professor deve considerar a faixa etaria dos alunos, suas origens
sociais e vivéncias familiares, seus valores, suas culturas, seus modos de ser e viver e, a partir
disso, organizar o seu trabalho no intuito de atender as especificidades de cada um.

No entando, apesar de alguns avangos pedagogicos, observa-se ainda certa negligéncia
no que se refere ao trabalho nas classes da EJA. E comum notar o desenvolvimento de
atividades incoerentes com a realidade desta modalidade educacional e o desconhecimento por
parte de gestores e professores acerca desta. A partir das ideias do educador Paulo Freire, surge
a necessidade de uma maior preocupagao com a educagdo dos jovens e adultos que frequentam
a EJA, e, nesse contexto, a formacao dos professores e professoras se torna fundamental no
sentido de atender e oferecer uma educacgdo de qualidade a estes sujeitos.

Dessa forma, ainda sdo muitos os desafios a serem enfrentados. Entre estes, a formacao
docente dos professores e professoras que atuam nessa modalidade educacional, pois educar
jovens e adultos ndo se limita apenas a apresentar os contetdos sistematizados pela escola;
implica trabalhar valores, respeito a dignidade humana e principalmente reconhecer as

diversidades que permeiam o contexto da EJA.

2.2 O FENOMENO DA JUVENILIZACAO DA EJA: DIFERENTES MODOS DE SER JOVEM

Como ja ficou evidenciado, a complexidade que envolve a EJA, além das questdes
educacionais, estd diretamente ligada a situagdo de desigualdade socioecondmica em que se
encontra grande parte da populagdo brasileira. Sua trajetéria ¢ marcada por inumeras e
complexas modificagdes ao longo dos anos. Dentre tantas, uma tem se destacado desde a década
de 1980 e se intensificado a partir da década seguinte, que € a inser¢ao de jovens cada vez mais
jovens nesta modalidade. Este fendmeno tem sido denominado de juveniliza¢ao da EJA.

Sobre isso, Haddad e Siqueira (2015, p. 99-100) destacam:
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Esta situacdo estd cada vez mais desafiando as politicas de EJA em funcdo do
crescente envio de jovens, muitos deles analfabetos funcionais, que recém fizeram 15
anos, a essa modalidade por ndo estarem sendo atendidos no ensino fundamental de
forma adequada. A repeténcia e a evasao ainda sdo problemas para a permanéncia do
alunado na escola, fazendo com que muitas criancas desistam antes de completar o
ensino fundamental. Mais de 1 milhdo de jovens entre 15 e 17 anos estdo fora da
escola. E esta situagdio que alimenta a composigdo do enorme contingente de pessoas
que, mesmo tendo passado pela escola, ndo consegue se alfabetizar com qualidade
para que se mantenha autdnomo no uso da escrita ¢ da leitura. Apesar do aumento na
oferta de vagas no ensino fundamental regular, e a melhoria na promogéo do alunado
ao longo das tltimas décadas, o atraso acumulado na escolaridade cria uma demanda
potencial significativa por politicas de educagdo de jovens e adultos (EJA).

Nesse sentido, podemos perceber que a entrada desses jovens nas classes da EJA tem
gerado conflitos e dificuldades em lidar com esta diversidade na sala de aula, uma vez que a
referida modalidade educacional ndo foi pensada para estes. Por muito tempo, a EJA foi
denominada EA e era destinada aos adultos, embora houvesse jovens frequentando as classes
desta modalidade. De acordo com Arroyo (2013), j4 ha pesquisas, dissertacdes e teses que
focalizam a cruel realidade desses adolescentes e jovens e o seu contexto, mas o autor considera
que poucos resultados dessas pesquisas chegam aos professores e as escolas.

Carvalho (2009, p. 1) reforga esta afirmacdo e aponta as possiveis causas para o aumento

deste fendmeno:

A Educagio de Jovens e Adultos no Brasil tem passado por profundas modificagoes
ao longo dos tempos, dentre elas, a crescente juvenilizacdo de seu alunado,
sinalizando para a necessidade de novas formas de atuagdo metodoldgica e de
conteudos com base em necessidades formativas. A inser¢do do jovem nesta
modalidade educacional tem se configurado como um fator desafiador para uma nova
forma de fazer a EJA. A juvenilizag@o, intensificada na contemporaneidade, decorre
das deficiéncias do sistema escolar, como a evasdo e a repeténcia, que ocasionam a
defasagem entre a idade e série; da busca pela certificacdo escolar oriunda da
necessidade de trabalhar; da dificuldade de acesso; da auséncia de motivagdo para o
retorno a escola, entre outras.

Sabemos que a juvenilizacdo das turmas da EJA pode ser consequéncia de alguns
problemas que se arrastam ao longo do tempo na educag¢ao brasileira. Como evidencia o texto
anterior, sao varios os fatores que contribuem para que os jovens busquem a EJA como
alternativa vidvel. Assim, da mesma forma que o encaminhamento dos jovens para a EJA
denuncia uma situagcdo de exclusdo, reafirma a necessidade de uma abordagem politica que
atenda aos interesses dos mesmos.

No ambito nacional, varios estudiosos ja se debrucam sobre o tema da juvenilizagdo
para uma maior compreensao deste fendmeno. Dentre estes, podemos citar Brunel (2014), que

desenvolveu um estudo sobre a trajetoria escolar de jovens com idades entre 18 e 29 anos,
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intitulado de Jovens cada vez mais jovens na EJA, em Porto Alegre. A autora ressalta que o
rejuvenescimento da populagdo que frequenta a EJA ¢ um fato que vem progressivamente
ocupando a atencao de educadores e pesquisadores. Enfatiza ainda que os estudos sobre esse
fendmeno no Brasil iniciaram nos anos de 1990. Segundo a autora, os motivos que fizeram com
que esses jovens optassem pela EJA sdo questdes sociais, afetivas e econOmicas, fatores
determinantes para as dificuldades cognitivas apresentadas pelos alunos.

Santos (2013) realizou um estudo em Carcere-MT, intitulado O fenomeno do
rejuvenescimento dos sujeitos da EJA e os desafios para a organiza¢do do trabalho
pedagogico. Este estudo teve como intencdo compreender as diversidades presentes na
Educacao de Jovens e Adultos a partir do fendmeno de rejuvenescimento de seus sujeitos e de
que forma o trabalho pedagogico se organiza para atendimento dessas demandas. Ao final desse
estudo, a autora enfatiza que os desafios para os profissionais sdo muitos e constantes e que €
necessario buscar maneiras no sentido de superar os conflitos e atritos geracionais que
permeiam este cotidiano.

Abramovay (2015) coordenou um estudo com o titulo Juventudes na escola: sentidos e
buscas. Tal estudo teve como objetivo conhecer quem sao os jovens que frequentam a escola,
buscando identificar o lugar da escola na produg¢do do conhecimento, o clima escolar, as
relagdes com os professores e entre os alunos no horizonte de motivagdes. A pesquisa aborda
sobre 0os motivos que levam alguns estudantes a permanecerem na escola e outros a
abandonarem, traz ainda um debate tedrico entre o ser jovem no presente € o processo do vir a
ser, por meio da escuta das narrativas e olhares sobre o contexto escolar € o que os jovens
pensam em relacdo as politicas publicas relacionadas a educagao.

Oliveira (2015) realizou estudo intitulado Participagdo social e politica de jovens:
Percursos e Experiéncias Educativas. Este trabalho teve como objetivo principal compreender
as significagdes que os jovens atribuem a sua participacgdo social e politica. Oliveira (2015, p.

7) ressalta:

[...] As reflexdes trazidas pelos jovens pesquisados nos revelam também as principais
caracteristicas da participacdo social e politica de jovens na sociedade brasileira
contemporanea ¢ os dilemas que se apresentam para eles nos processos de
representagdo em espagos politicos tradicionais/convencionais.

Sposito (2002) também realizou estudo com o titulo Juventude e Escolarizag¢do (1980-
1998). Este trabalho exprime os resultados do primeiro balango sobre o tema Juventude no

interior da area da Educacdo. Os trabalhos pesquisados nesta época foram associados a trés
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temas: juventude e escola, mundo do trabalho e escola, estudantes universitarios. As fontes
privilegiadas nesse momento foram as dissertagdes e teses apresentadas e defendidas nos
programas de pos-graduagcdo em Educacao, compreendendo um periodo de 18 anos (1980-
1998). Esta organizado em capitulos que abordam sobre a juventude em diferentes aspectos,
por varios autores. Consiste num amplo mapeamento dos estudos, que permite pensar e abre
novas possibilidades para a compreensdo da maneira pela qual os individuos constroem sua
socializagdo, como os atores se socializam e se constituem como sujeitos, em fun¢do das
experiéncias vividas, ampliando o sentido educativo. Entre as principais conclusdes desta

pesquisa, Sposito (2002, p. 198) aponta:

Os estudos mais recentes reconhecem a possibilidade de que manifestagdes estudantis,
mesmo que nao orientadas para a transformagéo revolucionaria da sociedade, podem
contribuir para o aprimoramento das relagdes e instituigdes democraticas na sociedade
brasileira. Esse nos parece um expressivo caminho a percorrer e aprofundar nos
estudos sobre a participagao politica da juventude. Por outro lado, os processos menos
institucionalizados que recobrem outros segmentos sociais ¢ situagdes, ainda que no
campo da juventude, merecem um conjunto de estudos de modo a compreender os
varios formatos em que a presenca publica e politica dos jovens deixa de ocorrer ou
aparece de modo bastante timido na sociedade brasileira no final dos anos 90.

Em 2009, Sposito realizou outro estudo denominado de O Estado da Arte sobre
Jjuventude na Pos-Graduagdo brasileira: Educagdo, Ciéncias Sociais e Servigo Social (1999 a
2006). Tal estudo tornou-se referéncia para a producao académica conseguinte em todo o pais.
Este trabalho estd organizado em capitulos e concentra dissertagdes e teses de mestrado e
doutorado, respectivamente. Os capitulos abordam o tema juventude em seus diferentes
contextos. Neste estudo, foi observado um discreto crescimento dessa tematica na area da
Educacao, pois, segundo a autora, o tema da juventude ganhou maior visibilidade nas Gltimas
décadas, tendo em vista os debates em torno desta questdo. Os jovens alcancaram notoriedade
através da implementacao de politicas publicas e por conta também do crescimento da violéncia
e das drogas nas paginas policiais.

Segundo Sposito (2009, p. 18), isso ndo assegura que os jovens fagam parte do campo
académico: “[...] pois alcancar relevancia politica e social ndo oferece garantia para sua
legitimidade académica, uma vez que os problemas sociais nao sdo diretamente objeto de
investigagao cientifica.”

O estudo realizado por Sposito (2009, p. 32) demonstra a necessidade de uma maior
reflexao sobre esta area para a pesquisa de novos temas, ou seja, mostra uma emergéncia em

explorar outras tematicas que envolvem a juventude:
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Nao obstante a diversidade de olhares, dependentes do peculiar ponto de localizagido
da pesquisa no interior de cada area do conhecimento, verifica-se que o
reconhecimento da juventude como categoria analitica comega a se fazer presente no
universo empirico que compde o balango atual.

Sposito (2000), no artigo intitulado Juventude, pesquisa e educacdo®', considerou o
tema da juventude como um objeto de estudo ainda pouco consolidado na pesquisa, nao
obstante sua importancia politica e social. A autora enfatiza que uma das primeiras questoes
que se apresenta ao tentar delimitar esse tema ¢ a da propria definigdo da categoria juventude,
considerada por esta como epistemologicamente imprecisa, tornando-se um impasse de dificil
resolugdo. Sposito (2000, p. 2) aponta a necessidade de “[...] reconhecer que a propria defini¢ao
da categoria juventude encerra um problema sociologico, passivel de investigacdo, na medida
em que os critérios que a constituem enquanto sujeitos sao histdricos e culturais.”

Ferreira (2015) desenvolveu uma pesquisa intitulada Juvenilizagdo na Educag¢do de
Jovens e Adultos de Ouro Preto/MG: trajetorias e perspectivas dos estudantes mais jovens, que
teve como objetivos conhecer melhor quem sdo esses sujeitos que se inserem na EJA
precocemente e apreender as sutilezas dos processos de hierarquizagdo, segregacdo e
reproducao de desigualdades. Ao final deste trabalho, constatou-se que o numero de
adolescentes matriculados na EJA em Ouro Preto vem aumentando e os motivos pelos quais os
jovens procuram a EJA sdo diversos. Entre eles, vale citar a legislacdo que fixa a idade maxima
para certificacdo em 15 anos no Ensino Fundamental II, contribuindo para que os adolescentes
acima dessa idade ndo tenham suas matriculas aceitas nesta modalidade educacional; as
trajetorias escolares marcadas por reprovagdes, facilitando o encaminhamento de jovens cada
vez mais jovens para a EJA, e o baixo nivel de escolaridade dos pais, que dificulta a
implementagao de praticas de escolarizagdo permanente em seus filhos.

De acordo com Ferreira (2015, p. 101),

[...] pode-se constatar que a legislacdo fixa a idade maxima para certificagdo em 15
anos no Ensino Fundamental 11, o que contribui para que os adolescentes acima de 15
anos ndo tenham suas matriculas aceitas nesta modalidade de ensino; as trajetorias
escolares, marcadas por reprovacdes, facilitam o encaminhamento dos jovens cada
vez mais jovens para a EJA e o baixo nivel de escolaridade dos pais dificulta a
implementagdo de praticas de escolarizagdo permanente dos seus filhos.

2l Este artigo introduz o relatorio final da pesquisa financiada pelo INEP: Estado do conhecimento — Juventude,
atualmente no prelo para publicagdo. Foram membros da equipe: Ana Paula Corti, Ana Paula Oliveira Corti, Juarez
Dayrell, Maria Carla Corrochano, Maria Cecilia Cortez C. de Souza, Marilena Nakano e Paulo Cesar Rodrigues
Carrano. Uma primeira versao, a partir de dados preliminares da pesquisa, foi publicada na Revista Brasileira de
Educacdo (SPOSITO, 2000).



54

No ambito estadual, alguns estudiosos baianos também buscam compreender o
fendomeno da juvenilizagdo. Dentre estes, podemos citar Borghi (2009), que desenvolveu uma
pesquisa intitulada Juventude na EJA: novos sujeitos num velho cendrio. Tal pesquisa buscou
compreender os significados produzidos pelos jovens da EJA em relagdo a sua trajetoria escolar
e foi realizada em escola publica da cidade do Salvador. Os sujeitos da pesquisa foram jovens
de 15 a 24 anos de idade. Borghi (2009, p. 125) ressalta que o trabalho biografico pode ser um
dos caminhos viaveis para a pratica pedagogica na EJA, “[...] pois permitird que os jovens
revejam suas historias escolares e de vida, possibilitando a ressignificagao das suas experiéncias
por meio de ambiente de escuta.”

Oliveira (2016) desenvolveu um estudo de caso sobre o Curriculo e Culturas Juvenis
no municipio de Concei¢do da Feira — Ba, com o objetivo de compreender as representacoes
sociais dos professores e estudantes sobre juventude e curriculo. Apos a realizacao desta

pesquisa, Oliveira (2016, p. 8) aponta os resultados:

[...] representagdes sociais de juventude como constru¢do sdcio-cultural que
perpassam por um recorte etario, como uma forma de estar/significar o mundo, como
um sindnimo de rebeldia e violéncia e como a cultura da ostentacdo. Em relagéo a
curriculo, as representagdes sociais sinalizam que o curriculo ¢ um documento
normatizador no espago escolar. Evidenciou-se o reconhecimento das diferengas
culturais juvenis no curriculo escolar como desafio para a construgéo de um curriculo
que atenda a cultura juvenil. Como possibilidade os estudos revelaram a necessidade
da escola fomentar no curriculo didlogos interculturais para a construgdo e o
reconhecimento das diferentes culturas juvenis.

Soares (2013) realizou estudo no sentido de analisar a relacdo entre juventude e
educacdo, na perspectiva de estudantes de diferentes geracdes, tomando como base o estado da
arte sobre o tema juventude na pos-graduagdo brasileira. A pesquisa foi realizada em uma escola
municipal situada em um bairro periférico da cidade de Feira de Santana, Bahia, e teve como
titulo A relagdo juventude e educagdo em diferentes geragoes: a perspectiva de estudantes da
educacgdo de jovens e adultos de uma escola municipal de Feira de Santana — BA. Ao final

desta pesquisa, os resultados concluiram:

[...] que, embora os jovens contemporaneos tenham a entrada na escola antecipada
para a infincia, percebeu-se que a defasagem idade/série permanece como um fator
marcante nas trajetorias escolares de jovens das classes populares. Identificou-se que,
assim como no caso das geragdes anteriores os motivos relacionados ao atraso ou a
interrupcdo da trajetoria escolar dos jovens estavam associados as dificuldades
familiares relacionadas a situagdo economica ¢ a consequente necessidade de trabalho
precoce, semelhantemente, os jovens da geragdo contemporanea tém como um grande
dificultador para sua permanéncia na escola a conciliagdo forgada entre estudos e
trabalho; e verificou-se que as questdes relacionadas a constitui¢@o de familia ainda
atravessa geragdes, colocando-se como impedimento para as jovens mulheres
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frequentarem a escola regularmente, embora este se constitua como um fator
secundario. Foi possivel concluir ainda que as familias continuam pouco escolarizadas
e pouco favorecidas economicamente, o que indica que as desigualdades sociais
permanecem como fator relevante na relagdo dos jovens com a educacdo (SOARES,
2013, p. 9).

Diante do exposto, podemos perceber que ja existem estudos cujos temas giram em
torno da juventude. Assim, com o objetivo de ampliar ainda mais os conhecimentos acerca desta
tematica, foi realizada pesquisa em bancos de dados®?, no sentido de entender como estdo as
producdes académicas que abordam a tematica em questdo. Para estas pesquisas, usamos
descritores, como juvenilizagdo, juventudes(s), juvenil, rejuvenescimento, todos associados a
EJA. Assim, foram encontrados trabalhos que t€ém como objeto de estudo: juventude e
escolarizagdo; juventudes, EJA e relagdes raciais; juveniliza¢do e racializacdo nas prisoes;
identidades juvenis e EJA; rejuvenescimento da EJA; juvenilizagdao da EJA; juventude e escola;
trajetoria dos jovens na EJA, entre outros. Tais pesquisas, além de outros pontos importantes,
reafirmam o carater urbano, uma vez que nao foram encontrados estudos voltados para jovens
do campo, comunidades quilombolas e jovens indigenas, por exemplo.

No Brasil, somente nos anos de 1990, a temdtica da juventude ganha maior abrangéncia
com a discussdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e de politicas publicas para
atender a este segmento da sociedade. Conforme Oliveira (2015), dados oficiais apontam varios
processos que demarcaram a organizagao das politicas publicas de juventude no Brasil, como

explicita o quadro a seguir:

Quadro 2 — Organizagdo de politicas publicas de juventude no Brasil, a partir de 1990

(continua)

ANO ORGANIZACAO DE POLITICAS PUBLICAS DE JUVENTUDE NO BRASIL
1990 | Institui-se o Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA
1993 | Institui-se a Semana Nacional da Juventude
1995 AC(.)ntec'e o 1° Encontro Napional de Técni'cos em J}wentude, realizado pela Fundagdo Movimento

Universitario de Desenvolvimento Econdmico e Social (Mudes).
1997 | Cria-se uma assessoria especifica de juventude vinculada ao gabinete do Ministro da Educagéo.
Acontece o 1° Festival Nacional de Juventude, em Brasilia, promovido pelo governo do Distrito

1998
Federal.

2004 Cria-§e 'aNComissﬁo Espe;cial de Politicas Publicas de Juventude, iniciando o debate sobre a
constitui¢do do Plano Nacional de Juventude e do Estatuto da Juventude.

2004 Acontece a tramitagdo da Proposta de Emenda Constitucional (depois convertida em PEC 65), que

propunha incluir a palavra “jovem” na Constitui¢cao Federal.

Cria-se um grupo interministerial, composto por 19 Ministérios e Secretarias Especiais, com o
2004 | objetivo de criar bases para a Politica Nacional de Juventude e buscar a integracao de programas com

foco na juventude.

22 Capes, IBICT, Dominio Publico, GT 18 da Anped. A opcdo por tais lécus de pesquisa se devem ao
reconhecimento cientifico pelos pesquisadores da area de Educacgdo e por que sdo /ocus nos quais a tematica
juventude encontra-se presente.
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(conclusdo)

ANO ORGANIZACAO DE POLITICAS PUBLICAS DE JUVENTUDE NO BRASIL

2005 | Cria-se, por medida provisoria (Lei 11.129/2005), a Secretaria Nacional de Juventude (SNJ),
vinculada a Secretaria Geral da Presidéncia da Republica, o Conselho Nacional de Juventude
(CONJUVE) e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM).

2008 | Acontece a 1* Conferéncia Nacional de Juventude, com a inclusdo da modalidade de conferéncias
livres.

2010 | Promulgagdo da Emenda Constitucional 65, que incluiu a palavra “jovem” no capitulo da
Constituicdo Federal “Da Familia, Da Crianga, Do Adolescente ¢ Do Idoso.” Essa altera¢do criou
condigdes para que fossem aprovados os projetos de lei sobre o assunto que tramitam na Camara dos
Deputados, referentes ao Estatuto da Juventude (PL 4.529/2004) e o Sistema Nacional de Juventude.

2011 | Realiza-se a 2* Conferéncia Nacional de Juventude, com a inclusdo da modalidade de conferéncias
livres

2013 | Institui¢do do Estatuto da Juventude e o Sistema Nacional de Juventude — SINAJUVE

Fonte: Elaborado pela autora com base em Oliveira (2015).

Oliveira (2015, p. 59) ressalta que esses processos demarcaram a organizacdo das
politicas publicas de juventude no Brasil, desencadeando demandas por reconhecimento e

participagdo:

[...] ademanda por reconhecimento corresponderia a busca de legitimagdo, no interior
do poder publico e na sociedade civil, em torno da constitui¢do da juventude como
um singular “sujeito de direitos.” Com isso, esses sujeitos demandariam validagdo de
sua diversidade, de suas identidades e causas. A segunda emergéncia teria a ver com
as demandas de participagdo, que “surgem como condi¢ao imprescindivel para levar
demandas distributivas e de reconhecimento para o espago publico democratico.

No entanto, apesar dos avangos no desvelamento das especificidades e das
representacdes sociais da juventude, ainda ndo temos na literatura um consenso sobre o seu
conceito e faixa etaria. Varios conselhos, instituicdes e organizagdes que estudam e abordam
esta tematica diferem quando se trata da definicao do conceito e da faixa etaria para demarcar
o periodo da juventude.

A Lein® 12.852, aprovada em 2013, institui o Estatuto da Juventude que dispde sobre
os direitos dos jovens, os principios e as diretrizes das politicas publicas de juventude e o
Sistema Nacional de Juventude (Sinajuve). O art. 7° do Estatuto trata do direito a educagdo de
qualidade, com a garantia de educacao bdsica, obrigatoria e gratuita, inclusive para os que a ela

ndo tiveram acesso ¢ estabelece a faixa etaria do jovem (BRASIL, 2013).

Paréagrafo 1° - Para os efeitos desta Lei, sdo consideradas jovens as pessoas com idade
entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade. Paragrafo 2° - Aos adolescentes
com idade entre 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos aplica-se a Lei no 8.069, de 13 de
julho de 1990 — Estatuto da Crianca e do Adolescente, e, excepcionalmente, este
Estatuto, quando nio conflitar com as normas de protecdo integral do adolescente
(BRASIL, 2013, p. 9).
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A Organiza¢ao Mundial de Saude (OMS) considera as pessoas de 15 a 19 anos como
adolescentes jovens e pessoas de 20 a 24 anos como adultos jovens. Ja a UNESCO utiliza a
faixa etaria de 15 a 24 anos para demarcar o periodo da juventude. Assim, compreende-se o
jovem como um vir a ser, referente ao ciclo da vida em que as pessoas passam da infancia a
condi¢do de adultos, quando acontecem importantes mudangas bioldgicas, psicoldgicas, sociais
e culturais, que variam segundo as sociedades, as culturas, as etnias, as classes sociais € o
género, etc. (UNESCO, 2004).

Ja a Lei n® 8.069 de 1990 dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),

que, em seu art. 2°, estabelece a faixa etéria da crianga e do adolescente:

Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até 12 (doze) anos de idade
incompletos, ¢ adolescente aquela entre 12 (doze) e 18 (dezoito) anos de idade.
Paragrafo unico - Nos casos expressos em lei aplica-se excepcionalmente este Estatuto
as pessoas entre 18 (dezoito) e 21 (vinte e um) anos de idade (BRASIL, 1990, p. 11).

De acordo com a legislacdo brasileira, podem ser considerados jovens os adolescentes-
jovens (entre 15 e 18 anos), os jovens-jovens (com idade entre os 19 e 24 anos) e os jovens
adultos (faixa-etaria dos 25 aos 29 anos). A Unesco (2004, p. 23) ressalta: “[...] O termo
juventude refere-se ao periodo do ciclo da vida em que as pessoas passam da infincia a condi¢ao
de adultos.” Neste periodo podem ocorrer importantes mudancas biologicas, psicologicas,
sociais e culturais, que variam segundo as sociedades, culturas, etnias, classes sociais € o
género.

Assim, no ambito das discussdes académicas sobre a juventude, evidencia-se a
dificuldade de uma defini¢do precisa para esta categoria. Diversos estudos e pesquisas no Brasil
apontam para o intenso envolvimento dos jovens em situagdes de violéncia, de desemprego e
uso de drogas. Como aponta Sposito (2009), os jovens entram na pauta das politicas publicas
como parte da questdo social e do crescimento da violéncia no pais.

Brunel (2014), sensibilizada com a procura de jovens cada vez mais jovens pela EJA,
buscou, em seu estudo intitulado Jovens cada vez mais jovens na Educag¢do de Jovens e Adultos,
refletir sobre este novo perfil do aluno desta modalidade educacional. A autora ressalta que
estes jovens chegam a escola desmotivados, desencantados, com histérico de repeténcia e
evasdo escolar. Enfatiza que, no seu contato com os jovens, ficou explicito que estes buscam
uma identidade, o reconhecimento social, um lugar na sociedade e consideram a EJA uma opgao

atraente, ou seja, uma oportunidade de conclusao dos seus estudos.
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Diante disso, a escola cabe o papel de abordar temas pertinentes a realidade dos sujeitos,
fazer conexdes entre as disciplinas e suas relagdes culturais, econdmicas e sociais, o que fard
com que estes sejam atraidos pela escola, pois tais ag¢des tornam o aprendizado mais
significativo e atraente, despertando o interesse, fazendo com que o aluno perceba na educacao
um verdadeiro significado, um poder transformador da sociedade e de sua propria vida.

Arroyo (2015) enfatiza que o protagonismo da juventude € o que ha de mais esperangoso
na configuracdo da EJA como um campo especifico de educacao. Conforme Ledo (2015), ¢
dificil discutir questdes concernentes a juventude, uma vez que esta nao € uma categoria teorica
consensual, mas sim uma constru¢do social advinda das transformagdes sociais e econdmicas
da modernidade.

Conforme Arroyo (2015, p. 24),

A visibilidade com que a juventude emerge nas ultimas décadas e seu protagonismo
ndo vem apenas das lacunas escolares, das trajetdrias escolares truncadas, mas vém
das multiplas lacunas a que a sociedade os condena. Sua visibilidade vem de sua
vulnerabilidade, de sua presenga como sujeitos sociais, culturais, vivenciando tempos
da vida sobre os quais incidem de maneira peculiar, o desemprego e¢ a falta de
horizontes; como vitimas da violéncia e do exterminio e das multiplas facetas da
opressao e exclusdo social. As caréncias escolares se entrelacam com tantas caréncias
sociais.

Muitos estudos apresentados sao referendados no socidlogo portugués Pais, considerado
uma autoridade no assunto. Ao abordar sobre o conceito de juventude, Pais (2003) destaca duas
tendéncias. Na primeira, a juventude ¢ compreendida como um conjunto social, caracterizado
por individuos de uma mesma faixa etdria, concebida como uma fase de transi¢do da infancia
para a vida adulta. Quando abordada apressada e superficialmente, a no¢ao de juventude remete
a uma caracterizacao etaria, bioldgica. Pais (2003) conceitua a juventude como uma categoria
que se constroi socialmente e que esta sujeita a modificagcdes no decorrer do tempo.

Na segunda tendéncia, Pais (2003) aponta a juventude como um conjunto social,
diversificado e heterogéneo, apresentando diversas culturas juvenis®>, uma vez que os sujeitos
desta fase da vida vivem situa¢des diversas, social, cultural e economicamente falando,
podendo variar conforme o local onde vivem (zona rural ou urbana), sua classe social, etnia,
género, religido, familia, etc. Diante disso, j4 ndo se fala mais em juventude, e sim em

juventudes. E possivel afirmar que hd uma convergéncia entre varios autores citados neste

23 Neste contexto, culturas juvenis referem-se ao conjunto de crengas, valores, simbolos, normas, praticas
compartilhadas por determinado grupo de jovens. Todavia, ndo trabalharemos com este conceito.



59

trabalho, no que se refere a acepcdo das juventudes como uma categoria social heterogénea e
diversificada, por isso a complexidade de construir uma defini¢do sobre a mesma.

Nesse sentido, Pais (2003, p. 34) enfatiza “[...] a juventude ¢ um mito ou quase mito que
a propria midia ajuda a difundir e as noticias que veiculam a propdsito da cultura juvenil ou de
aspectos fragmentados dessa cultura encontram-se afetados pela forma como ¢ socialmente
definida.” Ou seja, a midia insiste em conferir aos jovens uma visdo negativa, intitulando-os
como problematicos, atribuindo a estes a principal causa dos altos indices de violéncia,
esquecendo-se de que eles sao muito mais vitimas do que culpados.

Pais (2003, p. 30) ainda destaca:

Histdrica e socialmente, a juventude tem sido encarada como uma fase de vida
marcada por certa instabilidade associada a determinados problemas sociais. Se os
jovens ndo se esforcam por contornar esses problemas, correm mesmo riscos de serem
apelidados de irresponsaveis ou desinteressados. Um adulto € responsavel, diz-se,
porque responde a um conjunto determinado de responsabilidades: de tipo
ocupacional (trabalho fixo e remunerado); conjugal ou familiar (encargos com filhos,
por exemplo) ou habitacional (despesas de habitagdo e aprovisionamento). A partir do
momento em que vao contraindo estas responsabilidades, os jovens vao adquirindo o
estatuto de adultos.

As consideragdes do autor remetem a uma reflexdo: de que forma essa juventude pode
aproximar-se das tais responsabilidades sociais, em determinado percurso histérico de sua
existéncia? E dificil e complexo determinar certas posturas sociais aos jovens, visto que, se nao
houver politicas publicas para a juventude, apenas a vivéncia com os familiares e alguns
organismos da sociedade, como a escola, ndo serdo suficientes na formagao desses jovens.

Pais (2003, p. 53) ainda ressalta:

Para os defensores da socializag¢ao continua, a participacdo das novas geragdes na vida
social teria duas principais caracteristicas: a socializa¢ao dos jovens, por um lado, e a
juvenilizagdo da sociedade, por outro. [...] Essa socializacdo teria essencialmente um
carater directivo. Quanto a juvenilizagdo, ela designaria a propria capacidade de os
jovens influenciarem os adultos. E este processo que se pode designar por
juvenilizagdo e que implica que a sociedade modele a juventude a sua imagem mas,
a0 mesmo tempo, se rejuvenesga.

Dessa forma, nesse processo de socializacdo da juventude, seria atribuido aos jovens,
um papel passivo perante a sociedade e estes assimilariam normas e valores que influenciariam
nos seus comportamentos ¢ atitudes. Nesse sentido, Pais (2003, p. 75-76) ressalta que “[...] o
conceito de socializagdo utilizado cobre, portanto, o processo através do qual a sociedade
produz a juventude.” Segundo Pais (2003, p. 34), a juventude também pode ser vista como um

problema social. “[...] problema de insercdo profissional, de falta de participagdo social, de
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drogas, de delinquéncia, os problemas com a escola, com os pais.” E por isso faz um
questionamento: “E possivel afirmar que os jovens estdo entre as principais vitimas do
desenvolvimento social e economico.” No sentido de refor¢ar a imagem dos jovens como
problema social, a midia os apresenta como personagem de publicidade e propaganda, ligando-
0s aos problemas de violéncia, drogas, roubo, etc., ressaltando o protagonismo negativo.

Nesse sentido, Arroyo (2013), em consonancia com Pais (2003), enfatiza que o sistema
escolar destaca as visdes negativas, historicas, perversas, segregadoras, reforgando o
preconceito por meio da midia. A sociedade, o Estado e a midia ndo se perguntam sobre o que
tétm feito com os direitos humanos mais elementares, sem levar em consideragdo o
protagonismo positivo, que esta ligado a fatores referentes a pluralidade dos modos de ser
jovem, sua ligacdo com a cultura, com as artes, etc..

Diante do exposto, compreendemos que a juventude ¢ parte de um processo de
constitui¢do de sujeitos, ndo se resumindo apenas a uma passagem, uma fase. Este processo ¢
influenciado pelo meio social no qual tal juventude esté inserida.

Para Arroyo (2013), os adolescentes e jovens trazem as escolas, ao curriculo, a docéncia
indagacgodes consideradas desestruturantes, provocando queixas e mal-estar nas salas de aula.
Enfatiza que nem a EJA sabe como incluir os adolescentes entre 14 e 17 anos, rejeitados,
reprovados pelo Ensino Fundamental, com percursos escolares e humanos descontinuos. O mal-
estar docente tem provocado resisténcias, encontros, debates, dias de estudo, buscando entendé-
los, incorpora-los na escola, na sala de aula, no curriculo, nas praticas pedagogicas. O autor faz
alguns questionamentos no intuito de compreender melhor tal questao: Ha espacgo para esses
adolescentes-jovens no sistema escolar? Estes cabem nos espacos escolares? Os curriculos
consideram as indagacdes que eles trazem para as salas de aula? Ainda destaca que € preciso
entender quem sdo esses adolescentes-jovens que provocam o mal-estar € o incomodo nas salas
de aula e na docéncia. O fato de entrarem nas escolas ndo significa que suas vivéncias reais
entraram no curriculo e na formacao dos professores.

Dessa forma, os diferentes modos de ser jovem vao sendo construidos conforme as
relagdes que sdo estabelecidas, tendo em vista a realidade social destes sujeitos. De acordo com
Pais (2003, p. 44), “[...] Nao ha uma forma de transicao para a vida adulta: havera varias, como
varias serdo as formas de ser jovem ou de ser adulto.” Ou seja, € na vivéncia quotidiana que os
jovens constroem suas identidades.

Pais (2003, p. 47) ainda ressalta:
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A juventude deve ser olhada ndo apenas na sua aparente unidade, mas também na sua
diversidade. Nao ha um conceito tnico de juventude que possa abranger os diferentes
campos semanticos que lhe aparecem associados. Ha diferentes juventudes e as
diferentes maneiras de olhar essas juventudes corresponderdo, pois, necessariamente,
a diferentes teorias.

Nao ha como negar que, na construgao do conceito de juventude, existe um carater que
¢ universal, dado pelas transformacdes do individuo numa determinada faixa etdria. Tais
transformagoes influenciam no seu desenvolvimento fisico e também psicologico. Entretanto,
cada sociedade, em seu tempo histérico, de forma variada, lida com esse momento e representa-
o conforme seus valores, sua cultura, seus costumes, etc.

Para Dayrell (2003, p. 42):

Se ha um carater universal dado pelas transformagdes do individuo numa determina
faixa etaria, nas quais completa o seu desenvolvimento fisico e enfrenta mudancgas
psicologicas, ¢ muito variada a forma como cada sociedade, em um tempo historico
determinado, e, no seu interior, cada grupo social vai lidar com esse momento e
representa-lo. Essa diversidade se concretiza com base nas condigdes sociais, culturais
e de género, e também das regides geograficas, dentre outros aspectos.

Como vimos até entdo, o significado sobre o que significa ser jovem ¢ socialmente
variavel e carregado de conotacdes e representagdes sociais. Essa concepg¢do impacta
consideravelmente nos projetos de experiéncias a serem vividas pelos jovens. Assim, podemos
considerar que os jovens sdo sujeitos socioculturais. Ou seja, seres humanos abertos a um
mundo que possui uma histdria, portadores de desejos, movidos por eles, em relagdo com outros
seres humanos, também sujeitos, em construgao.

Nesse sentido, Pais (2003) propde duas perspectivas tedricas para lidar com o tema da
juventude: a corrente geracional e a corrente classista. A primeira corrente, a geracional, toma
o fendmeno da juventude como fase da vida, enfatizando o aspecto unitario desta, como uma
categoria etaria, sendo a idade uma variavel mais influente que outras — socioecondmicas €
culturais —, ou seja, a partir do determinante biologico, que seria a definicdo de um periodo
cronologico da vida do individuo. Nesta corrente sdo apresentados dois quadros teéricos. O
quadro das teorias da socializag¢do, desenvolvidas no funcionalismo, apresenta os conflitos ou
descontinuidades geracionais. Vistos como disfungdes no processo de socializagdo, t€ém a
juventude como fase de vida. O quadro das teorias das geracdes, por sua vez, defende que, se
nao houvesse as descontinuidades geracionais, nao haveria as geragoes.

Nesse sentido, tanto num quadro tedrico quanto no outro, a centralidade estd na
continuidade/descontinuidade dos valores intergeracionais. A geragdo social determina a

autorreferéncia a outras geragdes. Dessa forma, a juventude € vista como um periodo de
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maturacdo que leva a idade adulta e, neste processo, as rupturas, os conflitos e as crises
geracionais sdo traduzidos em tensdo ou confronto. Pais (2003, p. 47-49): “[...] assim, o
conceito de juvenilizagdo refere-se ao processo de influéncia dos jovens sobre a sociedade,
embora também seja possivel falar de uma socializag¢ao da juvenilizagao.” Destarte, a influéncia
dos jovens nos sistemas de relagdes e valores dos adultos, a juvenilizagdo ou rejuvenescimento
da sociedade, ¢ um processo que ocorre até os dias atuais.

Ja a segunda corrente, a classista, questiona a unicidade do conceito de juventude e
propoe o tratamento diferenciado deste fenomeno, de acordo com a heterogeneidade das
trajetorias individuais, imposta pela estratificagdo social. Nesta corrente, a problematica gira
em torno dos mecanismos da reproducdo social. Esta corrente critica o conceito de juventude
associada a uma fase de vida. A transi¢cdo para a vida adulta seria pautada nas desigualdades
sociais, relacionadas as condigdes sociais, ou seja, a juventude seria vista como parte das
relacdes de classe. Nesse sentido, esta corrente tende a desconsiderar as trajetorias sociais dos
jovens e suas possibilidades de mobilidade social. A juventude ndo ¢ vista como classe social,
e sim como parte das relagdes de classe (PAIS, 2003).

Pais (2003, p. 64) faz uma critica sobre isso, dizendo que “[...] 0s processos sociais que
afetam os jovens ndo podem ser unanimemente compreendidos como simples ou
exclusivamente resultantes de determinagdes sociais e posicionamentos de classe.” Outra critica
feita por este autor a corrente classista se refere a dificuldade em explicar os fendomenos de
identificacdo para os jovens de diferentes classes sociais, atribuindo apenas a condi¢do social
determinagao sobre os fatores culturais ou os modos de vida.

Diante do exposto, podemos constatar a complexidade que envolve este fendmeno.
Assim, na tentativa de melhor compreender tal fendmeno e sua evolugdo, realizou-se pesquisa
em bancos de dados?* sobre esta temdtica. Foram encontrados trabalhos (teses e dissertacdes)
que abordam sobre a juvenilizagao da EJA sob diferentes enfoques. Sendo assim, ¢ possivel
constatar que ja existem trabalhos que tratam da temdtica que envolve a
juvenilizagdo/juventude/rejuvenescimento/juvenil. Todavia, ndo foram encontrados estudos
que abordem sobre a formacao docente inicial e continuada para atender as especificidades da
EJA, em especial, este fendmeno tao recente e complexo, ficando cada vez mais evidentes as
lacunas nesse sentido. Assim, as discussdes em torno desse tema da juvenilizacao e da formagao
docente chamam a atencdo para a complexidade e para a urgéncia de politicas publicas

direcionadas a estes sujeitos para uma maior compreensao das suas caracteristicas.

24 Capes; IBICT; Sites de universidades brasileiras.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB/96) assevera que a EJA ¢ destinada as
pessoas que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade instituida em lei. Aos sistemas de ensino cabe assegurar gratuitamente aos individuos
oportunidades educacionais apropriadas, considerando as caracteristicas, as especificidades, os
interesses e as condigdes de vida e de trabalho dos alunos, mediante cursos e exames. A lei
ainda postula sobre as idades de 15 (quinze) e 18 (dezoito) anos para a conclusdo do Ensino
Fundamental e Médio, respectivamente. Nesse sentido, compreende-se a importancia de usar a
legislagdo como avango para possibilitar condi¢des concretas de acesso e permanéncia desses
jovens na escola, uma vez que os mesmos, na sua grande maioria, sdo pobres, com condigdes
de vida precarias, necessidade de trabalho precoce, processo de escolarizagdo descontinuo, o
que provoca a repeténcia e a evasao escolar.

Tentando amenizar a problematica que envolve este processo, foi criada, em 2005, a
Secretaria Nacional de Politicas de Juventude e o Conselho Nacional de Juventude (CNJ). O
CNJ considera jovem quem tem idade entre 15 e 29 anos e leva em conta o aumento do tempo
dedicado a formacgao escolar e profissional, a permanéncia maior com as familias de origem,
assim como as dificuldades para se conseguir, principalmente, o primeiro emprego. Estas sdo
caracteristicas que definem a chamada geracdo Y, ou seja, jovens nascidos a partir do inicio dos
anos 1980 até o meio dos anos 1990, como uma geragdo com tendéncias a uma moratdria
social”> (ABRAMOVAY, 2015).

Podemos perceber que a identidade da EJA foi sendo construida e modificada
historicamente, ao longo dos ultimos anos. Pressupde-se um olhar diferenciado para os sujeitos
que a procuram, acolhendo seus conhecimentos, seus interesses € necessidades de
aprendizagens. Para isso, ¢ necessdria a constru¢do de propostas flexiveis e adaptaveis as
diferentes realidades desses sujeitos.

Diante do exposto, percebe-se que ha certa urgéncia em se refletir sobre tal fenomeno,
buscando compreender a imagem que temos destes jovens e como os acolhemos nas escolas,
para que possamos encontrar novas formas de atuacdo, posto que este novo perfil de aluno
apresenta demandas concernentes aos seus interesses, rompe com estruturas lineares e
verticalizadas impostas pela escola. Esta realidade evidencia a fragilidade do sistema escolar.
Temos diante de ndés um publico com experiéncias escolares mal sucedidas e um contexto
historico de negagdo de direitos. Ao ingressarem na EJA, apresentam desmotivacao, desencanto

pela escola, e a forma de reagdo contra isso € a rebeldia. Devido ao comportamento considerado

25 Quando os jovens optam por permanecer por um maior periodo na casa dos pais, na escola e fora do mercado
de trabalho, por exemplo.



64

inadequado, sdo tratados como problematicos, que ndo querem nada com a escola e com a vida.
Por vezes, ouve-se que estes ocupam o lugar dos adultos, trabalhadores, que querem estudar.
Estes sdo alguns dos varios pensamentos negativos atribuidos aos jovens que procuram a EJA,
disseminados pela midia, pela sociedade, pela propria escola.

Sobre isso, Carrano (2007, p. 2) aponta:

Para enfrentar o desafio da juvenilizacdo da EJA, deveriamos caminhar para a
produgdo de espagos escolares culturalmente significativos para uma multiplicidade
de sujeitos jovens — e ndo apenas alunos — historica e territorialmente situados e
impossiveis de conhecer a partir de defini¢des gerais e abstratas. Nesse sentido, seria
preciso abandonar toda a pretensdo de elaborag@o de contetidos Uinicos e arquiteturas
curriculares rigidamente estabelecidas para os “jovens da EJA.” A aposta estaria na
realizagdo do inventario permanente das trajetorias de vida (BORDIEU, 1996) e
escolarizacdo e na atencdo necessaria aos reais interesses e necessidades de
aprendizagem e interagdo desses sujeitos com os quais estamos comprometidos no
tabuleiro escolar da “segunda chance” que ¢ a EJA.

Assim, a inser¢ao desses novos sujeitos na EJA precisa ser vista como ponto positivo,
pois passam-se a exigir novos curriculos, novos espacos, novos professores e,
consequentemente, outra formagdo docente. Ou seja, € preciso tornar a escola mais inclusiva.
Nao vé-los como incomodo ou culpa-los pela violéncia, por tudo de negativo que acontece.
(ARROYO, 2013). Nesse contexto, a escola deve ser um espacgo privilegiado da promocgao de
transformagdes por meio do desenvolvimento da consciéncia e da reflexdo critica sobre si e
sobre a realidade na qual estes sujeitos estdo inseridos. Todavia, sabe-se que ndo € o que ocorre
nas escolas, como apontam alguns autores.

Para Dayrell (2007, p. 1105): “[...] O jovem que chega as escolas publicas, na sua
diversidade, apresenta caracteristicas, praticas sociais € um universo simbolico proprio que o
diferencia e muito das geragdes anteriores. Mas, quem ¢ ele? Quais as dimensdes constitutivas
dessa condi¢ao juvenil?” Esta deveria ser a primeira atividade da escola, ao receber estes
sujeitos, procurar conhecé-los e, a partir disso, se ocupar da produgdo e construcao de saberes
e conhecimentos necessarios a vida, a continuidade dos estudos e ao trabalho destes. Ou seja,
estabelecer um didlogo com estes jovens ndo s6 dentro da escola, mas fora dela, no sentido de
descobrir como eles constroem o modo de ser jovem. Dayrell (2015, p. 64) sugere que se
construa um perfil de jovem, levando-se em conta o contexto socioecondomico no qual estdo
inseridos, além das experiéncias socioculturais vivenciadas, enfatizando as formas de lazer, de
agregacao, posicionamento com relagdo a vida e a escola, suas demandas e necessidades. O
autor ressalta ainda que “[...] a escola ndo se coloca para esses jovens como um espago de

formac¢do humana, de construcdo de referéncias positivas ou mesmo de interlocu¢do com o
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mundo adulto.” Dayrell (2007, p. 1106) enfatiza: “[...] Para os jovens, a escola se mostra
distante dos seus interesses, reduzida a um cotidiano enfadonho, com professores que pouco
acrescentam a sua formacao, tornando-se cada vez mais uma ‘obriga¢do’ necessaria, tendo em
vista a necessidade dos diplomas.”

E comum que a escola seja vista como um ambiente de interagio social, que possibilita
a constru¢do de valores e atitudes que fazem parte do desenvolvimento da personalidade de
cada individuo que a frequenta. Assim, consequentemente, tem papel crucial na formacao de
cidaddos. Todavia, ¢ também comum que atos negativos que nao condizem com a pratica da
cidadania sejam notados dentro dela.

Segundo Ledo (2015, p. 74),

Todas estas questdes impdem alguns desafios para a EJA, que deve ser pensada a
partir das demandas deste publico recém-chegado. Estudar € um dos poucos caminhos
ainda vislumbrados pelos jovens pobres como possibilidade, ainda que remota, de
realizar seus projetos de vida. A EJA pode ser uma alternativa de escolarizagdo na
qual os jovens pobres tenham acesso a experiéncias significativas e possam
desenvolver todas as potencialidades dessa fase da vida como sujeitos autonomos e
de direitos.

O texto anterior traz questdes que devem ser analisadas criteriosamente, uma vez que
vai de encontro aos discursos de alguns profissionais da EJA, quando enfatizam que esses
jovens nao querem nada com a vida e s6 vao a escola para “baguncar” e atrapalhar os que
desejam aprender alguma coisa. Assim, para romper com o distanciamento entre os jovens € a
escola, € preciso que esta busque formas de organizacao e de gestdo que permitam a construgao
de vinculos positivos entre os jovens, os professores e os processos de escolarizagio (LEAO,
2015).

Como afirma Pais (2003, p. 37): “[...] a juventude é uma categoria socialmente
construida, formulada no contexto de particulares circunstdncias econdmicas, sociais ou
politicas; uma categoria sujeita, pois, a modificar-se ao longo do tempo.” Pais (2003, p. 42),
ressalta: “[...] a juventude aparece socialmente dividida em fungdo de seus interesses, das suas
origens sociais, das suas perspectivas e aspiragdes.” E ainda: “[...] que ndo hé uma forma de
transicao para a vida adulta; haveré varias, como vérias serdao as formas de ser jovem.”

De acordo com Dayrell (2003, p. 42), a juventude pode ser entendida como uma

condig¢do social e um tipo de representacao:

Construir uma nogao de juventude na perspectiva da diversidade implica, em primeiro
lugar, considera-la ndo mais presa a critérios rigidos, mas sim como parte de um
processo de crescimento mais totalizante, que ganha contornos especificos no
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conjunto das experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu contexto social.
Significa ndo entender a juventude como uma etapa com um fim predeterminado,
muito menos como um momento de preparagdo que sera superado com o chegar da
vida adulta.

Diante do que foi abordado até entdo, pode-se compreender o motivo desta temdtica
estar na pauta das discussdes contemporaneas. O rejuvenescimento do publico que frequenta a
EJA cresce progressivamente e ja ocupa a atengao de muitos pesquisadores. Dessa forma, com
base em estudos apresentados neste trabalho, pode-se deduzir que a inser¢ao dos jovens nas
classes da EJA configura-se como um grande desafio para todos os que estdo inseridos no
contexto escolar, sejam gestores, professores e a sociedade em geral.

Conforme Carrano (2007, p. 2):

[...] para enfrentar o desafio da juvenilizacdo da EJA, os espacos escolares
deveriam ser culturalmente significativos para atender uma multiplicidade de sujeitos
jovens, histérica e territorialmente situados e impossiveis de conhecer a
partir de defini¢gdes gerais e abstratas.

Ou seja, € preciso levar em consideragdo a heterogeneidade e a complexidade desta
realidade.

Os desafios enfrentados pela juventude contemporanea, impostos por uma sociedade
globalizada, tecnoldgica, midiatica, que propaga de maneira muito veloz valores diversos,
afetam a forma de ser desses sujeitos, provocando questionamentos sobre desigualdade,
pobreza, exclusdo, ora limitando, ora impulsionando o seu acesso a um universo de
possibilidades.

Como ja ficou bastante evidenciado no decorrer deste texto, podemos inferir que
existem juventudes que vao se formando, se construindo, por identificacdo com alguma
atividade, que pode ser desportiva, cultural, académica ou cientifica, de maneira espontanea ou
em oposicao as doutrinas e as formulas que se voltam para as promessas de um futuro melhor.
Neste contexto, consideramos que a EJA ¢ uma possibilidade para que todos os sujeitos
envolvidos possam expressar-se.

Dayrell (2014) ressalta a necessidade de problematizar as imagens e modelos
socialmente construidos sobre a juventude e de voltar o nosso olhar para os jovens reais, atentos
a sua diversidade sociocultural e as suas dinamicas continuas de transformacao.

Nessa perspectiva, construir uma no¢ao de juventude significa considerar as
experiéncias vividas por estes sujeitos em seus contextos sociais € ndo mais como uma etapa

definida, predeterminada. Devemos considerar que existe uma sequéncia temporal no curso da
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vida. Essa temporalidade traz a maturidade, e dela surgem potencialidades, responsabilidades,
busca pela independéncia. Isso significa dizer que, como uma construcio social, ndo ha um
unico modo de vivenciar a juventude, posto que esta ora se apresenta sob diferentes faces.
Assim, somos desafiados a refletir sobre a condi¢ao da juventude na sociedade. As
dificuldades e potencialidades desta a tornam uma categoria relevante. Por isso, ndo bastam
politicas publicas e acdes paliativas. E necessério pensar sobre os desafios inerentes aos jovens
e identificar estratégias e agdes para a construgao de projetos de vida, capazes de contribuir para

a emancipagao e a construcao da sua autonomia, como sujeitos socio-historicos que sao.
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3 FORMACAO DOCENTE E A JUVENILIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: DESAFIOS E PERSPECTIVAS FORMATIVAS

E assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convic¢des, disponivel
ao saber, sensivel a boniteza da pratica educativa, instigado por seus desafios que ndo
lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas limitagdes, acompanhadas sempre
do esforco por supera-las, limitagdes que nao procuro esconder em nome mesmo do
respeito que me tenho e aos educandos (FREIRE, 1996, p. 71).

Neste capitulo abordamos sobre a formagao docente € o fendmeno da juvenilizagdo da
EJA, apontando as perspectivas e os desafios formativos dos professores e professoras para
atuar nesta modalidade educacional, além de refletir sobre as politicas de formacao, buscando

compreender como esta vem se constituindo.

3.1 A DOCENCIA NA EJA E OS DESAFIOS FORMATIVOS

A formacao docente ¢ um desafio constante, bem como a propria histéria da educagao.
As discussdes em torno desta tematica apontam para a complexidade da profissao docente e
para a necessidade de uma maior compreensao das suas caracteristicas, partindo da analise
concreta da atividade dos professores e professoras em seus contextos de trabalho. Como
processo, implica reflexdo permanente sobre a natureza, os objetivos e as logicas que sustentam
a concepgao do professor e da professora enquanto sujeitos que transformam e, a0 mesmo
tempo, sao transformados pelas proprias contingéncias da profissao.

Segundo Novoa (1992, p. 15),

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as dindmicas de auto
formagdo participada. Estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos € 0s projetos proprios, com vista a
construgdo de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional. O professor
¢ a pessoa. E uma parte importante da pessoa ¢ o professor (NIAS, 1991). Urge por
isso (re)encontrar espagos de interagdo entre as dimensdes pessoais ¢ profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos de formacao e dar-lhes um
sentido no quadro das suas historias de vida.

Nesse sentido, o processo de formagao envolve iniimeros aspectos. Isso significa dizer
que, para um professor ou professora de fato se envolver num processo de formacao continuada,
ele/ela precisa passar por intervengdes nestes ambitos, além de construir sua identidade
profissional e pessoal de maneira complementar. Assim, superadas as visdes simplistas no

tratamento da questdo da formagao apenas na forma de cursos de curta duracao, treinamento a
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distancia, ciclo de palestras e leituras, defende-se a necessidade de implantagcdo de um coletivo
de tempos na escola para estudos e pesquisas, a fim de possibilitar aos professores e professoras
a sua formagao, por meio da reflexdo sobre a sua pratica, como propde a pesquisa colaborativa.

Freire (1996, p. 45) ressalta:

Nenhuma formagdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promogédo da curiosidade ingénua a curiosidade
epistemologica, ¢ do outro, sem o reconhecimento do valor das emocgdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuigdo ou adivinha¢do. Conhecer ndo é, de fato,
adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir. O
importante € nao pararmos satisfeitos ao nivel das intui¢des, mas submeté-las a analise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemoldgica privadas ou publicas.

Nesse sentido, Novoa (1992), em consonancia com o texto anterior, propde que a escola
ndo seja somente um lugar onde os professores e professoras aplicam seus conhecimentos, mas
também seja um centro de formacdo permanente, onde possam experimentar, inovar e ensaiar
novas formas de trabalho pedagogico. Portanto, a escola deixa de ser uma instituigdo onde
apenas o aluno aprende, passando a ser uma instituicdo que também promove a formacgao
dos/das professores/as. Por ser bastante complexo, o ato de formar e formar-se ndo pode ser
linear ou totalmente prescritivo. Assim, constituir-se professor/a € processual, o que significa,
entre outras coisas, tempo, investimento pessoal e disponibilidade para rever-se. Sobre isso,
Dos Santos Costa (2012, p. 135) enfatiza que “[...] a vida do professor nao pode ser separada
de sua pratica docente, ndo somente a partir do que ele faz na sala de aula, mas a partir de suas
percepgoes, perspectivas e sentidos como pessoa e profissional.”

No ambito internacional, a discussao sobre a tematica da formacgao de professores surge
nas décadas de 1980 e 1990. No Brasil, a partir da década de 1990, questdes como a
globalizacdo da cultura e da economia, além do desenvolvimento tecnoldgico, exigem dos
professores e professoras respostas e posicionamentos de estudo e trabalho, demandando,
assim, novos enfoques e paradigmas na busca por compreender melhor a pratica pedagogica,
os saberes docentes e epistemoldgicos, relacionados ao conteudo escolar a ser
ensinado/aprendido. A tentativa de recuperar o papel do professor aponta para a importancia de
reafirmar a formacdo numa perspectiva do desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional da profissdo docente.

Assim, no final da década de 1980 e inicio da década de 1990, ha uma énfase na
formacdo em servigo, uma vez que os pacotes de cursos, treinamentos e encontros nao

contribuiam para a melhoria da educagdo (ALFERES; MAINARDES, 2011).
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Alferes e Mainardes (2011) apresentam alguns movimentos relacionados a formagao

docente no Brasil, em um breve historico, a seguir:

Quadro 3 — Movimentos sobre a formagao docente no Brasil: 1960 — 2000

DECADA

1960

1970

1980

1990

2000

FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

O INEP promoveu um estudo sobre o tema do aperfeigoamento docente, realizando
questionamentos junto aos professores, com o objetivo de verificar o que pensavam sobre os
cursos oferecidos;

Os docentes consideravam os cursos de aperfeicoamento pouco satisfatorios;

Os resultados da pesquisa demonstraram que 80% dos docentes propunham uma reforma no
sentido de se tratar de assuntos praticos de interesse do professor primario; 69% sugeriram que
as aulas deveriam partir de problemas reais do cotidiano escolar; 42% opinaram que tais
aperfeicoamentos deveriam ser planejados levando em consideracdo as sugestdes dos docentes;
43% recomendaram mais énfase nas questdes praticas. (pag. 1)

Com o fechamento das instituicdes democraticas nas propostas de formacao docente, observou-
se a “valorizagdo de principios de racionalidade técnica, da hierarquiza¢do de funcdes, da
burocratizag¢do da escola, com repercussoes diretas nas alteragdes das fungdes de planejamento
e execugao”;

A formagdo continuada no Brasil teve uma significativa expansdo devido ao advento da
modernizagdo social, o que exigiu recursos humanos mais qualificados para atender as
demandas do governo militar, que enfatizou a necessidade de formar trabalhadores, tornando-
se este o principal objetivo da educagdo na época. (pag. 2)

Com a abertura politica, os movimentos em prol da educagdo, da pesquisa, do avango cientifico
e tecnologico se intensificaram;

Iniciou-se uma etapa na histéria da educacdo brasileira marcada por uma participagdo mais
efetiva dos professores nas questdes da educagao;

As analises realizadas ndo se restringiam apenas as questdes técnicas, mas passaram a abordar
o contexto socio-histdrico onde a formacao do professor estava inserida;

Entendia-se a importancia dos programas de formagao continuada de professores como forma
de responder as demandas mais especificas do professorado e garantir um aprendizado
permanente, em que o perfil desejado do professor estivesse mais voltado para a dimensao
politica da pratica docente. (pag. 3)

A década de 90 trouxe questdes como a globalizagdo da cultura e da economia, o
desenvolvimento tecnologico, exigindo dos professores respostas, posicionamentos, o que
demandou novos procedimentos de estudo e trabalho por parte dos docentes;

Influéncia de associagdes académicas e dos professores das universidades brasileiras, que
reivindicaram que a formagao inicial e continuada dos professores acontecesse na universidade;
Apesar da importancia da Universidade na formagao de professores, as praticas de formagao
aconteceram desvinculadas de uma reflexdo continuada sobre os problemas enfrentados nas
escolas;

As politicas educacionais desenvolvidas a partir da década de 90 perceberam o professor como
destaque. No entanto, sua formagdo sofreu um processo de aligeiramento, fragmentacdo e
esvaziamento de conteudo;

O ambito da formagao caracterizou-se pela criagao dos Institutos Superiores de Educagao e pela
diversificagdo e flexibiliza¢do da oferta dos cursos de formagdo — normais superiores,
pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia, de modo a atender a crescente
demanda pela formacgédo superior.

As pesquisas demonstram que a formagdo continuada oferecida pelos 6rgaos do Estado aos
professores da rede publica quase ndao tem surtido efeito, pois falta uma politica séria de
capacitagdo, visto que as propostas implementadas pelos governos sdo descontinuas e ndo
atendem as necessidades da escola e dos professores.

Fonte: Alferes e Mainardes, 2011.

Conforme observado no quadro anterior, o debate sobre a formagdao docente ¢ um

processo que vem se constituindo ao longo de algumas décadas. O histérico sobre a concepgao
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e as finalidades da formagdo continuada de professores no Brasil esta ligado ao contexto
econdmico, politico e social do pais. Nos anos de 1980, o tema da formagdo e valorizagdo dos
professores permeia os debates sobre as politicas educacionais e, nesse contexto, a luta por uma
formacao inicial e continuada, acompanhada de condi¢des dignas de trabalho, salério e carreira.
Nos anos de 1990 e inicio século 21, as agdes oficiais propostas para a formagao de profissionais
da educacdo no Brasil introduziram uma nova compreensao do professor e da sua formacao,
como veremos ao longo deste trabalho.

Saviani (2007) ressalta o langamento de um guia denominado Programas de Formagao
de Professores e Profissionais da Educagdo, que abrange os seguintes programas: Pro-
letramento, Programa de Aperfeicoamento de Leitura e Escrita (PRALER), Programa de
Formagao Continuada Midias na Educacao, Programa de Formacao Inicial para Professores em
Exercicio na Educacao Infantil (Proinfantil), Programa de Formagao Inicial para Professores
do Ensino Fundamental e Médio (Pré-Licenciatura), Rede Nacional de Formagdo Continuada
de Professores de Educagdo Basica, Programa de Formagao Inicial de Funcionarios de Escolas
(Profuncionario), Programa Universidade para Todos (ProUni), Programa Universidade Aberta
do Brasil, Programa Educagdao em Direitos Humanos, Formacao Continuada de Professores e
Trabalhadores da Educagao Basica em Educacdo Ambiental, entre outros.

Legalmente, a formacdo do professor tem sua base em varios documentos. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao (LDB)/1996 postula sobre o direito & formagao para todos os
profissionais da educagdo e aponta fundamentos e responsabilidades dessa formagao no Brasil
(BRASIL, 1996). Esse documento da legitimidade as agcdes de formagao em servigo, como agao
de continuidade, cabendo aos 6rgdos normativos essa responsabilidade. Assim, a formagao
docente passou a ser alvo de investimentos pelo poder publico, em acdes e intervengdes legais
(BRASIL, 2005). A LDB propode alteragdes para os cursos de formagdo de professores, sendo
definido um periodo para efetivagao dessas alteracoes.

Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores sdo
estabelecidas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada curso de
licenciatura. No ano de 2006, o curso de Pedagogia ¢ considerado como licenciatura, passando
a ter atribuicdes amplas (Educacdo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental, Ensino
Meédio, se necessario, EJA e formacao de gestores) (GATTI, 2010).

De acordo com Gatti (2010, p. 1358):

[...] o que se verifica ¢ que a formagao de professores para a educagdo basica ¢ feita,
em todos os tipos de licenciatura, de modo fragmentado entre as areas disciplinares e
niveis de ensino, ndo contando o Brasil, nas instituicdes de ensino superior, com uma
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faculdade ou instituto proprio, formador desses profissionais, com uma base comum
formativa.

A fragmentagdo na formacdo docente tem gerado as lacunas que tanto prejudicam o
desenvolvimento de uma educagdo de qualidade, em especial, na EJA, uma vez que, somente
no curso de Pedagogia ha a disciplina especifica desta modalidade educacional.

Em junho de 2014, a Lei N° 13.005 aprova o novo Plano Nacional de Educagao (PNE)
2014/2024. Este plano também assegura formacdo especifica aos professores da Educacdo

Basica:

Meta 15: Em regime de colaboragao entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacao
dos profissionais da educagdo de que tratam os incisos I, I e III do caput do art. 61 da
Lein®9.394/1996, assegura que todos os professores e professoras da educagao basica
possuam formagao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na
area de conhecimento em que atuam. Meta 16: Formar, em nivel de pds-graduagio,
cinquenta por cento dos professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE, e garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagdo basica formacao
continuada em sua area de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p. 80).

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada
dos Profissionais da Educagao Basica — Parecer CNE 2/2015, “[...] a formagao de profissionais
do magistério da educagao basica tem se constituido em campo de disputas de concepgoes,
dinamicas, politicas, curriculos, entre outros” (BRASIL, 2015, p. 5).

Este documento ressalta:

Varios movimentos foram efetivados e direcionados a repensar a formagao de
profissionais do magistério da educacao basica, incluindo questdes e proposicdes
atinentes a formacgdo inicial e também em relagdo a formagdo continuada.
Destacaram-se, nesse processo, a criagdo da Rede Nacional de Formagao Continuada,
em 2004, pelo MEC; a busca de maior organicidade entre os programas e 0s gestores
de tais politicas; o redimensionamento da Capes ampliando o foco de sua atuagdo ao
incluir a formagdo de professores de educacdo bésica; a institui¢do do Sistema UAB,
dentre outros (BRASIL, 2015, p. 6).

A formacgdo docente tem sido objeto de muitas pesquisas e estudos. Tomando como base
a perspectiva de alguns estudiosos, realizaremos uma breve reflexdo sobre o que estes
compreendem como concepgao de professor e professora no contexto da formagao docente.

Huberman (1992), em estudo que analisa o ciclo de vida profissional dos professores
sob a perspectiva das carreiras, afirma que estas podem ter alguns elementos comuns, mas
enfatiza que ndo sdo todas as carreiras que tém as mesmas sequéncias delimitadas. As

tendéncias centrais observadas nas carreiras dos professores apontam para uma primeira
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sequéncia ou fase de exploragdo/tateamento nos trés primeiros anos. A estabilizagdo ou
consolidacdo de um repertdrio pedagogico seria alcancado entre 4 e 6 anos. Entre os 7 e 25 anos
de atuagdo, periodo mais longo apontado pelo autor, o professor buscaria a diversificagdo ou o
questionamento das suas praticas. A serenidade, o distanciamento ou mesmo o desinvestimento
na sua carreira sao as tendéncias para o periodo que sucede 25 anos de carreira. Huberman
(1992, p. 38) ressalta: “[...] o desenvolvimento de uma carreira €, assim, um processo € ndo uma
série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear; para outros, ha
patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades.”

O autor identifica que tais estagios, durante a carreira docente, passam pela
subjetividade do professor, no sentido de conhecer a imagem que as pessoas tém de si, nos
diversos momentos de sua carreira, € o nivel de competéncia com o decorrer dos anos,
procurando estabelecer o que diferencia os professores que chegam ao fim da carreira com
sofrimentos e aqueles que a finalizam com tranquilidade.

Giroux (1997) apresenta o professor como intelectual transformador, um profissional
capaz de questionar as condi¢des e posigdes politicas, econdmicas e pedagdgicas de seu
trabalho de maneira critica, reflexiva e criativa, que busca por mudangas sociais. Segundo tal
autor, este profissional combina reflexdo e pratica académica a servigo da educacdo dos
estudantes, para que sejam cidaddos criticos e ativos. Segundo ele, ¢ funcdo do professor a
tarefa de refletir sobre sua atividade, como forma de trabalho intelectual, visando a informagao
de seu papel na producao e legitimagao dos interesses politicos por ele apoiados.

Para Novoa (1992), a construgao da identidade docente passa sempre por um processo
complexo, no qual cada um se apropria do sentido da sua histéria pessoal e profissional. Como
processo, precisa de tempo para refazer identidades, acomodar inovagdes, assimilar mudangas,
nao sendo um dado adquirido, uma propriedade, um produto, mas sim um lugar de lutas e
conflitos, espaco de construcao de maneiras de ser e de estar na profissao. Segundo Novoa
(1992, p. 16): “[...] Cada um tem o seu modo proprio de organizar as aulas, de se movimentar
na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagdgicos, um modo que constitui uma
espécie de segunda pele profissional.”

Em recente palestra®® na Universidade Federal da Bahia (UFBA), Novoa (2016) enfatiza

que a universidade deve ter o compromisso de formar os professores, oferecendo-lhes uma

26 NOVOA, A. S. A Universidade ¢ a Educacdo Basica. 2016. In: CONFERENCIA INTERNACIONAL 70 ANOS
DA UFBA. Aula Inaugural do Semestre 2016.1 do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Mestrado
Profissional em Educacdo, Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica. Salvador: UFBA, 2016.
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formagao com base cientifica, assim como tem para com a forma¢ao de médicos, engenheiros
e outras carreiras.

Dominicé (apud NOVOA, 1992, p. 24), reforga:

A vida ¢ o lugar da educagdo e a historia de vida o terreno no qual se constroi a
formacao. Por isso, a pratica da educagdo define o espaco de toda reflexdo tedrica. [...]
o saber sobre a formacao provém da propria reflexao daqueles que se formam. [...] a
analise dos processos de formacao, entendidos numa perspectivas de aprendizagem e
de mudangas, ndo se pode fazer sem uma referéncia explicita ao modo como um
adulto viveu as situagdes concretas do seu proprio percurso educativo.

Em face do exposto, ndo ha davidas de que o processo de formacao continuada tem sido
de muita importancia para o crescimento do profissional docente, pois o ajuda a repensar o
caminho que deseja trilhar na profissdo. Assim, se alguém quiser permanecer na docéncia, a
formacgdo continuada torna-se um importante elemento a ser considerado. Novoa (1992),
considera que os professores se mostram rigidos em relagdo as velhas praticas, quando estas
tiveram sucesso. Todavia, sdo também, ora sensiveis ao modismo que surge na educacido, ora
resistentes. Nesse sentido, Novoa (1992, p. 17) ressalta: “[...] ¢ fundamental fazer com que os
professores se apropriem dos saberes de que sao portadores e os trabalhem do ponto de vista
tedrico e conceptual.”

Para Charlot (2013), os desafios impostos pela sociedade contemporanea incidem na
acdo dos professores, levando-os a sofrer pressdes sociais. Ou seja, a estes ¢ imputada a
responsabilidade de todas as contradi¢cdes que adentram os portdes da escola. Segundo ele, os
discursos sobre a escola e os professores multiplicam-se, todavia, os salarios permanecem muito
baixos. Charlot (2013, p. 18-19) enfatiza que “[...] todas as transformacdes t€ém consequéncias
sobre a profissdo docente.” “[...] O professor ganhou uma autonomia profissional mais ampla,
mas, agora, ¢ responsabilizado pelo fracasso dos alunos.”

Mesmo que o autor citado aborde sobre o professor de maneira genérica, sua abordagem
se aplica perfeitamente ao professor da EJA, uma vez que esta modalidade educacional ¢
reconhecidamente um campo de conflitos e batalhas. Assim, o professor também ¢ afetado por
todas as transformacdes atinentes a EJA, “[...] sonha em transmitir saberes e formar jovens, mas
vive dando notas a alunos (CHARLOT, 2013, p. 20).

Nesse sentido, pensar a formagao do professor e da professora de jovens e adultos requer
a compreensdo de que esta possui peculiaridades. Assim, compreender as especificidades da
EJA implica compreender que, para atendé-las, ¢ necessario que o educador possua saberes

igualmente especificos que orientem sua pratica docente. Ou seja, esta modalidade precisa ter
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suas especificidades respeitadas, bem como necessita ser contemplada pelas politicas de
formacao de professores, tanto no periodo inicial quanto ao longo da carreira profissional.

Haddad (2000, p. 23) enfatiza:

A maioria dos estudos sobre Educacdo de Adultos tem colocado, dentre suas
prioridades, a necessidade de formagao de professores para educagdo tdo peculiar. A
inexisténcia de estudos sobre jovens e adultos nos cursos de formagao de professores,
seja em nivel de 2° ou 3° graus, tem sido colocada com frequéncia. As proprias
Faculdades de Educagdo comecam a se dar conta nos ultimos anos de que seus
curriculos nao contemplam estudos sobre a problemdtica do analfabetismo ou da
Educagdo de Jovens e Adultos, tratada muitas vezes, como matéria esplria, com seu
desenvolvimento caracterizado por descontinuidades ou como tarefa de perspectiva

assistencialista e filantropica, e nao na perspectiva de um direito de cidadania.

Todavia, ndo basta possuir qualquer formagdo. Para exercer a docéncia na EJA, ¢
fundamental que o educador esteja apto para lidar com as especificidades desta modalidade
educacional. O professor precisa ser capaz de ir além dos contetidos e temas desenvolvidos,
saber criar situagdes problematizadoras que levem os sujeitos da EJA a reflexdo sobre o seu
papel na sociedade e na constru¢do de um mundo melhor. Assim, uma formagao voltada para
as necessidades dos sujeitos jovens e adultos nos tltimos anos tem se colocado como questao

principal nos debates sobre a EJA.

3.2 PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO CONTEMPORANEO

Estudos contemporaneos apontam lacunas no que concerne a formagdo de professores
para atender as especificidades da EJA. Vale destacar as contribuicdes de Ventura (2015);
Soares (2008); Soares (2011); Ventura e Bomfim (2016); Moura (2009); Arroyo (2006);
Machado (2008), dentre outros. Conforme Ventura (2015, p. 220), “[...] o contato com os alunos
do curso de Pedagogia e das demais licenciaturas tem mostrado que estes desconhecem a
problematica da Educagao de Jovens e Adultos e o seu sentido numa sociedade que nega o
direito a educacdo de qualidade para todos.” Assim, a precariedade da formacdo dos
profissionais da EJA ¢ relacionada, muitas vezes, a auséncia de uma formacgao especifica nos
cursos de Pedagogia, de onde advém a maioria dos profissionais.

Ventura (2015) considera que a EJA ocupa um lugar de pouco destaque até na producao
cientifica académica, enfatizando que, nos ultimos dez anos, poucos sdo os estudos que
analisam esta temadtica. Assim, fica evidente a necessidade de acompanhar efetivamente os
percursos e desafios enfrentados pelos professores, no intuito de entender qual o sentido dessa

formacao em suas vidas, em seus contextos de trabalho, no cotidiano escolar.
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Moura (2009) ressalta que hd uma negagdo no processo formativo dos professores e
professoras da EJA. Salienta que este ¢ um dos grandes desafios para a educacdo de um modo
geral e em especial para a EJA.

Moura (2009, p. 48) destaca:

Essa lacuna influencia negativamente em suas formas de concepc¢do em relagdo a si
mesmos como profissionais, em relagdo as maneiras como entendem os alunos e os
tratam, enfim, afetando o desenvolvimento das praticas pedagdgicas, transformando-
as em atividades pobres em todos os aspectos, causando prejuizos para aqueles que a
procuram ou voltam a procurar.

Dessa forma, pensar nos avangos e lacunas na formacdo de professores e professoras
mostra a grande responsabilidade daqueles que realizam suas pesquisas na area da educagao.
Estes devem aprofundar as discussdes em torno da pratica com a formagdo inicial e o
desenvolvimento profissional, investindo em estudos sobre as politicas publicas de formacao
docente, nao mais como um dado, de forma estatica, mas de maneira dindmica, processual,
implicada, em todas as etapas e modalidades da educacao.

Para Arroyo (2006), s6 teremos um perfil especifico do educador da EJA, se
caminharmos no sentido de que se reconhecam as especificidades da educacdo de jovens e
adultos e, consequentemente, quando houver uma politica especifica para a formacao desses
educadores. O autor destaca que € necessario que ocorram reagoes € pesquisas sobre a EJA e
sobre o perfil do educador e da educadora de EJA, perfil este construido dentro de uma
perspectiva emancipatoria.

Arroyo (2013) questiona se nao sera melhor pensar que estamos em processo de analise
da nossa profissao. O autor ressalta que o trabalho docente ¢ complexo e que o ser professor
tornou-se mais tenso. Todavia, enfatiza que a formacao do professor ¢ marcada no trabalho, por
meio da disciplina que ¢ lecionada. Para Arroyo (2013), a formagao dos professores deve ser
vista como um processo, tendo como pontos de referéncia as vivéncias pessoais e profissionais.
Nesse sentido, Santos e Ribeiro (2014, p. 89) enfatizam: “[...] a identidade profissional ndo ¢
fixa, linear, nem imutdvel, ao contrario, desenvolve-se permanentemente nas inter-relagdes
estabelecidas entre os sujeitos em suas experiéncias historicas e culturais.”

Para Arroyo (2013, p. 25),

A lacuna identitaria fica exposta na urgéncia de olhar para os alunos, para o que a
turma traz. Seu viver ou mal-viver passou a ser um parametro obrigatério para
repensar quem somos como profissionais nas salas de aula. Estamos passando por
uma ampliacao de identidades antes referidas ao que ensinamos e em que treinamos.
Os curriculos, o que ensinar, tém marcado nossas identidades profissionais como
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referente Gnico. Os cursos de licenciatura formam o professor que as escolas exigem:
a tempo completo, a vida completa.

Conforme Arroyo (2013), os curriculos marcam as identidades profissionais, as escolas
exigem o que deve ser ensinado. H4 uma preocupacgdo com o passar a matéria. Nesse sentido,
o professor € visto como aulista, numa visao conteudista do curriculo. Assim, existe o conflito
entre atender ou ndo o aluno, seus problemas, insegurangas, processos de formag¢ao moral,
cultural, identitaria, suas aprendizagens, ocasionando crise identitiria, disputa, tensdes e
conflitos entre os professores.

No que se refere ao aspecto da formagao docente para a EJA, a LDBEN/9394/96 afirma,
em seu art. 61, a necessidade de “[...] formacao de profissionais da educagdao de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando” (BRASIL, 1996). Ou seja, a formacao docente deve contribuir
com os professores no sentido de pensar acerca das vivéncias, dos traumas, medos, incertezas
que os alunos trazem para a sala de aula. Pensar como estes vivem e se socializam, como
pensam o mundo, se pensam, como aceitam ou rejeitam as ligdes ensinadas nas escolas.

Dessa forma, para atuar na EJA, ¢ preciso o reconhecimento da sua especificidade, da
sua forma propria de ser. Diante deste novo contexto, Arroyo (2013) destaca ser necessario
criar outras praticas e outras identidades profissionais no sentido de estimular novas paisagens
pedagogicas, educacionais e curriculares.

Conforme Santos e Ribeiro (2014, p. 97):

A formacao de professores, em servigo, mobiliza um conjunto de aprendizagens que
ocorrem relacionadas ao trabalho, tomando como referéncia os processos de aprender
e de ensinar que se incorporam ao cotidiano das organizagdes escolares. Baseia-se na
perspectiva de transformar os saberes profissionais, a partir do estudo e da reflexao
permanente sobre os problemas enfrentados pelo coletivo, e considera os
conhecimentos e as experiéncias docentes, transformando as praticas profissionais e
a propria organizagdo do trabalho.

Assim, refletir sobre a formacdo no sentido objetivo de programas destinados aos
professores, em especial, de formagao inicial e continuada, equivale a romper com velhos
conceitos e apresentar novos paradigmas. Nesse sentido, a formagdo continuada do professor
da EJA deve ter um carater dindmico, visto que este deve estar em constante analise da sua
pratica. A implementacao das politicas de formagao de professores s6 alcancaréd €xito e bons
resultados a partir de uma reflexao sobre o seu fazer pratico.

Conforme Machado (2008, p. 165-166),
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O descompasso entre a formagéo do professor e a realidade dos alunos na EJA causou
situagodes de dificil solugdo: como lidar com alunos que chegam cansados, a ponto de
dormir durante quase toda aula? Como auxiliar os alunos no seu processo de
aprendizagem, com atendimento extra ou atividades complementares, se uma grande
parte deles trabalha mais de oito horas diarias, inclusive no final de semana? Como
atender as diferengas de interesse geracional, tendo na mesma sala adolescentes e
idosos? Como administrar, no processo ensino-aprendizagem, as constantes
auséncias, em sua maioria justificadas por questdes de trabalho, familia e doenga? Por
outro lado, como o professor deve proceder para reconhecer ¢ validar os
conhecimentos prévios que os alunos da EJA ja trazem? Como trabalhar de forma
interdisciplinar se as disciplinas continuam sendo “gavetas” isoladas e com tempo
minimo para algumas areas de conhecimento? Como o professor, a coordenagéo da
escola e os representantes das secretarias podem ousar na proposi¢do de atendimento
diferenciado, que modifique a dinamica da escola, seja com alternativas de matricula
aberta, avangos progressivos, organizacdo curricular de base paritaria, tempo
presencial e atividades complementares?

Tais questionamentos estdo longe de ter respostas prontas, acabadas. As caracteristicas
da EJA sdo bastante peculiares, como ja foi abordado, o que a torna desafiadora e complexa
em varios sentidos. Muitos autores destacam tais particularidades, enfatizando-as como
desafios que necessitam ser melhor investigados e analisados.

Conforme Ventura e Bomfim (2016, p. 3),

[...] a fragil situacdo da formagao docente inicial da EJA se confunde com a da propria
modalidade no Brasil, expressdo de metas modestas, poucos recursos e politicas
descontinuas. [...] o lugar secundario da EJA na universidade... [...] os processos
formativos em nivel superior sdo sempre alvo de disputas.

A Constituicdo Federal de 1988 definiu a Educacao Bésica como direito de todos,
incluindo aqueles que ndo estudaram na idade estabelecida por lei. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB, 9.394/96) institucionalizou a EJA como modalidade educacional,
com legislacdo propria, tornando-se parte integrante da Educacdo Basica Nacional. Atendendo
as determinacdes legais, a Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacao
(CNE/CEB) publicou um referencial normativo mais preciso para a EJA. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA foram estabelecidas pelo Parecer CNE/CEB 11/2000,
recomendando a avaliacdo das particularidades dos alunos dessa modalidade e a formacao
especifica dos educadores:

Tal Parecer (BRASIL, 2000, p. 57) explicita:

A exigéncia de uma formagdo especifica para a EJA, a fim de que se resguarde o
sentido primeiro do termo adequagdo como um colocar-se em consonancia com 0s
termos de uma relacdo. No caso, trata-se de uma formagdo em vista de uma relacéo
pedagogica com sujeitos, trabalhadores ou ndo, com marcadas experiéncias vitais que
ndo podem ser ignoradas. E esta adequacdo tem como finalidade, dado o acesso a
EJA, a permanéncia na escola via ensino com conteudos trabalhados de modo
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diferenciado com métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante. Também
o tratamento didatico dos contetidos e das praticas ndo pode se ausentar nem da
especificidade da EJA e nem do carater multidisciplinar e interdisciplinar dos
componentes curriculares. Mais uma vez estamos diante do reconhecimento formal
da importancia do ensino fundamental e médio e de sua universalizacdo dentro da
escola com a oferta de ensino regular.

Assim, o Parecer mencionado enfatiza que, para atender as especificidades dessa
modalidade de educagdo, o profissional deveria estar capacitado para tal, e a escola deveria
suprir as caréncias dos alunos da EJA, mediante concentragdo de esfor¢os para bem estruturar
as praticas educacionais, indispensdveis nao s para a superacdo das desvantagens dessa
condi¢do, mas também para atender as expectativas desses alunos.

Este Parecer (BRASIL, 2000, p. 58) também recomenda que as escolas adequem essa

modalidade educacional as necessidades dos alunos:

Esta adequagdo tem como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia na escola
via ensino com conteudos trabalhados de modo diferenciado com métodos e tempos
intencionados ao perfil deste estudante. Também o tratamento didatico dos contetidos
e das praticas ndo pode se ausentar nem da especificidade da EJA e nem do carater
multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes curriculares. [...] estamos diante
do reconhecimento formal da importancia do ensino fundamental e médio e de sua
universalizagdo dentro da escola com a oferta de ensino regular.

Ventura e Bomfim (2016, p. 4) ressaltam que tal Parecer, além de definir as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, “[...] caracteriza esta modalidade como divida social ndo
reparada, reafirmando sua identidade propria.” Tais autoras destacam o fato de que o Parecer
11/2000 suscita que as licenciaturas ndo podem desconsiderar a realidade da EJA. Por conta
disso, tais preocupacgdes foram também incluidas no Parecer 9/2001, que definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao Basica/CNE.

Este documento ¢ enfatico quando aborda que “[...] um curso de formacao de
professores ndo pode deixar a questdo da EJA de lado, posto que intimeras experiéncias
apontam a necessidade de pensar as especificidades desta modalidade educacional” (BRASIL,
2001). Todavia, ¢ importante enfatizar que, mesmo diante de tantos documentos que dao
garantia legal, tais preceitos nao constam nas Diretrizes Curriculares Nacionais de cursos de
licenciatura, como os de Historia, Letras e outros.

As autoras Ventura e Bomfim (2016) apresentam a experiéncia da Universidade Federal
Fluminense (UFF), onde a disciplina EJA ¢ obrigatoria no curso de Pedagogia ha vérios anos.
Entretando, nas demais licenciaturas, a disciplina ¢ optativa, sendo ofertada sempre que ha

docentes disponiveis para ministra-la. Sobre isso, Ventura e Bomfim (2016, p. 9) destacam que
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tal iniciativa, mesmo assim, “[...] ainda ndo contempla uma reflexao mais detida sobre o ensino
e aaprendizagem de jovens e adultos nas demais disciplinas tedricas e praticas das licenciaturas,
nem mesmo na Pedagogia.” Ou seja, as especificidades da EJA ndo sdo aprofundadas, ¢ a
consequéncia sao professores que desconhecem a modalidade na qual irdo atuar, o que ndo
ocorre com outras modalidades, como a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental, por exemplo.

Segundo Soares (2004, p. 27)

Constata-se, que as agdes das universidades com relacdo a formacdo do educador de
jovens e adultos ainda s@o timidas se considerarmos, de um lado, a relevancia que tem
ocupado a EJA nos debates educacionais e, de outro, o potencial dessas institui¢oes
como agéncias de formagao.

Assim, a formagdo docente tem se mostrado como uma tematica que demanda estudos
sob diferentes abordagens. O desconhecimento a respeito da EJA por parte dos futuros
professores e o pouco caso para com esta modalidade dificultam o desenvolvimento de um
trabalho que atenda as especificidades e peculiaridades da EJA. Surge dai a necessidade de
analisar tal questdo como ponto relevante para maior compreensao do professor enquanto
sujeito da sua formacdo, que mobiliza saberes, os constroi e os reconstroi na sua trajetéria de
vida de professor, conforme a necessidade de utilizagdo, as experiéncias, 0s percursos € a
aquisicdo de conhecimentos profissionais.

E importante destacar que a Universidade do Estado da Bahia (Uneb) oferece a
disciplina EJA?” no curso de Pedagogia, conforme Projeto Politico Pedagogico (PPP) deste
curso (BAHIA, 2007). A Uesb também oferece disciplinas de EJA?®, conforme PPP do curso
de Pedagogia. Todavia, assim como em outras instituigdes, nestas a disciplina também nao ¢
oferecida obrigatoriamente nas demais licenciaturas.

Nessa perspectiva, o Programa de Mestrado Profissional em Educacdo de Jovens e
Adultos (MPEJA), oferecido pela Uneb, surge como um /ocus de formagdo especifica em EJA.
Assim, foi realizado um levantamento bibliografico no banco de dados do referido programa
de pos-graduacdo®, no qual encontrados trabalhos de conclusdo do curso que abordam sobre a

tematica da formag¢ao docente, como observamos no quadro 2, a seguir:

27 A disciplina faz parte do Nucleo de Estudos Bésicos e tem carga horaria de 60 horas. E oferecida no 4° semestre
do referido curso.

28 As disciplinas fazem parte do Nucleo de Estudos Basicos e tém carga horaria total de 120 horas , sendo 60 horas
para EPJAI T e 60 horas para EPJAI II. Sdo oferecidas no 4° e 5° semestres do referido curso. Havendo interesse
dos graduandos, estes poderdo realizar estagio nos anos iniciais da EJA.

29 Os trabalhos apresentados nesta pesquisa sio da Area de Concentragdo II, Formagio de Professores e Politicas
Publicas, que contempla os saberes caracteristicos da docéncia, da pesquisa e da extensdo em educacdo de jovens



Quadro 4 — Pesquisas defendidas no MPEJA no periodo de 2015 e 2016

Autor (a)

Ana Célia Dantas

Titulo

Tecendo saberes e fazeres no
curriculo da Educag¢do de
Jovens e Adultos: um estudo
sobre representacdes sociais de
profissionais da educacdo de

81

(continua)

Objetivos
Analisar as representacdes sociais dos
professores, coordenadores e técnico da
EJA sobre o curriculo da Politica de EJA
da Bahia — Aprendizagem ao longo da
vida, como politica curricular de garantia

Ano

Tanure uma escola polo da cidade de | de escolarizagdo, para identificar as AU
Feira de Santana — Bahia. tensdes, distanciamentos/aproximagdes
entre as representagdes sociais desses
sujeitos sobre o curriculo e politica da
EJA.
“Rituais” das praticas docentes | Compreender as referéncias das praticas
Cinara Barbosa de na eja nas narrativas da docer'ltes da professora Jussara, que
Oliveira Morais professora Jussara: elementos cons'tltuem elementos para a formagdo | 2016
para pensar a formagdo | continuada de professores da EJA.
continuada.
A formacao dos professores da | Investigar as acdes que poderdo contribuir
. . EJA na perspectiva dos textos ara a formacdo continuada dos
Gislene Maria Mota Visuais.p b grofessores, tendo como referéncia os | 2015
Epa textos visuais que permeiam o cotidiano e
considerando as especificidades da EJA.
As contribui¢des da pedagogia | Analisar as contribui¢cdes de Paulo Freire
Guilhermina da Silva de Paulo Freire para pensar a Para.deﬁnir as orientagdes curriculares no
Souza culturg da paz na EJA: | ambito da cultura da paz para a EJA. 2016
anunciando orientacoes
curriculares.
A formacao profissional dos | Analisar a proposta de intervencdo
educadores que atuam no | formativa que vem sendo desenvolvida na
sk B Wi Prograrrja Todos ' pe.la atuacdo do educadqr daNEJ A no Programa 2015
Educagao -Topa, no municipio | Todos pela Alfabetizagao.
de Irecé, e a relacdo com a
praxis pedagdgica.
Entre algemas e liberdade: | Investigar a pratica docente em escolas do
Prética docente e uso do livro | municipio de Serrolandia-BA, com foco
Humberto Cordeiro didatico de Geografia na | no uso dos livros didaticos de Geografia 2016
Araujo Maia Educacédo de Jovens e Adultos | na Educagdo de Jovens e Adultos e
— EJA em Serrolandia - Bahia. | identificar se os professores utilizam o
Livro Didatico na EJA.
O componente curricular da | Investigar o lugar da EJA nos Cursos de
ot Vi Wikl EJA no projeto c}os cursos de Lic.encigtura em Lingua Estrgngeira da
Junior Lingua Estrang.elra da Uneb: | Universidade do Estado da Bahia. 2015
uma perspectiva para a
emancipacao.
A articulacdo de uma proposta | Articular uma proposta de formagao
de formagdo de professores | continuada de professores a partir do
. . . (as) a partir do didlogo com os | didlogo com os sujeitos da Educagdo de
Junio Batista Custodio 2015

sujeitos da Educacao de Jovens
e Adultos no municipio de
Bom Jesus da Lapa-Ba.

Jovens e Adultos (EJA) no Municipio de
Bom Jesus da Lapa-BA.

e adultos, as especificidades desta modalidade, tratando de questdes interligadas com as competéncias e
habilidades basicas do profissional em EJA e as experiéncias inovadoras que assegurem um bom desempenho do
profissional e a efetiva qualificagdo para o mercado de trabalho. Fonte: UNIVERSIDADE DO ESTADO DA
BAHIA. Areas de Concentracio. Disponivel em: <http://www.uneb.br/mpeja/linhas-de-pesquisa>. Acesso em:
28 jan. 2017.



Autor (a)

Juarez da Silva Paz

Livia dos Santos
Ribeiro Laurindo

Maria Cristiane
Correia Maia

Maria da Conceigdo
Ferreira de Souza

Maria da Conceigdo
Cédro Vilas Boas de
Oliveira

Maria de Fatima Sudré
de Andrade Bastos

Maria Helena de
Barros Moraes
Amorim

Maria Luiza Ferreira
Duques

Neyla Reis dos Santos
Silva

Titulo
Dialogos formativos com os/as
professores/as da EJA e os
pressupostos tedricos
metodologicos freireanos.

Projeto politico pedagdgico da
Educacéao de Jovens e Adultos:
concepgdes e proposigoes.
Curriculo integrado e trabalho
— a formacdo continuada do
professor do (Proeja): uma
pesquisa  compreensiva €
propositiva.

Uso pedagogico dos textos
multissemioéticos na Educagdo
de Jovens e Adultos.

Curriculo e culturas juvenis:
um estudo de caso sobre as
representacdes  sociais  dos
estudantes da Educagdao de
Jovens e Adultos no municipio
de Conceicao da Feira-Ba.

A  formagdo inicial do
pedagogo e os saberes
necessarios para atuar na EJA.

A praxis pedagogica do estagio
supervisionado, em Educagdo
de Jovens e Adultos, do curso
de Pedagogia/Campus 1 /Uneb:
desafios e perspectivas.

Formagdo de educadores de
jovens e adultos: um olhar
reflexivo para o
desenvolvimento e 0
aperfeicoamento da pratica
docente no municipio de
Matina-Ba.

Itinerancias na  formacgdo
continuada de professores do
Proeja FIC: um espago de
proposigoes.

82

(continuagio)

Objetivos

Compreender as interfaces entre a
formacdo dos/as professores/as com os
pressupostos  teoricos  metodologicos
freireanos da Educa¢do de Jovens e
Adultos da Escola Edivaldo Machado
Boaventura do municipio de Cabaceiras
do Paraguacu - BA.

Analisar as concep¢des dos professores
acerca da Educacdo de Jovens e Adultos.

Compreender de forma propositiva a
pertinéncia e a relevancia  dos
entrelagamentos entre os conceitos de
Curriculo Integrado e Trabalho como
Principio Educativo no contexto da
Formagao Continuada do Professor do
Proeja no Sistema Publico Estadual de
Senhor do Bonfim- BA.

Investigar como os docentes da escola
Nubia Maria Mangabeira Guerra —
municipio de Jacobina-BA — utilizam os
textos multimodais em suas praticas
pedagdgicas na EJA.

Analisar as representagdes sociais dos
estudantes da EJA acerca de curriculo e
juventude, ressaltando os desafios e
possibilidades para a constru¢do de um
curriculo que atenda a cultura juvenil.

Analisar o espago ocupado pela EJA, no
percurso da formacdo inicial do
pedagogo, no Campus XVI, da Uneb;
Analisar os saberes profissionais em
relacdo a EJA trabalhados no processo de
formacdo de pedagogos no curso de
Pedagogia da Uneb, Campus XVI.
Investigar a experiéncia vivida por alunos
estagiarios durante a praxis pedagogica do
estagio supervisionado, em Educacgdo de
Jovens e Adultos, do curso de Pedagogia
do Campus I da Uneb, a partir dos
Relatorios de estagio.

Investigar as necessidades formativas dos
educadores da EJA do municipio de
Matina, Bahia, a fim de desenvolver agoes
que contribuam para a melhoria da
qualidade dos processos formativos de
educadores e educandos.

Compreender os sentidos e significados
atribuidos a formacdo continuada
realizada no Curso de Aperfeicoamento, a
partir das falas, das vivéncias e das
reflexdes dos docentes e técnicos
envolvidos.

Ano

2016

2016

2015

2015

2016

2015

2015

2015

2015
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(conclusdo)
Autor (a) Titulo Objetivos Ano
Renata da Silva Historias de vida: percursos de | Compreender a formagao dos discentes do | 2015
Massena formagdo de licenciandos em | curso de Pedagogia na universidade
pedagogia no campo da EJA. publica para a atua¢do na EJA, com um

recorte especifico a partir do componente
curricular: “Educagdo de Jovens e

Adultos.”
Vania Pessoa Jornane | Os saberes experienciais da | Refletir sobre a questdo dos saberes | 2015
Barbosa Santos formagdo do professor da EJA: | experienciais da formagéo do professor da

o exemplo da rede municipal | EJA.
de ensino de Lauro de Freitas —
Ba.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2017.

Dos trabalhos anteriormente citados, optamos por apresentar e refletir sobre os
principais resultados das pesquisas, tendo como foco a abordagem realizada em relagdo a
formagao docente.

Bastos (2015) realizou pesquisa intitulada 4 formagao inicial do pedagogo e os saberes
necessarios para atuar na EJA e os resultados indicaram a necessidade de uma ampliagao do
acervo bibliografico em EJA no Campus XVI (Uneb), além do desenvolvimento da formagao
continua de docentes do campus para atuar na EJA e a construgdo de um repertorio proprio de
conhecimentos para atuagao nesse nucleo formativo na referida instituigao.

Duques (2015) realizou trabalho sob o titulo Formagdo de Educadores de Jovens e
Adultos: um olhar reflexivo para o desenvolvimento e o aperfeicoamento da pratica docente
no municipio de Matina-Ba. O estudo indicou a necessidade de voltar os olhares sobre a
formacao dos educadores, com propostas e agdes relacionadas aos preceitos desta modalidade.
Isso significa melhorar a qualidade da educacao ofertada em EJA e, consequentemente,
promover a melhoria das condi¢des de escolarizacdo e de vida dos educandos.

Santos (2015), em sua pesquisa sob o titulo A formagdo de professores da EJA, na
perspectiva dos textos visuais, revelou que as escolas oferecem uma diversidade de recursos
visuais € que o planejamento sistematico contribuira para que o professor possa utilizar os
referidos textos para trabalhar os varios contetidos.

O trabalho de Miranda (2015) tem como titulo 4 formagdo profissional dos educadores
que atuam no programa Todos pela Educagdo — Topa no municipio de Irecé e a relagdo com
a praxis pedagogica. Tal pesquisa identificou as lacunas da formacdo para atender as
necessidades formativas do professor alfabetizador. Os sujeitos da pesquisa concordam que a
proposta formativa ndo deve acontecer ao final do programa, que deve contemplar a pratica e

nao ser apenas teorica, apontando as lacunas na formagao dos professores.
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Silva (2015), em sua pesquisa, ltinerancias na formagdo continuada de professores do
Proeja FIC: um espago de proposicoes, evidenciou elementos importantes para a construgao
de uma proposta de formacdo continuada que possibilite a reflexdo sobre a pratica dos
professores. Apresenta o curriculo integrado como opgao teodrico-metodologica da organizacao
das acdes didatico-pedagbgicas, além de espago e tempo para a formacdo, como elementos
importantes nesse processo.

A pesquisa realizada por Souza (2015) teve como titulo Uso pedagogico dos textos
multissemioticos na Educa¢do de Jovens e Adultos. Tal estudo revelou que, para a
potencializacdo da aprendizagem dos alunos por meio dos textos multissemioticos, ¢ necessario
que os professores tenham o conhecimento sobre estes, a fim de nortear os alunos a fazerem a
leitura dessas multiplas semioses presentes nesses recursos didaticos. O trabalho revelou, ainda,
que a formacao continuada ¢ de grande relevancia para os docentes da EJA no tocante ao uso
da multimodalidade, para a fomentacdo do uso desses textos, a fim de ressignificar as praticas
pedagogicas dos professores.

Maia (2015) realizou a pesquisa Curriculo integrado e trabalho — a formagdo
continuada do professor do Proeja: uma pesquisa compreensiva e propositiva. Esta pesquisa
revelou, através dos dispositivos analisados, que as compreensdes que emergem a partir do
olhar langado por esses sujeitos historicos no contexto do PROEJA no CEEPS ndo estdo
dissociadas de um conhecimento tedrico sistematizado e implicado com a formagdo. Para a
autora, os sujeitos da pesquisa apontam a proposta curricular integrada como um desafio que
necessita de um espago/tempo para o planejamento coletivo. Portanto, na perspectiva do pensar
coletivamente, a educacdo continuada deve ser construida de forma ampla, dialogando com as
praticas, concepgdes, certezas e incertezas desses professores, até entdo, forjadas nas
experiéncias advindas da sua docéncia, a partir dos seus etnométodos.

Santos (2015), em sua pesquisa Os saberes experienciais da formagdo do professor da
Eja: o exemplo da rede municipal de ensino de Lauro de Freitas — Bahia, concluiu que os dados
e as informacgdes coletados contribuiram para que houvesse a consolidacdo de uma proposta
pedagdgica inovadora que atendesse as classes da EJA, como fruto de uma construgdo coletiva
e participativa.

A pesquisa realizada por Massena (2015), Historias de vida: percursos de formagdo de
licenciados em Pedagogia no campo da EJA, apresentou como resultado que a universidade
publica precisa discutir a EJA de forma mais contundente, colaborativa e formativa, e que o
ateli¢ (auto)biografico € um importante dispositivo de formagao a partir das historias de vida

que se entrelacam a vida profissional do Pedagogo para atuar na EJA.
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Vidal Junior (2015) realizou pesquisa sob o titulo O componente curricular da EJA no
projeto dos cursos de Lingua Estrangeira da Uneb: uma perspectiva para a emancipagao.
Neste trabalho, o autor aponta as lacunas no que se refere aos cursos de licenciatura em Lingua
Estrangeira na Uneb, constatando ainda que ¢ possivel gerar um ensino de linguas significativo
paraa EJA, o que promovera a emancipagdo dos seus sujeitos.

Souza (2016) intitulou seu trabalho de As contribuicoes da pedagogia de Paulo Freire
para pensar a cultura da paz na EJA: anunciando orientagoes curriculares. Ao final deste
trabalho, a autora concluiu que a Cultura de Paz atrelada a EJA pode ser incentivadora aos
sujeitos envolvidos no processo pela emancipa¢ao humana.

Maia (2016), em sua pesquisa, Entre algemas e liberdade: pratica docente e uso do
livro didatico de Geografia na Educagdo de Jovens e Adultos - EJA em Serroldndia — Bahia,
considera que os resultados sdo de muita relevancia para o ensino de Geografia, e também foi
averiguado como o Livro Didatico estd sendo utilizado no contexto da institui¢do onde a
pesquisa foi realizada. O autor apresentou, como produto final, uma proposta didatico-
pedagdgica desenvolvida para os professores de Geografia da EJA. Considera que tal proposta
dara subsidios para que os professores repensem suas praticas € adotem posturas capazes de
significar o ensino na modalidade educacional em questao.

Paz (2016) intitulou seu estudo de Didlogos formativos com os/as professores/as da Eja
e os pressupostos teoricos metodologicos freireanos. O autor destaca como resultado do seu
trabalho a contribuicdo para ressignificar a identidade profissional, a construcdo ¢ a
potencializacdo de proposta de formagao para os/as professores/as da Educagdo de Jovens e
Adultos da escola investigada, assegurando os pressupostos teoricos de Paulo Freire.

Morais (2016) ¢ autora do trabalho intitulado “Rituais” das praticas docentes na EJA
nas narrativas da professora Jussara: elementos para pensar a formagdo continuada.
Concluiu-se que a professora pesquisada ¢ agente de formagao na perspectiva de autoformagao,
0 que contribui para a formacdo continuada de professores, uma vez que suas experiéncias
configuram elementos importantes sobre os saberes experienciais, sobre os saberes especificos
a pratica pedagégica. E também um aporte teérico-metodologico de saberes identitarios da
docéncia para acesso a formacao continuada do professor. Evidencia-se, assim, o carater
investigativo-formativo da (auto)biografia, e sua contribui¢do para uma nova epistemologia da
formagao continuada de professores.

Laurindo (2016) realizou a pesquisa Projeto politico pedagogico da Educagdo de
Jovens e Adultos: concepgoes e proposigoes. O resultado desta pesquisa possibilitou a

elaboracdo de um projeto de intervengado, tendo como sujeitos os professores, coordenadores e



86

gestores que atuam na EJA. Tal projeto foi intituladode Dialogando acerca do Projeto Politico
Pedagogico da EJA, com o objetivo de discutir o PPP como elemento articulador da préxis
pedagdgica.

Tanure (2016), em sua pesquisa Tecendo saberes e fazeres no curriculo da Educagdo
de Jovens e Adultos: um estudo sobre representacoes sociais de profissionais da educagdo de
uma escola polo da cidade de Feira de Santana — Bahia, aponta a necessidade de formagao
docente em servigo, garantindo tempo de estudo e planejamento para a EJA como
possibilidades de mudanca. A autora destaca que, apesar da politica curricular em questao ter
sido apoiada por movimentos populares ligados a EJA e apresentar principios e diretrizes
voltados ao atendimento das particularidades dos jovens e adultos, os sujeitos da pesquisa
consideram-na distante do curriculo realizado e desejado.

No contexto das pesquisas apresentadas, percebe-se o crescente interesse de
pesquisadores pela tematica da formagao de professores da EJA. Todavia, ainda ha lacunas na
formagao docente para as especificidades da EJA, como o fendmeno da juvenilizagdo, por
exemplo. Alguns trabalhos apresentam, como produto final, propostas de formacao continuada
para professores. A auséncia de politicas publicas de formagdo especifica para a atuagao junto
aos jovens ¢ algo muito evidente nos trabalhos realizados.

Das pesquisas localizadas no site do MPEJA, apenas uma aborda sobre a juventude,
mais especificamente, sobre o curriculo e culturas juvenis®’, ressaltando os desafios e as
possibilidades para a constru¢do de um curriculo que atenda a cultura juvenil. Ao analisar a
tematica abordada na pesquisa realizada por Oliveira (2016), percebemos as similaridades que
existem entre esta e aquela. Enquanto uma buscou ouvir os jovens sobre as representagdes
sociais acerca do curriculo, a outra procurou identificar os desafios dos professores e
professoras da EJA para atender ao fenomeno da juvenilizagdo. Ou seja, ambas convergem para
a necessidade de um curriculo que atenda a diversidade da juventude que frequenta as classes
da EJA.

Assim, a formagao do profissional da EJA pode representar um importante avango nas
politicas de acesso e permanéncia nessa modalidade educacional, pois ela pode expressar a
efetivacao dessas politicas na pratica pedagogica do professor. Por isso, a formagdo dos
professores que atuam nessa modalidade precisa ser especifica. Todavia, ainda hoje, apesar de
alguns avangos, ndo temos uma formac¢do destinada aos educadores para atuar na EJA, apesar

dos referenciais nacionais para a formagao docente apontarem para a necessidade de processos

30 Esta pesquisa foi abordada no capitulo 2, no topico que trata do fendmeno da juvenilizagdo.
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de formacao continuada, no sentido de promover o desenvolvimento profissional (BRASIL,
2002).

Dessa forma, para enfrentar o desafio da juveniliza¢ao da EJA, devemos caminhar para
a producdo de espacos escolares significativos para atender a esta multiplicidade de sujeitos.
Neste sentido, ¢ preciso abandonar toda e qualquer pretensdo de elaboracdo de conteudos
unicos e curriculos rigidamente pré-estabelecidos. Para mudar essa realidade, precisamos
também de politicas publicas que possam subsidiar essa modalidade educacional. Sobre isso,
os Referenciais para a formagdo de professores (BRASIL, 2002, p. 17) destacam: “[...] E
consenso que nenhuma formacao inicial ¢ suficiente para o desenvolvimento profissional, o que
torna indispensavel a criagdo de sistemas de formagao continuada e permanente para todos os
professores.”

E importante salientar que varios sio os fatores que contribuem para o aumento
significativo dos jovens nesta modalidade educacional. Dentre estes, além da falta de formagao
docente, podemos citar as deficiéncias do sistema educacional ptblico, a evasdo e a repeténcia,
que ocasionam a defasagem entre a idade/série/ano, a possibilidade de aceleracao de estudos e
a necessidade do emprego e outros. Todavia, deve-se levar em consideragao que os jovens com
idades entre 15 e 17 anos, ao entrarem na escola, trazem consigo toda a peculiaridade de serem
jovens, com posturas, modos de ser, de se vestirem, linguagem, gosto musical e outros aspectos
intrinsecos a juventude, que devem ser respeitados e valorizados.

Segundo Dos Santos Costa (2012, p. 134),

A formagdo dos professores para o trato da diversidade no entorno escolar ¢
configurado como um dos polos a mais na concretizagdo da interculturalidade no
interior da escola, mas ¢ por meio deste polo de mediagdo entre a cultura da escola,
sua propria cultura (cultura docente) e as culturas dos alunos que o professor exerce
influéncia. Desta maneira, suas atitudes e condutas, suas crengas, suas representagcdes
e suas expectativas influenciam de forma determinante nos meandros das escolas.

Traduzindo tal perspectiva para o professor da EJA, Arroyo (2006) ressalta que um dos
tracos da formacao dos educadores de jovens e adultos tem de ser conhecer as especificidades
do que ¢ ser jovem, do que ¢ ser adulto. Em qualquer programa de formacao do educador e da
educadora da EJA, algumas questoes devem ser consideradas, como por exemplo: Quem ¢ essa
juventude e quem sao esses adultos com quem vamos trabalhar? O que significa ser jovem e
adulto da EJA? Ou seja, para que isto ocorra, ¢ preciso que a formagao continuada focalize,
antes de tudo, o conhecimento do professor sobre esta modalidade, para que este possa “[...]

conhecer o outro a partir da reflexdo das praticas e experiéncias, da escuta das vozes multiplas,
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para que seja capaz de relativizar suas maneiras de situar-se diante do mundo e atribuir-lhe
sentido a partir dos nexos de comunicagdo entre o0 mundo interior e exterior” (DOS SANTOS
COSTA, 2012, p. 134).

Sobre as especificidades dos sujeitos da EJA, Soares (2011, p. 307-308) enfatiza:

A construgdo de uma proposta de trabalho que reconheca as especificidades do
publico da EJA perpassa diversos aspectos como: a diversidade de sujeitos educandos
com caracteristicas peculiares; a preocupagdo com a existéncia de uma infraestrutura
que acolha a realidade desse ptblico; a elaboracdo de propostas curriculares que va
ao encontro as necessidades, das exigéncias e dos interesses desses sujeitos,
incluindoa flexibilidade dos tempos e espacos; a disponibilidade de recursos didaticos
que atendam e desenvolvam as potencialidades desses sujeitos; as iniciativas de
formagao inicial e continuada de educadores; politicas compensatdrias de alimentagao
e transporte que favoregam a permanéncia dos educandos.

Dos Santos Costa (2012) considera que esta ¢ uma luta constante contra as
desigualdades sociais e que deve possibilitar relacdes dialogicas e igualitarias entre pessoas e
grupos de universos culturais diferentes, propondo ultrapassar os muros da escola e promover
o respeito as diferentes culturas. Assim, os projetos propostos pela escola devem ser
democraticos, que chamem a atencao para os desafios propostos pela contemporaneidade, o que
implicard novos principios de formagdo. A autora, fundamentada em Schon (2012, p. 138),
destaca: “[...] o professor ¢ visto como protagonista do processo de criagdo do conhecimento
desde sua realidade na aula. Refletir sobre a formagao dos professores a partir da estimulagao
da perspectiva reflexiva significa investir nos saberes dos quais o professor ¢ portador.”

Nesse sentido, Ibiapina (2016, p. 49) propde que sejam criados grupos reflexivos

colaborativos, pois:

[...] a colaboragdo tem o potencial de fazer avangar as compreensdes das praticas
educativas, desde que acgdes formativas criticas sejam organizadas com a
intencionalidade de, ao partir das necessidades formativas dos participes, contradigdes
venham a tona para que sejam partilhadas e questionadas e, transformadas.

Nesta interface, a colaboragdo entre professores pode ser um recurso importante para o
aprimoramento da formag¢ao docente.

Seguindo esse pensamento, Ibiapina, Bandeira e Aradjo (2016, p. 36) também apontam:

Investigar, portanto, na perspectiva colaborativa de construcdo de saberes, significa
implicacdo de agentes, tais como: investigadores, professores, pais, administradores e
estudantes em projetos comuns de producdo de conhecimentos que desenvolvam
espagos-tempo de reflexdo critica e de compreensdo das agdes e das teorias educativas
em prol de uma educag@o mais justa e igualitaria.
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E notério que a formagado do professor da EJA deve ter um enfoque especifico, no que
diz respeito a conteudos, metodologias, avaliacdo e atendimento a esse grupo tao heterogéneo.
No entanto, ¢ sabido que a formagao inicial do professor para lecionar na EJA nao atende as
demandas desta modalidade, como ja apontamos. Para minimizar as lacunas nesse sentido, a
formag¢do continuada pode contribuir para com os docentes dessa modalidade educacional na
troca de experiéncias com seus pares, numa a¢do mais eficiente, levando-os na direcdo de um
trabalho pedagogico preparado para enfrentar a diversidade cultural de seus alunos e, por
consequéncia, melhorar o desenvolvimento destes.

Noévoa (1992, p. 10) explicita que:

Esta profissao precisa de se dizer e de se contar: ¢ uma maneira de a compreender em
toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser professor obriga a opgdes
constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, ¢ que
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser.

E um consenso que a formagio de professores precisa de reformulagdes para atender as
expectativas emergentes da educacao de maneira geral. Assim, entendemos que a EJA precisa
ter suas especificidades respeitadas, bem como necessita ser contemplada pelas politicas de
formag¢ao de professores, no ambito da formagao inicial e continuada. Dessa forma, pensar a
formag¢ao de qualquer professor e, em especial, a do educador da EJA, requer a compreensao
de que esta possui peculiaridades que exigem formagao especifica.

Tais singularidades nao podem ser ignoradas pelas instituigdes que atuam neste campo,
bem como pelos sistemas educacionais em geral, seja em ambito municipal, estadual ou federal.
Ao adentrar uma sala de aula desta modalidade educacional, ¢ fundamental que o professor
esteja preparado para interagir com os educandos, ter claros quais os objetivos que deseja
alcancar e como proceder para que isto ocorra.

E notério que os cursos de formagdo de professores e professoras tém focado as outras
modalidades educacionais, como a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Ressaltamos a
necessidade de uma articulagdo entre as trés esferas do governo (municipal, estadual e federal),
a fim de que haja politicas publicas de formacao da EJA e que tais politicas viabilizem a garantia
do direito desta modalidade educacional. E preciso que a EJA saia do plano assistencialista e
seja definitivamente assumida como uma obriga¢do do Estado para com os sujeitos que vivem
a margem da sociedade, por ndo dominarem o processo de decodifica¢do e codificacao das

letras e, consequentemente, das tecnologias. Para que este direito seja efetivado, € necessario
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que as politicas publicas de formagdo para a EJA sejam pensadas no sentido de superar o
preconceito historico, que sempre permeou esta modalidade.

Nesta perspectiva, a formagdo esta relacionada a ideia de aprendizagem constante, no
sentido de provocar inovagao na constru¢ao de novos conhecimentos que dardo suporte tedrico
ao trabalho docente. Assim, a formagao docente associa-se ao processo de melhoria das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos professores e professoras em sua rotina de trabalho cotidiano.
Assim, vale lembrar Freire (1996), ao expressar que ensinar nao se limita apenas em transferir
conhecimentos, sendo também no desenvolvimento da consciéncia de um ser humano
inacabado, em que ensinar se torna compreender a educagdo como uma forma de intervir na
realidade vivenciada pelo sujeito. Ser professor ou professora no contexto atual, ndo tem sido
tarefa facil. Exige ousadia, desejo de mudanca, anseio por novos conhecimentos; implica
autonomia e responsabilidade. Diante disso, o processo de constru¢dao do conhecimento deve
ser continuo e permanente, uma vez que ser professor implica ser capaz de aprender sempre.

Tomando isso como principio, o capitulo seguinte apresenta uma proposta formativa-
investigativa para os professores e professoras que atuam na EJA, buscando atender as
especificidades da juvenilizagdo da EJA, fendmeno que, como ja vimos, tem crescido nas

ultimas décadas.
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4 A JUVENILIZACAO NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UMA
PROPOSTA FORMATIVA-INVESTIGATIVA

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago ¢ me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e¢ me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE,
1996, p. 29)

As exigéncias da sociedade contemporanea tém provocado as escolas a repensar suas
praticas. Nesse processo, o professor ¢ considerado agente de fundamental importancia na
promocdo de uma educagdo de qualidade. A EJA se insere nesta sociedade como um dos
grandes desafios e um dos mais fecundos campos da educagdo porque nos leva a repensar a
sociedade e o seu contexto. E um desafio intelectual, politico e econdmico porque demonstra o
carater excludente das relagdes sociais e a urgéncia em transforma-las.

Dessa forma, neste capitulo, apresentamos uma proposta formativa, com base na
pesquisa colaborativa, partindo das vivéncias didrias, das falas e inquietagdes concernentes as
lacunas na formagao docente para professores e professoras da EJA, tendo como objetivo atuar
na formagao dos professores e professoras no sentido de atender as especificidades da juventude
que frequenta esta modalidade. Esta proposta também atende a demanda do MPEJA, que, como

Programa de Mestrado profissional, requer uma proposicao final do curso.

4.1 OFICINAS FORMATIVAS-INVESTIGATIVAS COMO DISPOSITIVO DE FORMACAO

No sentido de atender as demandas do contexto atual no que se refere a EJA, a formagao
docente pode ser um dos meios para efetivar as mudancas no sentido de contemplar as
complexidades apresentadas a educacdo do século XXI, uma vez que os professores sdo
envolvidos diretamente no processo de formacgao das novas geragdes. Portanto, refletir sobre o
sistema educacional vigente tem sido uma constante nas tltimas décadas.

Portanto, o processo de formagdo continuada necessita ser recontextualizado para
atender as exigéncias contemporaneas. A concep¢ao de formacdo continua, pautada numa
pratica coletiva reflexiva, ¢ valorizada quando desenvolvida no proprio contexto escolar, uma
vez que a escola ¢ um espacgo privilegiado de interagdes e significados, de constante formagao,
investiga¢do e constru¢ao de conhecimentos.

Contudo, ndo basta qualquer formagdo. Para exercer a funcdo docente na EJA, ¢
imprescindivel que o educador possua conhecimentos especificos para lidar com estes sujeitos

de direitos, pois a educacdo dos jovens e adultos ndo se limita apenas aos conteudos
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sistematizados pela escola. Implica valores, respeito a dignidade humana e, principalmente, o
reconhecimento das singularidades desta modalidade. E preciso que ele tenha habilidades para
criar situacdes problematizadoras que levem o educando a refletir a respeito do seu papel na
sociedade e na constru¢ao de um mundo melhor. Ou seja, ¢ fundamental que o educador seja
capaz de ir além dos conteudos.

Diante desse contexto e atendendo ao solicitado pelo Mestrado Profissional em EJA
(MPEJA) da Uneb, este capitulo tem como objetivo apresentar, de forma sistematizada, uma
proposta formativa-investigativa para ser desenvolvida junto aos professores que atuam na EJA,
no sentido de atender a algumas especificidades desta modalidade, como o fendmeno da
juvenilizacdo. Nessa perspectiva, foram elaboradas oficinas como dispositivos de investigacao
e formacdo, pois estas t€ém a intencao de estabelecer relagdes significativas, articular outros
conhecimentos, de forma contextualizada, dialogica, interpretativa, com carater formativo e
investigativo. Sobre a referida proposta, discutiremos na sequéncia deste estudo.

Segundo Dos Santos Costa (2009), a palavra oficina vém do francés atelier, que
significa lugar onde se realiza trabalho de cria¢do, ou seja, onde se manipula, experimenta,
produz; e, do espanhol, taller, pedagogicamente, significa espaco de aprender fazendo, lugar
onde se questiona, escuta, avalia, analisa, coletivamente.

O dicionario Aurélio (1988) define oficina como lugar onde se exerce um oficio. O
Aurélio online define como casa, local de trabalho, laboratorio, local especifico para se
consertar automoveis, lugar proprio para elaboragdo, fabrica¢do ou conserto de maquinas ou
outras coisas, Workshop, curso prdtico ou seminario intensivo, de pouca durag¢do, em que
habilidades artisticas ou intelectuais sdo exercitadas.

Para dos Santos Costa (2016, p. 49), no campo pedagogico, “[...] as oficinas sdo
associadas a educagdo popular, a animagao sociocultural e ao trabalho social.” Diante disso, ¢
perceptivel que o trabalho com as oficinas ¢ completamente viavel na perspectiva colaborativa,
pois utilizar oficina como técnica de formagdo e investigacdo possibilita a retencdo de
informagdes e exige compromisso dos sujeitos envolvidos no processo. As oficinas articulam-
se bem com propostas participativas e colaborativas, partindo do diagnéstico de problematicas
que suscitam mudanga.

Conforme Dos Santos Costa (2009, p. 51): “[...] a oficina esta pautada na perspectiva
dialogica de Paulo Freire, embasada na reflexdo-acdo a partir da horizontalidade comunicativa
que conduz o desenvolvimento de uma acao critica orientada na transformacao da realidade.”

Dos Santos Costa (2016, p. 50) enfatiza: “[...] a oficina ¢ um dispositivo de fazer ver, fazer
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falar, fazer recuperar, para fazer recriar, para fazer andlises com o objetivo de fazer visiveis
elementos, relagdes e saberes — para fazer desconstrucdes e reconstrugdes.”

Estando esta proposta pautada no didlogo, na reflexdo, na interagcdo, na construcao de
conhecimentos, a pesquisa colaborativa ¢ o caminho que mais se adequa para a sua realizagao,
pois esta permite a reflexdo sobre questdes que envolvem a pratica docente, tanto no ambito
individual como em grupos. Essa interacdo entre os professores contribui para aprimorar as
acoes pedagodgicas, construindo caminhos, refazendo percursos, dando novos sentidos as suas
praticas. Nesta perspectiva, pesquisador e professores sdo co-construtores de conhecimentos
em colaboragdo. No campo da formagdo docente, propde a reflexdo sobre a pratica, como
encaminhamento para responder as necessidades de desenvolvimento ou de aperfeicoamento
dos docentes (DESGAGNE, 2007).

Assim, na perspectiva da pesquisa colaborativa, a constru¢do do conhecimento
relacionado a pratica profissional docente somente acontece quando se leva em consideragdo o
contexto da pratica escolar. Isto significa dizer que, para que ocorra esta construcdo, ¢
necessario que se contemple teoria e pratica, além de ser necessario ouvir e atentar para que o

professor compreenda a situacao na qual esta inserido.

4.2 PESQUISA COLABORATIVA COMO CAMINHO CENTRAL DA PROPOSTA

Como o intuito da proposta ¢ convidar os docentes para participar da produgdo conjunta
de saberes, da reflexdo sobre suas agdes, como aprendizes, apreendendo com as experiéncias
do outro, negociando sentidos, compartilhando significados, questionando atitudes
cristalizadas, tomamos a pesquisa colaborativa como caminho nuclear neste trabalho.

Este tipo de abordagem apresenta-se como um importante dispositivo de pesquisa e
formacdo docente, a partir de uma parceria entre pesquisadores e professores, com o objetivo
de refletir sobre as demandas sociais que reverberam na escola. Assim, esta modalidade de
pesquisa destaca-se por valorizar as atitudes de colaboragao e reflexao critica entre pesquisador
e professor, uma vez que estes tornam-se coparceiros e coautores de processos investigativos
delineados a partir da participacdo ativa, consciente e deliberada (IBIAPINA, 2016).

A pesquisa colaborativa surge no final da década de 1990 e tem sua origem na pesquisa-

acdo’!. Ganha visibilidade como um campo de saberes que tem como objetivo eliminar o fosso

31 Conforme Thiollent (2011, p. 20): [...] a pesquisa-a¢do é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual
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existente entre pesquisadores e docentes. A intencionalidade desta abordagem é romper com a
concepe¢do de que as produgdes advindas de pesquisas circulem apenas no mundo académico,
nao concorrendo para que haja a comunicacao interconectada entre eles.

Assim, a pesquisa colaborativa surge no meio académico como uma escolha
metodoldgica que pode propiciar, no contexto escolar, espaco permanente de reflexdo, no
sentido de analisar as praticas discursivas da sala de aula e investigar suas relacdes com as
teorias de ensino-aprendizagem e os objetivos tragados pelos agentes do trabalho pedagogico,
encontrando-se ai os descompassos entre a meta pretendida e o trabalho efetivamente realizado.
Sendo assim, este tipo de abordagem metodoldgica propde romper com o distanciamento
existente entre o mundo do exercicio profissional e o da pesquisa, possibilitando que o
pesquisador entre na escola, vivencie a realidade e os desafios didrios dos professores nos seus
contextos de trabalho. Esta interagdo promove oportunidades de aprendizagens e troca de

experiéncias entre pesquisador e docentes. Nesse sentido, Desgagné (2007, p. 9) enfatiza:

Uma pesquisa colaborativa supde a contribuicdo dos professores em exercicio no
processo de investigagdo de um objeto de pesquisa. Deve considerar o contexto real
em que ela ¢ atualizada e os seus componentes, em termos de limites e recursos
existentes em situagdes reais, observando em que contribuem para a sua estruturagao.

O autor destaca que a pesquisa colaborativa ¢ uma atividade que contribui com os
professores, na formagao destes no exercicio de suas fungdes, em seus contextos de trabalho,
permitindo o desenvolvimento de processos emancipatdrios, reflexivos e, consequentemente, a
construcao de conhecimentos. Nesse sentido, Freitas e Ribeiro (2014, p. 6) asseveram: “[...] os
pressupostos teodrico-metodologicos da pesquisa colaborativa implicam a co-responsabilidade,
a co-operagao ¢ a co-laboracdo dos sujeitos envolvidos.” Exige um movimento de alteridade
entre os participantes. Entrar neste movimento ¢ deslocar-se da posi¢ao de mero investigador
para uma posicao de sujeito pesquisador.

Dessa forma, a pesquisa colaborativa mostra-se como uma importante estratégia de
pesquisa e formacdo de professores, por meio da parceria estabelecida entre pesquisadores e
professores, com o objetivo de refletir e buscar solugdes para as demandas sociais que refletem
na escola. E uma pratica conjunta entre o pesquisador e o professor que busca o
desenvolvimento profissional por meio da reflexdo e da problematizacdo da sua formagdo e

pratica, visando atender a suas reais necessidades de formagao.

os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo. Para Barbier (2007, p. 14), a pesquisa-agdo obriga o pesquisador a implicar-se.
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Sobre a co-laboragao, Freire (1987, p. 166) enfatiza: “[...] € uma caracteristica da agdo
dialogica, ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de fung¢ao,
portanto, de responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicacao. O didlogo funda a co-
laboragdo.” Assim, a pesquisa colaborativa parte do pressuposto de que € por meio do dialogo
com os participes que ocorre a sua efetivacdo. Esta modalidade de pesquisa se destaca,
sobretudo, pela valorizagdo das atitudes de colaboragdo e reflexdo critica entre pesquisador e
professor.

Nesse sentido, Bandeira (2016, p. 25) ressalta:

A pesquisa colaborativa propdoe abordagem em que os objetivos da pesquisa ¢ da
formacdo se encontram imbricados, exigindo a inter-relacdo entre os atores do
processo, distinguindo-se de outras modalidades pelo carater de participagao,
colaboragdo e reflex@o critica que lhe é inerente. Sobre o processo colaborativo de
investigacdo, enfatiza que ¢ uma atividade de partilha, que promove o
desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, uma vez que ¢ interativa, de coproducao de
saberes, de formagdo continua, de forma critica e reflexiva. Nesse processo, todos,
professores e pesquisadores, tém voz e vez no desenvolvimento da pesquisa.

Assim, a ideia de colaboracao surge da constatagdo de que existe um distanciamento
entre o exercicio da profissdo docente e o da pesquisa. Este distanciamento ¢ comparado a um
abismo entre a universidade e a escola, entre a teoria e a pratica. Ou seja, os conhecimentos
construidos pelas universidades, muitas vezes, nao sao refletidos nas a¢des dos docentes, de
forma que contribuam para o enfrentamento das complexidades cotidianas, vivenciadas nas
salas de aula (DESGAGNE, 2007).

A pesquisa colaborativa promove formagdo, pesquisa e desenvolvimento profissional,
promove a reflexao critica, favorece a constru¢do de conhecimento, cria condigdes para a
articulacdo da teoria e da pratica, além de considerar o professor como coprodutor em contexto,
entre outros aspectos.

Desgagné (2007, p. 10) ressalta:

A pesquisa colaborativa se articula a projetos cujo interesse de investigacdo se baseia
na compreensdo que os docentes constroem em interagdo com o pesquisador acerca
de um aspecto da sua pratica profissional, em contexto real. [...] o papel do
pesquisador se articula essencialmente em funcdo de balizar e orientar a compreensao
construida durante a investigagdo. [...] uma pesquisa colaborativa supde a
contribui¢do dos professores em exercicio no processo de investigagdo de um objeto
de pesquisa.

Neste processo de interagdo, contribui¢do e construcdo de conhecimentos, a pesquisa

colaborativa ¢ um avango, pois permite a criagao de vinculos entre os envolvidos na pesquisa
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(pesquisador e docentes). Assim, os docentes podem expor seu ponto de vista de maneira
engajada e o pesquisador deve considerar a sua pratica e, pelas reflexdes que estes fazem,
analisar como enfrentam as situacdes que se apresentam, privilegiando-as, buscando
compreender em que se apoiam quando agem (DESGAGNE, 2007).

Conforme Ibiapina (2016), na pesquisa colaborativa os docentes interagem,
questionando suas praticas educativas, e o pesquisador, em comum acordo com estes, escolhe
os procedimentos de confronto e de reelaboracdao destas praticas no decorrer da investigagao.
Dessa forma, os conhecimentos e as praticas gerados nas pesquisas nao sao de autoria exclusiva
dos pesquisadores, tampouco dos docentes. Nao ¢ um saber estritamente académico ou pratico.

Partindo desse pressuposto, pretende-se fazer uma anélise sobre os desafios formativos
dos docentes para atuar junto a este fenomeno, de maneira colaborativa. Nesse sentido, percebe-
se que o trabalho com as oficinas aproxima-se das acdes propostas pela pesquisa colaborativa,
quais sejam: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

De acordo com Santos (2011), a acdo de descrever ocorre quando ¢ solicitado aos
participes da pesquisa que escrevam sobre suas praticas, suas situagdes em sala de aula. Ao
escrever sobre suas praticas, os participes refletem e, nesse sentido, a reflexdo ¢ um processo
formativo. A segunda acdo, informar, significa que os professores dirdo que base tedrica
orienta suas agdes, ou seja, por que fazem da forma que fazem. A agdo de confrontar ocorre
quando os participes questionam suas praticas, avaliam-nas, no intuito de descobrirem como
pode fazer diferente. A ultima agdo, que € reconstruir, possibilita uma articulagdo entre teoria
e pratica docente, pensamento e acdo, permitindo a elaboragao de novas agdes. No entanto, tais
acdes nao precisam obedecer a sequéncia aqui apresentada, podendo variar conforme os
dispositivos utilizados para a formacao.

Nesse sentido, as oficinas formativas-investigativas sao organizadas com tema,
objetivos investigativos e formativos, estratégias didaticas, principios mobilizadores, acdes
colaborativas, local, tempo e data prevista. E importante salientar que a organizacio e a
estrutura desse dispositivo investigativo propde fluidez, uma vez que, na perspectiva

colaborativa, poderado ser construidos e reconstruidos no decorrer da proposta.
4.3 OS PRINCIiPIOS DA PESQUISA COLABORATIVA
Nessa perspectiva, no nosso entendimento, o trabalho com as oficinas possibilita a

mobilizagdo de principios propostos pela pesquisa colaborativa, como: colaboragao,

negociacdo, dialogicidade, reflexividade critica, escuta sensivel, mobilizacdo de saberes,
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rigorosidade cientifica, disciplina intelectual (SANTOS, 2011; REZENDE, 2017), como
veremos a seguir.

Sobre o principio da colaboracio, Desgagné (2007, p. 10) enfatiza: “[...] articula-se a
projetos cujo interesse de investigagao se baseia na compreensao que os docentes constroem,

em interagdo com o pesquisador, acerca de um aspecto da sua pratica profissional, em contexto

real.” Segundo Ibiapina (2016, p. 49):

[...] a colaboragdo ¢ atividade de partilha que pode promover desenvolvimento mituo
para os colaboradores. [...] cria possibilidades para o questionamento critico, porém,
consideramos que nesse processo nao ha garantia definitiva de que as discussoes
gerem desenvolvimento.

Assim, este principio oportuniza a criacdo de condigdes favoraveis a mudanga, a
transformagao das agdes pedagdgicas, com vistas a superagao de uma situagao, a autorreflexao,
a formago continuada e a produgio do conhecimento cientifico. E uma alternativa que abre as
portas das escolas aos pesquisadores, que, em parceria com os professores produzem saberes
relevantes para todos os que nela estdo inseridos. Dessa forma, a produ¢ao dos conhecimentos,
sejam teoricos, praticos, contextuais, reais, uteis, resultantes de pesquisas dessa natureza, sao
saberes emancipatorios que favorece aos participes um saber-fazer autdbnomo e uma
necessidade constante de continuar aprendendo pela relagdo teoria-pratica.

Portanto, neste processo de colaboracao proposto pela pesquisa colaborativa, o principio
da negociacao deve ser parte integrante desse movimento fluido e natural, ndo sendo algo
imposto. Segundo Ibiapina (2016, p. 36): “[...] ocorre mediante comunicac¢do e a producdo de
uma rede de colaboragdo entre os envolvidos, de forma que possam conciliar o mundo da
pesquisa e o mundo da pratica educativa escolar ou nao escolar, por meio da pesquisa.” Dessa
forma, a negociagdo se faz necessaria para que os participes assumam responsabilidades,
tenham voz, ou seja, tenham as mesmas oportunidades de interagdo e participagdo no processo
investigativo. Todavia, mesmo havendo a negociagdo, esta ndo exclui o conflito, uma vez que
este faz parte das interagdes entre os seres humanos.

Conforme Ibiapina (2016, p. 49):

Nesse movimento interativo, os participes negociam sentidos, compartilham
significados, questionam ideias fossilizadas, concordam ou discordam dos pontos de
vistas expostos pelos companheiros, fazendo uso de descrigdes, informagoes e
confrontos justificados que desencadeiam a reelaboragdo das praticas e a compreensao
da unidade teoria-pratica.
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Neste movimento, a dialogicidade ¢ outro principio imprescindivel no processo
colaborativo de pesquisa formacao. Sobre este, Freire (1987, p. 78) enfatiza que: “[...] ndo é no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na ag¢ao-reflexdao. O dialogo ¢
este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagdo eu-tu.” Ou seja, o diadlogo é inerente a condigio humana. E fundamental
para a transformacao, pois ¢ através da palavra verdadeira, a¢do e reflexdo, que as pessoas sao
capazes de transformar o mundo. Assim, na perspectiva colaborativa, o didlogo ¢ fundante, pois
convoca os docentes a produzirem conhecimentos por meio da partilha, da interagao, da agao-
reflexdo.

Assim, no processo da dialogicidade, a reflexividade critica ¢ um principio muito
importante em pesquisas de natureza colaborativa, pois, ao dialogar sobre a realidade,
automaticamente, reflitimos sobre ela. Nesse sentido, para observar e analisar a realidade, ¢
preciso um olhar critico-reflexivo. Conforme Rezende (2016, p. 53): “[...] ao refletir sobre a
propria pratica, ¢ possivel constatar os acertos e as incompletudes conceituais e praticas,
descobrindo as causas e buscar solugdes alternativas que se revertam em melhores resultados.”
Segundo Rezende (2017, p. 53 apud PEREZ GOMEZ, 1998, p. 29) a reflexividade é definida
como: “[...] a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as constru¢des sociais, sobre as
intengoes, representacdes e estratégias de intervengdo.” Sobre este principio da reflexao critica
sobre a préatica, importante momento no processo de formagdo permanente dos professores,
Freire (1996, p. 39) ressalta: “[...] E pensando criticamente a prética de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teodrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.”

Ou seja, a reflex@o critica ¢ o resultado do esfor¢o consciente € a0 mesmo tempo
voluntério dos professores que, ao desenvolvé-la, produz questionamentos que, por sua vez,
desencadeiam agoes realizadas a partir das investigacoes feitas com base no pensar e no refletir
sobre a situagdo ou problema, gerando a prdaxis que, Freire (1987, p. 92): “[...] sendo reflexdo e
acdo verdadeiramente transformadora da realidade, ¢ fonte de conhecimento reflexivo e
criacdo.” Ibiapina (2016, p 44) corrobora: “[...] ¢ no movimento reflexivo-colaborativo que a
atividade docente vem a tona com o potencial de analise, interpretagdo e transformacao das
realidades educativas.” Podemos perceber que a reflexdo ¢ um pricipio imprescindivel nesse
processo de investigacdo. A partir do momento em que o professor e a professora se propdem
a refletir sobre a sua pratica, na agdo, a praxis se faz presente e promove a transformacao da

realidade.
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Todavia, para que haja este movimento reflexivo, a escuta sensivel ¢ um principio que
permeia esse processo. Sobre isso, Barbier (2002, p. 94) enfatiza: “[...] trata-se de um ‘escutar-
ver.” [...] apoia-se na empatia. O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e
cognitivo do outro para compreender do interior as atitudes e os comportamentos, o sistema de
ideias, valores, simbolos e mitos.” Assim, ndo ¢ apenas escutar, mas compreender o outro,
aceita-lo, sem julgar, sem comparar ou aderir as opinides alheias. A escuta sensivel promove
uma troca entre quem fala e quem ouve. Os sujeitos envolvidos fortalecem suas relagdes, pois,
ao conhecer o outro, conhecemos a nds mesmos.

Para Freire (1996, p. 119):

Escutar significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro. A verdadeira escuta
ndo diminui em mim, em nada, a capacidade de exercer o direito de discordar, de me
opor, de me posicionar. Pelo contrario, ¢ escutando bem que me preparo para melhor
me colocar, ou melhor, me situar do ponto de vista das ideias.

Portanto, havendo didlogo, havera a escuta sensivel. Sobre isso, Freire (1996, p. 113)
alerta: “[...] O educador que escuta, aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as
vezes necessario, aos alunos, em uma fala com ele.” Nessa perspectiva, o professor deixa de ser
o unico detentor do saber para tornar-se efetivamente um facilitador da aprendizagem.

Sobre o principio da mobilizaciao de saberes, Tardif (2008, p. 35) ressalta: “[...] todo
saber implica um processo de aprendizagem e de formagdo, quanto mais desenvolvido,
formalizado e sistematizado ¢ um saber.” Dessa forma, os saberes sdo retratados na pratica e
produzidos nela. Assim, a pratica docente ¢ repleta de saberes, por isso, um espago rico para a
analise. Estes saberes podem ser mobilizados a partir da pratica de ensino, j4 que esta ¢
intrinseca a formag¢dao do educador, ndo sendo os saberes mediados de forma isolada e
descontextualizada das problematicas que emergem em meio a profissao do docente. Toda a
complexidade da pratica de ensino perpassa por multiplas articulagdes entre a teoria e a pratica,
por isso a necessidade de promover no professor em formacao saberes que possibilitem realizar

estas multiplas articulagdes, também citadas por Tardif (2008, p. 39) ao assinalar:

[...] essas articulagdes entre a pratica docente e os saberes fazem dos professores um
grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢des para a
sua pratica. [...] Nessa perspectiva, também seria de se esperar que ocorresse um certo
reconhecimento social positivo do papel desempenhado pelos professores no processo
de formacao-produgdo dos saberes sociais.
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Dessa forma, os saberes sao retratados na pratica e também produzidos nela. O papel da
pratica na constitui¢ao dos saberes fica explicito. O professor repensa suas a¢des e atribui juizo
de valor ao aprendizado proveniente dos processos formativos e das situagdes vivenciadas.

O principio da rigorosidade cientifica deve estar presente em abordagens
colaborativas. De acordo com Rezende (2017, p. 60), “[...] este principio perpassa pela ideia de
que todos os envolvidos na pesquisa colaborativa (pesquisadores e participes) precisam ter uma
postura pautada no rigor cientifico.” O rigor metddico deve estar presente no ato de aprender e
ensinar.

Ibiapina (2016, p. 54) destaca:

A perspectiva da colaboragdo supde, além da interdependéncia, responsabilidade,
comprometimento, acdo coletiva e conjunta acrescida da coesdo, participacdo e
cooperacdo, disciplina e empenho na coproducdo de saberes, na reclaboracdo de
conceitos e de praticas docentes e na transformagéo do saber cientifico.

A disciplina intelectual ¢ um dos mais importantes principios da pesquisa colaborativa,
pois exige do pesquisador e dos participes, disciplina, uma vez que, ao negociar 0s
procedimentos da pesquisa, € preciso primar para o cumprimento destes, sem pragmatismos.
Como aborda Rezende (2016, p. 60), “[...] constitui o0 momento no qual os envolvidos na
pesquisa exercitam o processo de construcdo, problematizagdo e apropriacdo dos
conhecimentos. [...] este processo ¢ continuo e sua existéncia estd condicionada a sua pratica.”

Diante do exposto, ¢ perceptivel que tais principios sdo importantes nesse processo
investigativo-formativo e que hd uma interligacao entre estes, ou seja, ndo ha colaboracdo sem
didlogo; ndo ha didlogo sem reflexdo e escuta sensivel; ndo ha reflexdo sem a mobilizacdo de
saberes; nao ha colaboracdo sem rigor cientifico e disciplina intelectual. Partindo desse
pressuposto, esta interagao deve promover o desenvolvimento profissional do pesquisador e do
professor.

Para Freire (1987), a natureza do processo de constru¢ao do conhecimento pressupde a
relagdo dialdgica, a comunicagdo e o debate intersubjetivo. Tais fatores alimentam a produgao
dos sentidos, que vivificam e recriam os saberes a partir de trocas e da complementagao dos
sentidos ja constituidos. Mas, além disso, essa proposta implica tencionar os diferentes tipos de
saberes que tradicionalmente foram dicotomizados, até mesmo aqueles que foram pré-
concebidos como insignificantes, inuteis ou pouco validos para o verdadeiro saber da ciéncia.

O pensamento de Freire supera a concepgao bancaria da educagdo, quando formula as

bases para uma educacgao libertadora. Uma educagdo como pratica da liberdade, fundamentada
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na agdo dialogica, que substitui o autoritarismo pelo didlogo democratico nos diversos espagos
de vivéncias e de aprendizagens. A educagdo libertadora tem, fundamentalmente, como
objetivo desenvolver a consciéncia critica, capaz de perceber os fios que tecem a realidade
social e superar a ideologia da opressao. Dessa forma, ¢ preciso romper com o paradigma do
saber disciplinado, compartimentado, que produz a dualidade entre os que sabem e o que nao
sabem, tratados como objetos, passivos, que ignoram e, por isso mesmo, devem receber o

conhecimento de quem o possui.

4.4 CARACTERIZANDO O CONTEXTO DA PESQUISA

A inser¢do no campo empirico constitui uma das dimensdes investigativas mais
importantes da pesquisa. Conforme Becker (1999, p. 34), “[...] a inser¢ao no campo empirico €
considerado um problema para pesquisadores, pois, conseguir permissao para realizar o estudo
que se pretende, requer negociagdo.” Assim, compreende-se a inser¢ao como a permissao para
estudar aquilo que se deseja, tendo acesso as pessoas que participarao da pesquisa.

Freitas e Ribeiro (2014, p. 7) sintetizam o que foi abordado sobre a entrada no campo

empirico da pesquisa:

Para criar lagos com os atores sociais da institui¢do, é necessario estar exposto. Caso
contrario, em vez de estar com, torna-se presa facil da armadilha de falar sobre. Ou
seja, silencia-se o outro até mesmo quando a intengdo ¢ dar-lhe voz. Entrar na escola,
portanto, acena essa disposi¢do a travessia. Uma passagem que aporta tensdes e
conflitos de toda ordem. O portdo da escola constitui-se a metafora da mudanga, que
ndo ¢ apenas de lugar, mas, sobretudo, de espago. A passagem por esse portdo ¢ o ato
simbolico da relagdo visceral que se pretende manter com a escola, ¢ o gesto de
disposicdo as vicissitudes do cotidiano. Até porque, um dos principios de uma
metodologia colaborativa, na perspectiva de uma forma¢do continuada, vai ao
encontro do que diz Freire (1979, p. 52): “a mudanga ndo ¢é trabalho exclusivo de
alguns [sujeitos], mas dos [sujeitos] que a escolhem.”

Dessa maneira, compreende-se a necessidade do vinculo afetivo com os participes da
pesquisa como algo primordial para que haja sucesso na sua realiza¢do. Para que isto ocorra, ¢
preciso que o pesquisador esteja implicado com o contexto da pesquisa, de tal forma que se
sinta parte dele. E necessario que o pesquisador se exponha, coloque-se a disposi¢do para o
outro, numa atitude de escuta sensivel.

A escolha da escola locu da pesquisa se deve ao fato de ter atuado como coordenadora
pedagogica e vivenciado junto aos educadores as angustias e os desafios que esta modalidade

nos propde diariamente. £ uma escola da rede piblica municipal de Vitéria da Conquista —
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Bahia, que oferece a EJA, no turno noturno. Fica localizada em um dos distritos®? que compdem
o municipio, ficando a 27 km da cidade. A populagdo desta localidade sobrevive da agricultura
familiar e de pequenos comércios. A escola, enquanto espaco, ocupa um lugar importante nesta
localidade. E nela que acontecem os encontros da comunidade nos finais de semana. Dentre
estes, podemos citar: reunides para discutir os problemas da localidade, os ensaios da quadrilha
junina que se apresenta todo ano nas festas da regido, etc.

Localizada no sudoeste baiano e a pouco mais de 500 km da capital, Salvador, Vitoria
da Conquista ¢ a terceira maior cidade da Bahia. Sua populacdo ¢ de 346.069 habitantes (IBGE,
2016). O municipio de Vitéria da Conquista ¢ composto por 11 (onze) distritos: Bate-Pé,
Cabeceira da Jiboia, Cercadinho, Dantelandia, Igua, Inhobim, José Gongalves, Pradoso, Sao
Jodo da Vitéria, Sdo Sebastido e Veredinha. Com altitude de 923 metros do mar, tem o clima
subumido a seco. O territério onde hoje esta localizado o municipio de Vitoria da Conquista foi
habitado pelos povos indigenas Mongoy6, Ymboré e Pataxo. Os aldeamentos se espalhavam
por uma extensa faixa, conhecida como Sertdo da Ressaca®, que vai das margens do Rio Pardo
até o Rio das Contas (PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA, 2016).

Vitoéria da Conquista ¢ marcada pelo clima tropical, amenizado pela relativa altitude do
lugar, e ¢ uma das cidades que registram as temperaturas mais baixas no Estado da Babhia,
chegando a registrar 6,2° C, o que faz dela uma cidade charmosa e encantadora. E conhecida
como a Suica Baiana devido as baixas temperaturas. O relevo predominante ¢ o planalto e o
bioma ¢ caracterizado pela Caatinga e pela Mata Atlantica™.

A cidade também se destaca por possuir um setor educacional privilegiado, formado por
instituicdes de ensino superior, privadas e publicas. Entre estas, estdo a Universidade Federal
da Bahia (UFBA - Campus Anisio Teixeira), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB), Instituto Federal da Bahia (IFBA), Universidade Catolica de Salvador (UCSal),
Universidade Tiradentes (UNIT), Faculdade Independente do Nordeste (FAINOR), Faculdade
de Tecnologia e Ciéncias (FTC), Faculdade Mauricio de Nassau, Faculdade Santo Agostinho,
Universidade Norte do Parand (UNOPAR), entre outras. Isso fez de Vitoria da Conquista um

grande polo educacional. A cidade recebe pessoas de todo o pais para estudar nas diversas

32 Apesar de ser uma escola localizada no campo, ndo é nossa intengdo abordar sobre esta temética neste
trabalho.

33 0 nome Sertdo da Ressaca pode ser derivado tanto do fendmeno de invasdo das dguas dos rios sobre o sertdo,
semelhante ao fendmeno marinho, como da palavra ressaco, que corresponde a funda baia de mato baixo
circundada por serras.

3 PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA DA CONQUISTA (PMVC). Geografia: Clima. Disponivel em:
<http://www.pmvc.ba.gov.br/geografia/>. Acesso em: 15 dez. 2016.
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institui¢des de ensino. Este fato movimenta o comércio e o setor imobiliario, contribuindo para
0 seu crescimento e desenvolvimento econdmico.

A rede municipal de ensino ¢ composta por 203 unidades escolares, sendo 182 escolas
— 140 na zona rural e 41 na urbana — e 21 creches — 11 municipais e 10 conveniadas. Mais de
41 mil alunos sdo atendidos por 1.785 professores, aproximadamente, entre contratados e
efetivos®. A Secretaria Municipal da Educacio de Vitéria da Conquista aderiu aos Programas
Federais, como Mais Educac¢do, o Pacto pela Alfabetizacao, Brasil Alfabetizado, Todos pela
Alfabetizagdao (TOPA), Pro-Jovem (Urbano e Rural), etc., além de programas municipais, como
Escola Mais®*® e Roda de Alfabetizagdo®’. Todos os programas existentes tém como objetivo
principal contribuir para a aprendizagem dos alunos. A maioria desses programas ndo atende a
EJA.

No que se refere a esta pesquisa, o vinculo estabelecido com os participes durante os
dois anos de atuagdo na coordenacao pedagdgica foi condi¢do sine qua non para as primeiras
aproximagdes. Mesmo estando efetivamente licenciada das atividades, as visitas ao campo
empirico aconteceram sempre que possivel, para que os lagos ndo se rompessem, o que facilitou
a aceitagao da realizagcdo da pesquisa e a participacdo de todos os professores da EJA. Este
contato constante teve como intenc¢do evitar desisténcias dos participes da pesquisa.

Conforme vivéncia da pesquisadora, que ja atua na educag¢do ha mais de trinta anos, a
trajetoria da EJA em Vitdria da Conquista acompanha os acontecimentos do cenario nacional.
Assim como em outros municipios brasileiros, varias sao as dificuldades enfrentadas por esta
modalidade educacional. Uma destas ¢ a falta de politicas publicas de formagdo inicial e
continuada para os professores, no sentido de melhor atender as suas especificidades.

No ano de 2016, a escola atendeu da Educacao Infantil ao 9° ano do Ensino Fundamental
no diurno e ofereceu a EJA no noturno. Eram 04 (quatro) turmas de EJA, sendo 01 (uma) do
Fundamental I e 03 (trés) do Fundamental II. Os jovens e os adultos que frequentavam estas
turmas residiam no proprio povoado e em localidades proximas. Utilizavam o transporte escolar
como meio de locomogdo até a escola. Atualmente, a Escola Municipal das Flores oferece

Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

35 Informacgdes obtidas no site da Prefeitura Municipal de Vitoria da Conquista (PMVC) e Secretaria Municipal da
Educag¢do (SMED), 2016;

36 Programa que atendia aos alunos nos momentos em que os professores planejavam suas atividades nos encontros
de Atividades Complementares (ACs);

37 Reforgo para alunos ndo alfabetizados ou com dificuldades de aprendizagem no contra turno.
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Em 2017 foram matriculados, inicialmente, 553 alunos®. No turno matutino, foram 07
(sete) turmas, sendo: 02 (duas) da Educagao Infantil e 05 (cinco) do Ensino Fundamental I; no
vespertino, 12 (doze) turmas, sendo 01 (uma) da Educagdo Infantil; 04 (quatro) do Ensino
Fundamental I e 07 (sete) turmas do Fundamental II. No noturno, foram 03 (trés) turmas da
EJA, sendo 01 (uma) dos anos iniciais ¢ 02 (duas) dos anos finais do Ensino Fundamental I ¢
I, respectivamente. Assim, a escola teve um total de 22 turmas em funcionamento nos trés
turnos. Houve uma diminuic¢ao na quantidade de alunos matriculados na EJA.

De acordo com Brunel (2014), o papel do educador, nesse contexto, ¢ extremamente
importante, pois esses jovens possuem historico escolar permeado por problemas, ndo s6 no
campo cognitivo, mas no campo social, economico e emocional. Nesse sentido, ¢ necessario
pensar a formagao do professor como parte fundamental do processo educacional, uma vez que
os desafios estdo postos e a formacdo docente pode ser um dos meios para viabilizar uma
educacdo publica de qualidade, que atenda a todos que a buscam, levando-se em conta os

interesses, ndo s6 dos jovens, mas de todos que compdem a EJA.

4.5 CARACTERIZANDO OS SUJEITOS DA PESQUISA

Iniciamos este trabalho com 08 (oito) professoras atuantes na EJA de uma escola da
rede municipal de Vitoria da Conquista — Bahia, localizada na zona rural. Todas possuem
licenciatura plena, com pos-graduacao em nivel de especializacdo em alguma area da educagao.
Residem na sede do municipio e se deslocam para o trabalho em transporte fornecido pela
prefeitura municipal. Atuam no Ensino Fundamental I (anos iniciais) e II (anos finais). O tempo
de atuacdo na area da educacdo varia bastante. O grupo esta subdividido em dois: o grupo das
professoras efetivas, admitidas por meio de concurso, € as que trabalham em regime de contrato,
admitidas por processo de selecao temporaria, para substituir professores que estdo em gestao,
coordenacdo ou em algum tipo de licenga (maternidade, prémio, para estudos, tratamento de
saude, etc.). As participes (no principio, eram sé mulheres) foram tratadas por nomes de suas
flores preferidas, para que o anonimato seja mantido, e estdo caracterizadas da seguinte forma:

Rosa ¢ a atual gestora da Escola Municipal das Flores. Estd no seu 2° mandato de gestao.
Tem 24 anos de atuagdo na rede municipal de Educagdo. Cursou Magistério, graduou-se em
Pedagogia e especializou-se em Gestdo Escolar. Nunca exerceu docéncia na EJA. Tem carga

horéria de 40 horas semanais, distribuidas nos 3 (trés) turnos de funcionamento da escola. Nao

3 Dados da matricula em 2017.
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tem formagao especifica em EJA e seu tempo de atuagdo nesta modalidade ¢ o mesmo do seu
periodo de gestora. E professora efetiva da rede municipal de ensino e trabalha na mesma escola
desde que entrou para o Magistério.

Margarida ¢ professora desde 1984. Esta na rede municipal hd 12 anos, atuando durante
todo este tempo na EJA. Exerceu a funcio de articuladora®® na EJA, também atuando no Ensino
Fundamental II, no turno vespertino, ¢ na rede privada. Graduou-se em Matematica e ¢
Especialista em Psicopedagogia, Magistério Superior e Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Tem vérios cursos de curta duracdo em EJA.

Flor de Létus possui graduagdo em Historia e Especializacdo em Historia Social. Esté
na educacdo e na EJA desde 1999. Até 2015, atuou como gestora desta escola. Atualmente, ¢
também professora do Ensino Fundamental II, no turno vespertino. O seu vinculo com a rede ¢
efetivo.

Gérbera ¢ professora de Ciéncias. Tem formacdo em Biologia e Especializagdo no
Ensino de Ciéncias e Matematica. Estd na educacgdo ha 24 (vinte e quatro) anos e na EJA h4 20
(vinte). Gérbera trabalha na rede estadual de ensino no diurno. Tem carga horéria de 60
(sessenta) horas semanais, sendo 20 (vinte) horas na rede municipal. Também ndo possui
formacao especifica para atuar na EJA.

Orquidea ¢ graduada em Letras, com Especializacdo em Teoria e Método do Ensino de
Lingua Portuguesa e em Tecnologia Educacional. Est4 ha 30 (trinta) anos na educacao, sendo
12 (doze) anos na EJA. Orquidea também nao tem nenhuma formacgao especifica para atuar na
EJA.

Girassol possui graduacdo em Pedagogia e Especializacdo em EJA. A referida
professora estd em regime de contrato temporario, substituindo um professor que estd
licenciado para Pos-Graduacao em nivel de Mestrado. Esta na educagdo ha 10 (dez) anos e na
EJA ha 04 (quatro) anos. Atua também no Ensino Fundamental I no diurno na mesma escola.
Sua turma da EJA ¢ formada por alunos em nivel de alfabetizac¢do até o 5° ano.

Lirio estd na educacdo ha 08 (oito) anos. Atua na EJA desde 2014. Possui graduagdo
em Geografia e Engenharia Agrondmica, com Especializagdo em Projetos Educacionais e
Licenciamento em Educagdao Ambiental. Sua carga horaria ¢ de 40 horas. Estd em regime de

contrato temporario. Nao atua em outra rede de ensino e ndo tem formagao especifica para atuar

na EJA.

39 A articuladora é uma espécie de vice-gestora, coordenadora pedagdgica, ou seja, faz parte da equipe gestora.
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Tulipa ¢ professora em regime de substituicdo. Tem graduacdo em Letras e
Especializagdo em Lingua Portuguesa com Literatura. Atua na educacgao desde 2010 e na EJA
somente no ano em curso. Nao possui formacao especifica para atuar na EJA. Como
complementacdo de carga horaria, ministra aulas de Inglés. Tem carga horaria de 20 (vinte)
horas semanais.

Amarilis*® ¢ formada em Magistério, graduada em Pedagogia com Especializagio em
Psicologia da Educacao e Mestranda em EJA. Tem trinta € um anos na educac¢do e dez anos na
EJA na rede municipal de Vitoria da Conquista. Além da regéncia em classes da Educagado
Infantil, Ensino Fundamental I, Educa¢do Especial e EJA, ja exerceu funcdo de gestdo e
coordenacdo pedagdgica na Secretaria da Educacdo e em institui¢des que também ofereciam a
EJA.

Cravo ¢ formado em Pedagogia e esta na rede municipal. E Mestrando do Programa
Multidisciplinar de Pos-Graduacdo em Cultura e Sociedade pela Universidade Federal da Bahia
— UFBA. Atua como professor docente na rede municipal e coordenador pedagdgico na rede
estadual de ensino, no diurno. Sua classe ¢ composta por alunos e alunas que estao em processo
de alfabetizagdo até o 4° ano. Sempre atuou na EJA. Nao tem formagao especifica. Todos os
conhecimentos que tem sobre esta modalidade educacional foram adquiridos em cursos de curta

duragdo, geralmente oferecidos pela propria rede ou por iniciativa propria.

Quadro 5 — Quadro-sintese das caracteristicas dos participes da pesquisa

NOME FORMACAO = TEMPONA | DOCENCIA | FORMACAO | CH | VINCULO

INICIAL DOCENCIA NA EJA EM EJA
Rosa Pedagogia 24 anos 03 anos Nao 40 Efetivo
Margarida Matematica 32 anos 12 anos Nao 40 Efetivo
Flor de Létus Historia 17 anos 17 anos Nao 40 Efetivo
Gérbera Biologia 24 anos 20 anos Nao 20 Efetivo
Orquidea Letras 30 anos 12 anos Nao 20 Efetivo
Girassol Pedagogia 10 anos 04 anos Sim 40 Contrato
Lirio Geografia 08 anos 02 anos Nao 40 Contrato
Tulipa Letras 06 anos 01 ano Nao 20 Contrato
Amarilis*! Pedagogia 30 anos 15 anos Em curso 40 Efetivo
Cravo*? Pedagogia 10 anos 10 anos Nio 20 Efetivo

Fonte: Pesquisa direta da autora (2016).

40 A escolha da flor Amarilis ¢ em homenagem a mae da pesquisadora. Era a sua flor preferida.

41 Na pesquisa colaborativa, a pesquisadora faz parte do contexto da pesquisa. Assim, em homenagem 4 sua mie,
foi utilizado o nome Amarilis, que era sua flor preferida.

42 0O professor Cravo encontrava-se em licenga para cursar Mestrado em 2016, retornando as atividades em
fevereiro de 2017. A professora Girassol o substituiu neste periodo de licenga. Por isso, o professor teve uma
pequena participagdo no processo da pesquisa.



107

Como podemos perceber, a presenga das mulheres € bastante significativa no contexto
pesquisado. As mulheres sdo maioria entre os professores da Educag¢do Bésica. O tempo na
educagdo varia bastante, assim como o tempo de atuacao na EJA. Do contexto da instituigdo,
apenas uma tem formagao especifica em EJA. Sabemos que muitos professores estdo na EJA
para complementag¢do de carga horaria, pois atuam em outras redes de ensino durante o diurno.

E importante destacar que, no percurso deste trabalho, alguns participes (trés) se
afastaram da pesquisa por terem vinculo empregaticio temporario, em regime de substituigao,
como ¢ o caso de Girassol que ocupava a vaga do professor Cravo. A professora Margarida
continua na escola, atuando o turno vespertino. Assim, os que permaneceram na escola foram:
Rosa, Flor de Lotus, Gérbera, Orquidea, Amarilis e Cravo. Este ¢ um fato que ocorre com
frequéncia na rede municipal de Vitéria da Conquista.

Os relatos demonstram que os professores da EJA desta escola apresentam perfis iguais
aos de outros professores no cenario brasileiro: a falta de formagao especifica, a dupla/tripla
jornada de trabalho, maioria do sexo feminino, etc. Nao ha critérios para a selecao destes para
atuarem nas classes da EJA. Nao ha uma preocupagao com o curriculo do professor, se tem ou
ndo identificacdo e experiéncia para atuar nesta modalidade de educacdo. Apesar disso, os
docentes relatam que gostam de trabalhar com o publico da EJA, mesmo sabendo de todas as
dificuldades que precisam enfrentar no dia a dia. Destacam a juvenilizacdo como uma das
maiores problematicas na atualidade, uma vez que nao sabem como lidar com esta diversidade

geracional imposta a EJA.

4.6 OFICINA FORMATIVAS-INVESTIGATIVAS: DA ESCUTA AO CONFRONTO PARA A

PROPOSICAO

Como foi relatado no capitulo introdutorio, o entrelagamento da pesquisadora com o
tema de pesquisa estd relacionado a sua implicagdo pessoal, académica e profissional. O
encontro de parceiros que possuem a mesma necessidade de compreender e transformar a
pratica € o que a conduziu a fazer uma proposi¢ao formativa colaborativa.

Sobre o interesse do pesquisador em realizar uma pesquisa, Ibiapina (2016, p. 46)

ressalta:

O processo de pesquisa ¢, portanto, organizado a partir do interesse inicial do
pesquisador, que possui um projeto de investigacdo sobre determinados aspectos da
pratica educativa. Encontrar parceiros que também possuem necessidades de
compreender e de transformar a pratica ¢ um dos primeiros desafios colaborativos,
isto ¢, encontrar parceiros que tenham os mesmos interesses investigativos do
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pesquisador, transformando a intengdo inicial de pesquisa em objetivo comum de
investigagdo, significa possibilidade para produzir saberes de forma colaborativa.

A producdo de saberes de forma colaborativa propde um trabalho de interacdo entre
pesquisador e professor ou grupo de professores e professoras, num processo de estudo teorico-
pratico que envolve constante questionamento e teorizagdo sobre as praticas e teorias que
orientam o trabalho docente, no sentido de compreender a realidade e construir novas agdes que
contribuam para melhor desenvolvimento do ensino. Dessa forma, o diferencial que envolve a
pesquisa colaborativa ¢ que esta ¢ produzida com o professor, € ndo sobre ele. Assim, o
pesquisador tem na realidade estudada o seu objeto de investigagao, podendo construir
conhecimento com base nesse contexto, descrevendo, explicando e também intervindo nele.

Sobre isso, Santos (2014, p. 97) assevera:

A formacao de professores, em servigo, mobiliza um conjunto de aprendizagens que
ocorrem relacionadas ao trabalho, tomando como referéncias os processos de aprender
e de ensinar que se incorporam ao cotidiano das organizagdes escolares. Baseia-se na
perspectiva de transformar os saberes profissionais, a partir do estudo e da reflexdo
permanente sobre os problemas enfrentados pelo coletivo, e considera os
conhecimentos e as experiéncias docentes, transformando as praticas profissionais e
a propria organizagdo do trabalho.

Realizar uma proposta formativa com enfoque colaborativo ndo ¢ um processo facil
devido a complexidade que envolve a pesquisa colaborativa. No entanto, esse movimento
colaborativo nos proporcionou vivenciar momentos ricos em didlogos, reflexdo, troca de
experiéncias e constru¢ao de conhecimentos.

Nesta perspectiva, o contato com os participes ocorreu no dia 10 de abril de 2017, na
propria escola, e teve duracdo de 02 (duas) horas. Neste momento, foi feita a apresentacdo da
proposta formativa-investigativa da pesquisa. Para este encontro, estabelecemos dois objetivos:
1) Investigativo: investigar possiveis necessidades formativas dos professores e professoras
para trabalhar com a juventude na EJA; 2) Formativo: dialogar sobre a proposta da pesquisa
em andamento, enfatizando a tematica juventude na EJA. Nesse sentido, conseguimos atender
aos objetivos propostos.

As questdes de partida sdo elaboradas com o objetivo de levar os participes a reflexao
por meio de questionamentos relacionados a tematica abordada. Ao serem levados a pensar nas
respostas das questdes, refletem sobre suas praticas cotidianas, ao tempo em que também fazem
outros questionamentos, que chamamos de questdes de percurso: 1) Que dificuldades vocé
encontra para trabalhar com o jovem? 2) Como vocé entende o sentido de colaboracao? 3) Quais

sdo os principais desafios para trabalhar com a juventude? 4) Existe algum desafio no seu
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percurso como educador da EJA? Existe algum desafio para trabalhar com os jovens da EJA?;
Quais as possibilidades que os jovens apresentam a EJA? O que deveria ser trabalhado na
formacdo docente para lidar com a juventude na EJA?

As questdes de percurso foram acontecendo no decorrer do encontro: E uma formagao?
E de 1990 para c4 (a intensificagdo do fendmeno da juvenilizagdo da EJA)? Vocé ja fez uma
pesquisa, nos trés ultimos anos, do nimero de alunos nessa faixa etaria, nesta escola? Quais os
textos mais importantes sobre a juvenilizagao?

Neste encontro, foram mobilizados os seguintes principios: A negociagao, quando foi
proposto aos participes, a responsabilidade, a voz, a oportunidade de interacdo e participagdo
no processo de investiga¢do. A dialogicidade se fez presente, pois ¢ impossivel ndo haver
didlogo quando se trata de encontros colaborativos, uma vez que este ¢ inerente a condigdo
humana. Estiveram presentes no encontro quatro dos participes que aderiram a pesquisa (Flor
de Lotus, Gérbera, Cravo e Amarilis). Com a realizacdo desta oficina, j& foi possivel perceber
o quanto este fendmeno ainda necessita ser abordado e colocado em evidéncia. Este siléncio
em torno desta tematica ressalta a falta de formagao para o trato com as especificidades desta
modalidade educacional.

Os participes evidenciaram que, mesmo lidando com estes jovens todos os dias em sala
de aula, vivenciando os desafios impostos por esta realidade, esta abordagem nunca fez parte
dos seus percursos formativos. Reconheceram alguns fatores que contribuem para a
intensificacdo do mesmo, ressaltaram a dificuldade que encontravam para lidar com estes
jovens em sala de aula e enfatizaram que nos ultimos anos este publico tinha sido maioria nesta
escola. Consideraram importante a formacao especifica para atuar na EJA. Tal afirmagao estd

explicita na fala da professora Flor de Lotus (2017):

E muito novo! E tudo que é novo, é estranho. Juvenilizagdo... (siléncio). Ndo é um
nome que a gente estd acostumado a ouvir, justamente por ser um tema novo:
Juvenilizagdo! E muito novo... E uma coisa tio nova que eu tenho até dificuldade de
falar... (risos). [...] ndo estamos acostumados a ouvir esse nome. [...] eu ja participei
de cursos, mas nenhum abordou essa questao da juvenilizagdo. Os cursos eram sempre
voltados para o outro publico da EJA, os adultos e idosos.

A professora ressalta a inexisténcia de formagao docente para atender as especificidades
da EJA, destacando que nunca participou de cursos que abordassem a tematica em questao.
Chama a aten¢do ainda para o curriculo, enfatizando: “[...] que o curriculo ndo tem sido atraente
para esse grupo. Estd ficando obsoleto.” Ou seja, o curriculo ¢ descontextualizado, pois ndo

considera os interesses e anseios dos jovens. Sobre isso, Arroyo (2013, p. 226) enfatiza: “[...]
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Os docentes, gestores e coordenadores de muitas escolas tém consciéncia de que, se
pretendemos um didlogo com esses jovens-adolescentes, serd necessario conformar estruturas,
tempos, espacos, curriculos, contetidos, didaticas e avaliagdes.” Ou seja, ndo basta que se
reconheca a existéncia desses jovens nas escolas, ¢ necessario que haja intervengao. Todavia,
para intervir € preciso saber o que e como fazer. Ao abordar sobre o curriculo desconxtualizado,
evidencia-se assim o Curriculo e Juventude: Concepgoes e praticas de Educagdo do/mo Campo
para trabalhar na EJA, uma vez que a escola esté localizada no campo.

Nesse sentido, compreendemos que a formagdo docente se faz necessaria, pois € por
meio dela que os docentes irdo construir alternativas viaveis para o trato com os jovens que
procuram a EJA. Assim, neste encontro, considerado como formativo, entendemos que houve
uma compreensao sobre a necessidade de formacao especifica para os educadores da EJA. Ao
apresentar o objetivo geral da pesquisa, que ¢ identificar e analisar colaborativamente, os
desafios formativos dos professores da Educacao de Jovens e Adultos para atender ao fendmeno

de juvenilizagdo, a professora Flor de Lotus assevera:

Na verdade, ¢ uma formacao, né? E um tema novo, pelo menos pra mim. Como vocé
falou, ¢ de 1990 pra cé, né? Pra gente, assim...(siléncio)... Eu ndo parei para estudar
nessa perspectiva da juvenilizagdo. Acho interessante. Como vocé falou... do tempo
da EJA, nosso tempo ¢ curto. Como a gente vai administrar esse tempo? Saber com
antecedéncia, tal dia... A gente vai ter um espago maior. As vezes 0s espagos surgem
naquele dia, naquele momento... Seria interessante pra mim, a questdo dos textos para
estudar, participar das discussdes e ter mais embasamento, me familiarizar. Pra mim,
¢ novo. Acho que vai ser interessante.

E notério, na fala da professora, o desejo e o interesse em compreender melhor o
fenomeno da juvenilizagdo, quando esta sugere a leitura de textos sobre a tematica. Mais uma
vez ressalta a necessidade de maiores esclarecimentos acerca da juvenilizagdo, destacando,
ainda, o fato de haver lacunas na formag¢do docente para a EJA. Desse encontro, surgiu o tema
Ser educador da EJA: desafios formativos.

Sobre a relevancia da tematica, o professor Cravo® ressalta que [...] é extremamente
relevante, pois no contexto atual se discute cada vez menos a EJA... E uma politica publica
necessaria... E fundamental (siléncio)... Pensar nesse fendmeno que é bem presente aqui na
escola... (siléncio)... O professor ainda enfatiza: “[...] (a pesquisa) vai subsidiar a pratica da

gente. Esse publico heterogéneo, jovem, adulto, saber como lidar.” E continua: “[...] na minha

430 professor Cravo aderiu 4 pesquisa no ano de 2017. O mesmo estava de licenca para Mestrado, sendo
substituido pela professora Girassol.
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sala tem muito isso. E muito dificil o jovem de 15 anos ficar (quieto) na sala durante a aula.
Muitas vezes, o proprio adulto ndo compreende. J4 chega cansado.”

A professora Flor de Lotus ressalta: “[...] Muitas vezes, ele (o adulto), ja chega mais
cansado, né? Nao consegue ter aquela dindmica (do jovem). Entra varios pontos nessa questao
ai... E interessante saber se nessa pesquisa esta sendo abordado. Ou entfio, tem coisas que a
gente vai falar e que vocé vai falar: Poxa, ndo tinha pensado nisso ainda”! Dessa forma, diante
do interesse dos participes, outro tema foi sendo delineado e intitulamos de O joven da EJA: O
fenomeno da juvenilizagao.

Diante de tais colocagdes, ¢ importante ressaltar que a formagao docente enfrenta os
desafios compativeis com as exigéncias dos tempos atuais. Pesquisas t€ém mostrado a existéncia
de lacunas na formacdo de professores, como a falta ou a reduzida possibilidade de
problematizagio, reflexdo, autonomia por parte dos professores. E importante considerar que o
processo de formacao continuada de professores € resultado, por um lado, do compromisso de
cada professor com seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional e, por outro, do
reconhecimento de que a escola pode e deve ser pensada como espago de formacao e reflexao.
Ou seja, a escola ndao forma apenas os alunos, mas também os profissionais que nela atuam.

A escola ¢ reconhecidamente um local privilegiado para a formacdo dos professores.
Contudo, na pratica, isso ndo ¢ concretizado. As demandas e desafios a que os professores estao
submetidos ndo tem permitido que isso ocorra. A rotina escolar tornou-se estressante,
principalmente para aquele professor que atua em mais de uma escola, em diferentes
modalidades. Nessa perspectiva, a criagdo de grupos colaborativos entre docentes poderia se
constituir em um modelo de desenvolvimento profissional, onde os professores pudessem,
juntos, buscar solugdes para os problemas que surgem cotidianamente.

Em grupos colaborativos de estudo e pesquisa, ¢ possivel a construgdo e a
implementagao de projetos pedagogicos; a articulagdo de acgdes educacionais para serem
desenvolvidas pelos diferentes segmentos da escola, visando a melhoria da qualidade da
educagdo; a identificacao de alternativas pedagogicas que concorram para a redugdo dos indices
de evasao e repeténcia escolar; possibilita a reflexdo sobre a pratica docente e favorece a troca

de experiéncias, além de promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores.
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A professora Gérbera* pontua: “[...] Inclusive 14 na CPA* (Comissdo Permanente de
Avaliagdo), um dos temas que mais se discute ¢ essa juvenilizagdo. Ela ndo esta atingindo s6 a
EJA. A CPA também. Agora ¢ esse publico ai que esta procurando a CPA.”

Por meio da fala da professora, podemos perceber que este nao ¢ um desafio enfrentado
apenas pela Escola das Flores. Os trabalhos apresentados no decorrer deste texto nos mostram
que esta ¢ uma realidade do contexto educacional brasileiro. Nesse sentido, Carvalho (2009)
ressalta que o fendmeno da juvenilizagdo da EJA tem se intensificado em todo o pais,
desafiando os educadores desta modalidade educacional a repensar suas atitudes e evidenciando
a sua fragilidade no que diz respeito a propria formagao, que ainda ¢, relativamente, insuficiente
para atender as especificidades inerentes a EJA.

Enfim, durante o didlogo, foi possivel perceber que hd uma falta de conhecimento em
torno da tematica da juvenilizagdo por parte dos docentes, refor¢cando a constatacdo de muitos
autores acerca das lacunas na formagdo docente para esta modalidade educacional. Os
professores reconhecem que os jovens representam a grande maioria do publico que frequenta
a EJA na atualidade. Apesar da presenca destes em sala de aula, consideram que ¢ um tema
novo, ou seja, nunca houve uma abordagem voltada para o atendimento especifico com os
jovens. Ressaltaram que, em seus percursos formativos, tal tematica nunca foi abordada. Os
cursos de formagao sdo sempre voltados para o publico adulto da EJA.

Além disso, destacam a descontextualizacdo do curriculo, pois este desconsidera a
realidade que permeia o contexto da juventude na EJA. Esta ¢ uma das maiores dificuldades
encontradas no trabalho com os jovens, ou seja, o curriculo nao ¢ atrativo para o publico jovem.

Outro fator ressaltado pelos professores ¢ o conflito geracional. As classes sdo
compostas por jovens e adultos. Reconhecem ndo saber lidar com este conflito. Neste contexto,
consideram que os adultos sdo mais interessados nas aulas, enquanto que os jovens sao
irrequietos e impacientes, numa dinamica mais agitada. Os adultos se mostram mais lentos,
passivos e obedientes, reflexo, provavelmente, da educagdo que tiveram em algum periodo de

suas vidas, quando ndo era permitida a participacao ativa dos alunos durante as aulas. A escola

44 Esta professora atua na rede estadual de ensino como coordenadora da CPA, no Colégio Estadual Dr. Kleber
Pacheco, em Vitoria da Conquista — Bahia.

4 Os exames supletivos sdo realizados no Estado da Bahia pelas Comissdes Permanentes de Avaliagio (CPA),
autorizadas pelo Conselho Estadual de Educagdo (CEE). O funcionamento das Comissdes também ¢
regulamentado pela Resolu¢ao CEE n° 138/2001 e Portaria SEC n° 12.235/2002. A idade minima para realizagao
dos exames segue as anunciadas na LDB: 15 anos para o ensino fundamental e 18 anos para o ensino médio. O
candidato pode se inscrever nos Centros de Educacdo de Jovens e Adultos e prestar os exames mensais: no maximo
de 3 (trés) componentes curriculares para o ensino fundamental e médio. Fonte: SECRETARIA DA EDUCACAO
DO ESTADO DA BAHIA. Exame Supletivo (CPA). Disponitel em:
<http://escolas.educacao.ba.gov.br/examesupletivo>. Acesso em: 16 abr. 2017.



113

também tem sido afetada pelo uso abusivo de drogas por parte dos alunos jovens, colocando-
os em situacdo de vulnerabilidade social, surgindo dai o tema A vulnerabilidade social dos
jovens da EJA.

Diante de todos esses fatores, a relagao desses jovens com a escola tornou-se, portanto,
conflituosa devido a sucessivos periodos de fracasso escolar. Sdo alunos que foram
estigmatizados como repetentes, com baixo rendimento escolar, indisciplinados e que nao
poderiam mais dividir espaco com criancas pequenas. O desafio estd na necessidade de
implementar praticas pedagogicas significativas que atendam a heterogeneidade das turmas da
EJA, em construir um ambiente escolar no sentido de atender as demandas, tanto dos jovens,
quanto dos adultos. Sabemos que a presenca de alunos com faixas etarias tdo divergentes em
uma mesma sala de aula requer dos educadores um cuidado especial na preparagao das aulas e
na selecao do material utilizado, visando sempre atender as diferentes necessidades de cada
grupo.

Conforme afirmamos, os temas surgiram do convivio e dos didlogos com os professores
e professoras, posto que era comum ouvir depoimentos destes sobre a dificuldade em realizar
o trabalho no sentido de atender as demandas dos jovens. Salientamos que outros temas podem
surgir no decorrer da realizagdo das oficinas, uma vez que, como dispositivo formativo-
investigativo, estas buscam promover a constru¢cdo de conhecimentos e reflexdes sobre o
contexto da EJA.

Nesse sentido, das agdes propostas pela pesquisa colaborativa, houve apenas a agao de
confrontar, uma vez que os professores, apos ouvirem sobre a tematica em voga, questionaram
suas praticas para a atuagao junto aos jovens e se mostraram disponiveis a realizar mudancas
no desenvolvimento do trabalho com estes sujeitos.

Com base nos compromissos abordados, as oficinas formativas-investigativas foram
organizadas em estratégias metodoldgicas, entendidas como detalhamento das atividades,
construidas de forma interligada. Os objetivos foram construidos assegurando as dimensdes de
formar e investigar. Os principios mobilizadores, acdes colaborativas, conforme descrito
anteriormente, sdo fundamentais na organizagao das oficinas, assim como a defini¢ao coletiva
do local, tempo e data para sua realizagdo. E importante salientar que a organizacio e a estrutura
desse dispositivo investigativo propdem fluidez, uma vez que na perspectiva colaborativa
poderdo ser construidos e reconstruidos no decorrer da proposta.

A proposta formativa foi organizada em 04 (quatro) oficinas formativas-investigativas
com carga horaria de 04 (quatro) horas cada uma. A seguir apresentamos a organizagao das

referidas oficinas.
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4.7 OFICINAS FORMATIVAS-INVESTIGATIVAS: PROPOSICAO

Como ja foi abordado no terceiro capitulo deste trabalho, a formacao docente para as
complexidades da EJA tem se mostrado um grande desafio, e a escola pode ser um espago de
formacdo permanente, possibilitando que grupos colaborativos possam refletir suas praticas
pedagogicas, compartilhar experiéncias, dialogar sobre os desafios e as perspectivas do trabalho
docente. Segundo Dos Santos Costa (2016, p. 50): “[...] a oficina ¢ um dispositivo de fazer ver,
fazer falar, fazer recuperar, para fazer recriar, para fazer analises com o objetivo de fazer
visiveis elementos, relagdes e saberes - para fazer desconstrugdes e reconstrucdes.” Nesse
sentido, o trabalho com oficinas pode possibilitar este movimento formativo-investigativo.

Para Dos Santos Costa (2009, p. 56):

[...] a realizag@o das oficinas parte da ideia de que sdo uma estratégia metodologica
grupal que retne formagdo e investigagdo em um s6 instrumento. E um espaco de
aprendizagem por descobrimento, de formacao tedrica e pratica, que esta calcado na
pedagogia dialdgica, primando pela pergunta em detrimento da resposta.

Assim, a utilizacao desse dispositivo de formagado-investigagao tem contribuido para a
constru¢do de conhecimentos numa perspectiva dialogica. A realizagdo de oficinas exige que
os atores envolvidos estejam comprometidos e necessitam ter clara a sua intencionalidade, ou
seja, ter um foco definido e constituir um grupo a partir de caracteristicas comuns. Neste caso,
sao os professores da EJA, buscando compreender o fendmeno da juvenilizagdo nesta
modalidade. E necessario que haja um pacto com os sujeitos, deixando claro o que sera
abordado, a organizacdo, os principios, as agdes, a negociacao, etc. (DOS SANTOS COSTA,
2016).

As oficinas devem ter também um carater qualitativo, ou seja, dialogar sobre a realidade
encontrada, fazer proposi¢des no intuito de minimizar o problema. Neste dispositivo, as
técnicas diversas para colher informagdes devem ser definidas (registro em memoria-formagao,
fotografias, gravacdes, filmagem, etc); e a andlise da informacao construida (DOS SANTOS
COSTA, 2016).

Os temas surgiram dos didlogos e percep¢des do convivio com os docentes. Como ja
abordamos, era comum ouvir dos professores relatos sobre as dificuldades em realizar o
trabalho com a presenga dos jovens em sala aula, uma vez que estes exigem mais dinamicidade
e os professores ndo se sentem seguros para lidar com esta diversidade. Dessa forma, ao

idealizar a proposta formativa tomando como caminho as oficinas, os objetivos destas também
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sdo formativos e investigativos, pois surgem com o intuito de, a0 mesmo tempo, investigar e
formar levando-se em conta as realidades vivenciadas no dia a dia. Para Freire (1987, p. 102):
“[...] o que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens como se fossem pegas
anatomicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua percepgao
desta realidade, a sua visdo do mundo.”

Como aborda Freire (1987, p. 102): “[...] quanto mais investigo o pensar do povo com
ele, tanto mais nos educamos juntos. Quanto mais nos educamos, tanto mais continuamos
investigando.” Nesse sentido, a investigagdo tematica ¢ processo de busca, de conhecimento,
de criacdo, envolvendo o pensar do povo. Deve ser planejada em primeiro lugar para abrir o
dialogo entre os envolvidos e investigar o seu pensar, no sentido de conhecermos o que pensam
e por que pensam do modo que pensam.

Assim, pesquisas dessa natureza buscam tencionar os diferentes tipos de saberes que
foram dicotomizados tradicionalmente, pré-concebidos como insignificantes ou pouco validos
para o verdadeiro saber da ciéncia. Freire (1987, p. 87) ressalta: “[...] O momento deste buscar
é 0 que inaugura o didlogo da educagdo como pratica da liberdade. E o momento em que se
realiza a investigacdo do que chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus
temas geradores.”

Conforme Freire (1987, p. 88):

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas
anatOmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcao desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores.” [...] o conceito de tema gerador ndo ¢ uma criago arbitraria,
ouuma hipoétese de trabalho que deva ser comprovada. Se o “tema gerador” fosse uma
hipotese que devesse ser comprovada, a investigagdo, primeiramente, ndo seria em
torno dele, mas de sua existéncia ou ndo. [...] antes de buscar apreendé-lo em sua
riqueza, em sua significagdo, em sua pluralidade, em seu devenir, em sua constituigdo
historica, teriamos que constatar, primeiramente, sua objetividade. S6 depois, entdo,
poderiamos tentar sua captacao.

De acordo com Freire (1987, p. 88): “[...] nunca sera demasiado falar acerca dos homens
como 0s Unicos seres, entre os ‘inconclusos’, capazes de ter, ndo apenas sua propria atividade,
mas a si mesmos, como objeto de sua consciéncia, incapaz de separar-se de sua atividade.” O
homem, ao contrario do animal que ¢ a-historico e que ndo reflete — apenas nota — o contorno
estimulante do meio em que se encontra, sem o saber que se encontra, pode comprometer-se,
porque ¢ capaz de refletir e construir sentido a sua existéncia, porque tem consciéncia de sua

atividade (FREIRE, 1987).
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4.8 ORGANIZACAO DAS OFICINAS

Quadro 6 — 1? Oficina Formativa-Investigativa

(continua)
Tematica Ser educador da Educagdo de Jovens e Adultos: desafios formativos
. . O tema justifica-se pelos desafios encontrados por educadores que atuam
Justificativa
na EJA.
Investigativo: Identificar os desafios formativos dos professores para
s . trabalhar com a juventude na EJA.
Objetivos

Formativo: Discutir sobre a formagdo dos professores da EJA,
ressaltando os desafios e as possibilidades formativas;

Questoes de partida por nucleos
tematicos

Desafios formativos

Para vocé, o que significa ser educador da EJA?

Como se constituiu sua formagdo como educador da EJA?

Quais foram os caminhos percorridos para ser educador da EJA?
Desafios e possibilidades formativas

Existe algum desafio no seu percurso como educador da EJA?

Existe algum desafio para trabalhar com os jovens da EJA?

Quais sao as possibilidades que os jovens apresentam na EJA?

O que deveria ser trabalhado na formagdo docente para lidar com a
juventude na EJA?

Questdes de percurso

Estratégias metodologicas

Boas-vindas aos participes

Dinamica de apresentagdo do grupo

Autorizagdo para gravar, fotografar, filmar...

Abordagem sobre o que a literatura diz sobre este tema
Uso de slides para exposic¢do da tematica

Escuta dos sujeitos

Com a palavra, os participes: como me vi neste encontro?
INTERVALO

Escrita da memoria de pesquisa-formagao

Negociagdo sobre data, local, atribuicdes da pesquisadora e dos
participes para as proximas oficinas, etc;

Principios mobilizadores (Quais
os principios mobilizadores desse
encontro?)

Colaboragao
Dialogicidade

Escuta sensivel
Reflexividade critica
Mobilizagdo de saberes
Negociagao
Rigorosidade cientifica
Disciplina intelectual

Informar
Acdes colaborativas (Quais acdes | Descrever
foram realizadas neste encontro?) | Confrontar
Reconstruir
Local A definir com o grupo
Duracio 4 horas
Data A definir
ARROYO, M. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petrépolis,
Rio de Janeiro: Vozes, 2013.
A CHARLOT, B. O professor na sociedade contemporanea: um
Referéncias

trabalhador da contradigdo. In: D’AVILA, C. M. (Org.). Ser professor
na contemporaneidade: desafios, ludicidade e protagonismo. 2. Ed.
Curitiba, PR: CRV, 2013.
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Quadro 7 — 2? Oficina Formativa-Investigativa

(continua)

Tematica

O jovem na EJA: O fenémeno da juveniliza¢do

Justificativa

Este tema justifica-se pela inser¢do de jovens nas classes da EJA e a falta
de conhecimento acerca do fenomeno da juvenilizacdo, ou seja, a intensa
presenca de jovens nas classes da EJA. E necessario saber quem sdo esses
sujeitos de direitos, valorizar suas experiéncias de vida, suas culturas,
valores, entre outros aspectos.

Objetivos

Investigativo: Analisar os fatores que tém contribuido para o fendmeno da
juvenilizagdo da EJA;

Formativo: Refletir, coletivamente, sobre as especificidades dos jovens
que frequentam a EJA.

Questdes de partida por
nucleos tematicos

Para vocé, existe diferenca entre o jovem do campo e o jovem urbano? Se
houver, comente-as.

Vocé acha que para trabalhar em escolas do campo o professor necessita de
uma formacao especifica?

Questdes de percurso

Estratégia metodologica

Boas-vindas aos participes

Leitura para validagdo da memoria do encontro anterior
Roda de conversa sobre a tematica

Escuta dos sujeitos

Uso de slides

INTERVALO
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Estratégia metodologica

Boas-vindas aos participes

Leitura para validagdo da memoria do encontro anterior

Roda de conversa sobre a tematica

Escuta dos sujeitos

Uso de slides

INTERVALO

Com a palavra, os participes: como me vi neste encontro?

Escrita da memoria de pesquisa-formagao

Negociacdo sobre data, local, temas que serdo abordados, atribuigdes da
pesquisadora e dos participes, para as proximas oficinas, etc;

Principios mobilizadores
(Quais os principios
mobilizadores desse encontro?)

Colaboragdo
Dialogicidade

Escuta sensivel
Reflexividade critica
Mobilizagao de saberes
Negociacao
Rigorosidade cientifica
Disciplina intelectual

Acdes colaborativas (Quais Informar
< . Descrever
acoes foram realizadas neste Confi
encontro?) onirontar
Reconstruir
Local A definir com os participes
Duracio 4 horas
Data A definir
ABRAMOVAY, M. (Coord); CASTRO, M. G.; WAISELFISZ, J. J.
Juventudes na escola, sentidos e buscas: Por que frequentam? Brasilia —
DF: Flacso Brasil, OEI, MEC, 2015.
ARROYO, M. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petropolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 2013.
ARROYO, M. Educagdo de jovens-adultos: um campo de direitos e de
responsabilidade publica. In: SOARES, L.; GIOVANETTI, M. A.;
GOMES, N. L. (Orgs). Didlogos na Educacio de Jovens e Adultos. 4.
ed. 1 reimp. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2015.
BRUNEL, C. Jovens cada vez mais jovens na Educaciio de Jovens e
Adultos. 3. ed.. Porto Alegre: Mediagao, 2014.
CARRANO, P. Educagdo de Jovens e Adultos e Juventude: O desafio de
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chance.” Revista de Educacio de Jovens e Adultos — REVEJA, (on
Referéncias line), Belo Horizonte, 2007.
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Quadro 8 — 3* Oficina Formativa-Investigativa

(continua)

Tematica

Curriculo e Juventude: Concepgoes e prdaticas de Educagdo do/no
campo para trabalhar na EJA

Justificativa

Esta tematica encontra sua justificativa na fala dos professores sobre
a existéncia de curriculo descontextualizado para atender aos jovens
na EJA.

Objetivos

Investigativo: Levantar as acepgoes dos professores a respeito de
curriculo;

Investigar se as praticas pedagogicas realizadas nas salas de aula da
EJA atendem as especificidades dos jovens do/no campo;
Formativo: Ampliar os conhecimentos dos professores acerca de
curriculo para o trabalho com os jovens na EJA;

Discutir, coletivamente, praticas pedagogicas a serem
desenvolvidas no sentido de atender ao publico jovem que frequenta
a EJA.

Questoes de partida por
ntcleos tematicos

O que vocé entende por curriculo?

Para vocé, o que significa curriculo prescrito e curriculo em agéo?
O curriculo em ag¢do atende as demandas dos jovens?

Para vocé, o que deve constar no curriculo para atender os jovens?
Para vocé, as praticas pedagodgicas devem ser diferenciadas para
atender os jovens do campo que estudam na EJA?

Questdes de percurso

Estratégia metodologica

Boas vindas

Leitura para validagdo da memoria do encontro anterior

Dialogos sobre texto que aborde a tematica (enviado anteriormente)
Escuta dos sujeitos

Solicitar que escrevam em papéis previamente organizados pela
pesquisadora acerca das suas concepg¢des e praticas pedagogicas
para o trabalho com os jovens da EJA;

Abrir o didlogo no grupo: cada um devera ler o que escreveu e os
demais participes podem opinar a respeito, ao tempo em que
também falam das suas concepgdes e praticas em sala de aula.
Com a palavra, os participes: como me vi neste encontro?
INTERVALO

Escrita da memoria de pesquisa-formagao

Negociagdo sobre data, local, atribuigdes da pesquisadora e dos
participes para as proximas oficinas.

Principios mobilizadores
(Quais os principios
mobilizadores desse

encontro?)

Colaboracao
Dialogicidade

Escuta sensivel
Reflexividade critica
Mobilizagdo de saberes
Negociagdo
Rigorosidade cientifica
Disciplina intelectual

~ . . Informar
Acdes colaborativas (Quais
N . Descrever
acoes foram realizadas neste
Confrontar
encontro?) .
Reconstruir
Local A definir com os participes
Duracao 4 horas
Data A definir
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Quadro 9 — 4° Oficina Formativa-Investigativa

Tematica

Vulnerabilidade social dos jovens da EJA

Justificativa

A juventude tem sido marcada como uma fase de instabilidade, conflitos,
resisténcia, desequilibrio. Sdo vistos como problema social. Nesse sentido,
um questionamento se faz necessario: estes jovens ndo seriam vitimas de
uma sociedade capitalista?

Objetivos

Investigativo: Analisar os principais motivos que colocam os jovens em
condi¢des vulneraveis;

Formativo: Possibilitar a reflexdo sobre os desafios sociais enfrentados
pelos jovens que frequentam as classes da EJA

Questdes de partida por
nucleos tematicos

Para vocé, quais os principais motivos que colocam os jovens em situagdo
de vulnerabilidade?
Na sua concepgdo, o que a escola pode fazer para minimizar tais situagdes?

Questdes de percurso

Estratégia metodolégica

Dinamica de boas-vindas aos participes

Leitura para validagdo da memoria do encontro anterior

Roda de dialogo sobre a tematica

Escuta dos sujeitos

Com a palavra, os participes: como me vi neste encontro?

Escrita da memoria de pesquisa-formagao

INTERVALO

Negociacdo sobre data, local, temas que serdo abordados, atribuicdes da
pesquisadora e dos participes, para as proximas oficinas, etc;

Principios mobilizadores
(Quais os principios
mobilizadores desse encontro?)

Colaboragdo
Dialogicidade

Escuta sensivel
Reflexividade critica
Mobilizagédo de saberes
Negociagdo
Rigorosidade cientifica
Disciplina intelectual

Acgoes colaborativas (Quais Informar
N . Descrever
acoes foram realizadas neste
Confrontar
encontro?) .
Reconstruir
Local A definir com os participes
Duracio 4 horas
Data A definir
ARROYO, M. Curriculo, territério em disputa. 5. ed. Petrépolis, Rio
de Janeiro: Vozes, 2013.
DAYRELL, J. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira de
Educacio. Universidade Federal de Minas Gerais, Faculdade de
A . Educagdo. Set /Out /Nov /Dez 2003.
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121

Assim, entendemos que este dispositivo permite a colaboracdo, favorece a tomada de
decisdes, a agdo comum e a comunicagdo no interior de grupos colaborativos; permite também
a reflexdo intencional sobre questdes da pratica; a autocritica, vinculada a realidade dos
docentes e a coprodugao de conhecimentos. Ou seja, pesquisador e professores em constante
dialogo reflexivo e critico sobre o objeto a ser pesquisado. Conforme Dos Santos Costa (2016),
as oficinas, quando utilizadas por pesquisadores no campo investigativo, possibilitam a analise
e a construcao de informagdes e conhecimentos por meio da experiéncia de grupos interativos.
Podem ser consideradas como estratégia de formagao e investigagdo. Espaco que permite a
aprendizagem dialogica, de formacgao teorica e pratica. Espera-se que esta proposta formativa
contribua para a formagdo dos professores e professoras que atuam na EJA, no sentido de
atender as especificidades e diversidades dos jovens que frequentam esta modalidade

educacional, permitindo-lhes uma aprendizagem significativa.
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5 PARA PROSSEGUIR ADIANTE

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educa¢ao como processo
permanente. E também na inconclusdo de que nos tornamos conscientes € que nos
inserta no movimento permanente que se alicerca a esperanca (FREIRE, 1996, p. 58).

A epigrafe acima traduz o pensamento do educador Paulo Freire (1996) sobre a condigao
do inacabamento do ser humano. Segundo este educador, o homem ¢ um ser inconcluso e deve
ser consciente de sua inconclusdo, através do movimento permanente de ser mais. Nesse
sentido, coloco-me nessa condi¢do de inacabamento, um ser em constante formacao, avida pelo
desejo de ser sempre mais (FREIRE, 1996).

Consciente da minha inconclusdo enquanto ser humano — neste momento, em processo
de constru¢do da aprendizagem de ser pesquisadora — e do carater dinamico e dialético do
processo investigativo, nao foi pretensdo deste trabalho esgotar as discussdes acerca do tema
estudado, mas apresentar dados que possibilitem novos questionamentos, uma vez que essa
caminhada produziu incertezas e duavidas e propiciou criticas, reflexdes, aprendizagens,
avaliacoes.

O presente trabalho foi orientado pela seguinte questao: Quais os desafios formativos
dos professores e professoras da Educacio de Jovens e Adultos para atender ao fenomeno
da juveniliza¢do? A partir desta questao de partida, buscamos analisar os desafios formativos
dos professores/as, no sentido de atender ao fendmeno mencionado, e construir uma proposta
formativa para atender as especificidades da juventude na EJA.

Para tanto, empreendemos esfor¢os no intuito de realizar um levantamento dos trabalhos
que abordam sobre a formagdo docente de professores/as da EJA e o fendomeno da
juvenilizagdo. Agregado a isso, realizamos uma pesquisa exploratoria por meio do estudo do
contexto da escola e da escuta dos professores e professoras sobre tal fendmeno. Assim, o
interesse em estudar a formagdo docente e o fendmeno da juvenilizacao surgiu das vivéncias e
do desejo de desvelar as lacunas na formacao docente para atender tal fenomeno em uma escola
da rede municipal de Vitoria da Conquista.

Portanto, as andlises produzidas durante o percurso deste trabalho, desde a sua
idealizacdo até a sua concretizacdo, serviram como orienta¢ao, levando-nos a refazer caminhos,
ressignificando o processo e ampliando os olhares, num constante movimento de reflexdo-agao-
reflexdo. Cientes de que o ciclo da pesquisa nunca se fecha, buscamos produzir conhecimentos

provisorios, a fim de provocar mais questdes para aprofundamentos posteriores.
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Foi possivel constatar a crescente presenca dos jovens na EJA e também as lacunas na
formagao dos professores/as que atuam nesta modalidade. A juvenilizacdo da EJA em Vitoria
da Conquista ¢ uma realidade, assim como em outras cidades brasileiras. O niamero de alunos
com idade de 15 a 24 anos na EJA tem se intensificado cada vez mais, como podemos
comprovar no levantamento dos dados da escola pesquisada: no ano de 2016, dos 128 (cento e
vinte e oito) alunos matriculados, 67% tinha a idade supracitada. Em 2017 foram matriculados
102 (cento e dois) alunos. Deste total, 68% tem a referida idade. Tais dados confirmam a intensa
procura dos jovens por esta modalidade educacional.

Nesse sentido, percebemos que houve um aumento no percentual de jovens com idade
de 15 a 24 anos nesta institui¢do de um ano para o outro. Este aumento evidencia a tendéncia
de crescimento do fendmeno da juvenilizagdo, e a situacdo pode se tornar agravante, ja que
esses alunos chegam a EJA trazendo consigo desafios cada vez maiores para a escola.

Os espacos que esses jovens frequentam, o cotidiano em que vivem, 0s recursos que
possuem, as formas como desenvolvem suas trajetorias escolares e de vida, ndo lhes permitem,
por si mesmos, articular os saberes transmitidos pela escola com as vdarias esferas e
competéncias que essa sociedade competitiva exige. Suas trajetérias complexas, suas
idiossincrasias — marcadas por reprovacdes — e a exclusdo também produzida pela propria
escola sdo fatores que devem ser levados em consideragcdo. Conforme aborda Arroyo (2013), o
mal-estar provocado pela presenga dos jovens, com suas indagagdes desestruturantes, ao
curriculo, a docéncia, acaba influenciando também na aprendizagem destes. Pais (2003) ressalta
que a escola precisa ver os jovens nas suas diversidades, € ndo apenas por meio de visdes
negativas, o que refor¢a o preconceito negativo que a midia faz questio de enfatizar.

Concebemos a formagdo docente como uma area de estudo bastante ampla, cujas
possibilidades de investigagdo nos apontam diversos caminhos e enfoques. E um processo
permanente que incorpora as dimensoes inicial e continuada, além das dimensdes pessoais,
profissionais e institucionais. Assim, ndo podemos responder a questdo de partida sem
considerar os desafios dos professore/ass para atender ao fendomeno da juvenilizagdo, sem
pensar os diversos aspectos que envolvem o processo formativo.

Dessa forma, iniciamos esta pesquisa, abordando sobre as dimensdes que entrelacam a
minha trajetoria de vida pessoal, profissional e académica e a minha implicacdo com a EJA.
Neste tema, mencionamos a respeito da abordagem que foi utilizada nesta pesquisa. Optamos
pela realizagdo de um estudo do tipo exploratério, pesquisa de abordagem qualitativa, como
caminho metodolégico. Este tipo de pesquisa justifica-se pelo levantamento de trabalhos que

abordam sobre a formacgao docente e o fenomeno da juvenilizacao.
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Concernente ao contexto historico da EJA, realizamos uma breve abordagem,
ressaltando o ambito legal e conceitual, destacando as politicas publicas, salientando a década
de 1990. Nesse sentido, destacamos a juvenilizagdo como fendmeno contemporaneo e que tem
se apresentado como um dos grandes desafios para esta modalidade educacional.

No que tange as politicas educacionais de formagdo de professores/as da Educacdo de
Jovens e Adultos, destacamos os marcos legais, bem como outros fatores importantes que
influenciam as politicas destinadas a essa modalidade, como o siléncio que paira em torno da
formacgao especifica em EJA, ou seja, a falta de compromisso por parte dos 6rgaos gestores e
instituicdes formadoras, em todos os dmbitos, surgindo dai as lacunas na formagao docente.

A falta de identidade referente a EJA fica explicita no momento da atuag@o do professor,
que, diante dos desafios encontrados em sala de aula, ndo sabe como agir, como enfrenté-los.
No decorrer deste trabalho, pudemos identificar que estes desafios sao muitos e constantes. Os
professores/as necessitam estar atentos no sentido de buscar formas de superar os conflitos
geracionais que permeiam o cotidiano desta modalidade. Sabe-se que existem possiveis
alternativas que podem contribuir para minimizar de tais conflitos. Como exemplo, ¢ valido
trabalhar as potencialidades e os saberes desses sujeitos na produgdo de sua existéncia, no
sentido de articular os conhecimentos académicos e os saberes historicamente construidos, tal
como apontam as proprias diretrizes curriculares da EJA.

De acordo com os professores/as e com a minha vivéncia no cotidiano escolar, os
maiores desafios sdo: a heterogeneidade das turmas, o fenomeno da juvenilizagdo, a evasdo ¢ a
repeténcia escolar, a falta de materiais didaticos especificos, a baixa autoestima dos educandos,
a rigidez institucional, os problemas de inser¢do profissional, questdes familiares e o uso
abusivo de drogas por parte de alguns alunos, a falta de respeito para com os professores, as
dificuldades em leitura e escrita, as contestagdes da ordem estabelecida, caracteristicas proprias
dos jovens, muitas vezes, vistos como um problema social. Além de todos estes desafios, ainda
ha os alunos com liberdade assistida ou que cumprem medidas socioeducativas, que vao para a
escola por determinacgao judicial.

Os desafios apresentados, frutos da analise da literatura e da construgdo das
informacdes, sinalizam para a urgéncia e a necessidade de uma agenda de colaboragdo (escola,
familias, o6rgdos institucionais, ONGs) para compreender as diversidades e especificidades
significativas, evidenciando o protagonismo positivo desta etapa tdo importante da vida.

Nesse sentido, Carrano (2007) aborda sobre a necessidade de espagos culturalmente

significativos para o atendimento dessa diversidade de sujeitos jovens — ndo apenas alunos, o



125

que propicia a reflex@o sobre quem ¢ esse sujeito, por que ingressou numa na sala de EJA e
como desenvolver um trabalho que atenda de forma mais adequada suas especificidades.

Sabemos que estar na EJA ¢ um direito de todos estes jovens. Se ndo se sentem parte do
contexto das criangas, esta ¢ a modalidade educacional que pode contribuir para uma formagao
de acordo com o perfil desses sujeitos. Para que estes se sintam contemplados, € necessario que
as faculdades de Educacdo que oferecem cursos de Pedagogia e outras licenciaturas, além dos
cursos de pos-graduacdo, passem a inserir a EJA em seus curriculos, como disciplina
obrigatoria. Também ¢ preciso incentivar estagios em classes de EJA, como estratégia de
formagdo e de apoio ao professor em seus contextos de trabalho. Outra proposta viavel ¢ a
implantacdo de cursos de extensdo e pos-graduacdo para professores em exercicio na docéncia
da EJA.

Todavia, para a implantacao dessas e de outras medidas, faz-se necessaria a formulagao
de politicas publicas, com vistas a formagdo de educadores desta modalidade. Freire (1996)
aponta um conjunto de exigéncias pedagogicas que sdo fundamentais e imprescindiveis para a
formacdo do professor, para que este possa pensar, refletir criticamente e respeitar os
conhecimentos trazidos pelos alunos. Além disso, o professor precisa saber utilizar tais
conhecimentos como ponto de partida para a construgdo de outros saberes, que deverdo ser
colocados em pratica com o objetivo de transformacgao, tanto do aluno quanto do meio em ele
estd inserido. Vale ressaltar que o MPEJA ¢ um /dcus privilegiado de formagao, onde encontrei
abrigo tedrico-epistemoldgico para as minhas inquietacdes e anseios, permitindo-me
oportunidades de maior aprofundamento sobre a EJA por meio das disciplinas estudadas e de
outros momentos que contribuiram para a constru¢do, a defini¢do e a conclusio deste trabalho.

Nesta perspectiva, Freire (1996) afirma que refletir criticamente sobre a pratica ¢ uma
exigéncia da relacdo, pois quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de ensinar-
aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva, ideoldgica, gnosioldgica, pedagogica,
estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos dadas com a decéncia e com a
seriedade.

O percurso desta pesquisa possibilitou-me perceber que as discussdes acerca da
juvenilizacdo dos sujeitos da EJA tém ganhado, gradativamente, destaque no cendrio das
pesquisas educacionais. Todavia, colocou-me diante de novos desafios, pois, ha muito ainda a
ser investigado sobre a EJA e a juventude, partindo da diversidade que permeia esse contexto.

A partir dos resultados sistematizados, pensar uma formagao-investigacao com enfoque
colaborativo para atender aos desafios atuais da Educagao de Jovens e Adultos, implica sair da

cultura do isolamento e criar oportunidades de reflexdo individual e coletiva sobre a pratica
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pedagogica. A pesquisa colaborativa constitui-se em marco tedrico, contrapondo-se a logica
instrumental, uma vez que fundamentalmente importa a produgdo de conhecimentos criticos
que auxiliem os sujeitos a compreender e superar suas situagdes-limite, colocando a reflexdo
tedrica a servico da acdo para transformar compreensdes e praticas.

Enfim, a formacdo-investigacio colaborativa serda uma oportunidade de
desenvolvimento profissional potente para contextualizar o estudo biografico da trajetéria
formativa individual dos professores (autobiografias) e a compreensao das diferentes biografias
formativas do outro (heterobiografia). Pensar a formagdo-investigacao através desta
perspectiva implica investir nos saberes dos professores, entendendo os limites e possibilidades
dos mesmos; construir conhecimentos, frutos das situacdes geradas pela pratica; criar
estratégias coletivas que impactem nao somente a sala de aula, mas a institui¢do; trazer a tona
a indagacdo da pratica a partir de um trabalho sistematico, que fomente o locus privilegiado
autoral de constru¢ao de conhecimento com um fim comum: a aprendizagem dos alunos.

Assim, os trabalhos realizados sob a perspectiva colaborativa propdem a interagdo dos
sujeitos envolvidos, num processo tedrico-pratico, em constante questionamento e teorizagao
sobre as praticas e teorias que orientam o trabalho docente. E, ao caminhar nesse sentido, buscar
compreender a realidade e construir novas a¢des que possam contribuir para o desenvolvimento
e a qualidade da educagdo. Dessa forma, o que diferencia a pesquisa colaborativa de outras
perspectivas de investigagdo € que esta ¢ produzida com o professor, em comum acordo entre
este e o pesquisador, no sentido de construir conhecimento no contexto da atuagdo docente, em
grupos colaborativos, em constante formacao.

Formacgdo e investigagdo como grandes e complexos desafios. Desafio de relatar sua
propria historia, desafio em escutar sensivelmente outras historias, desafio de abrir-se ao novo,
desafio de assegurar condi¢des de trabalho que favoregam tal processo. Certamente esta
dissertacdo deixa varios desafios. Entre estes, a materializacdo de uma proposta formativa-
investigativa inovadora que favorega a compreensdo do fendmeno da juvenilizagdo na EJA a
partir do enfoque colaborativo.

Assim, para prosseguir adiante, apoio-me em Freire (1996, p. 77): “[...] ndo podemos
estar no mundo e com outros, de luvas nas maos, constatando apenas. A acomodacao em mim

¢ apenas caminho para a inser¢do, que implica decisdo, escolha, intervencao na realidade.”
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APENDICES

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB .ﬂ
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS 1
Mestrado Profissional em Educac¢ao de Jovens e Adultos
Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTA PESQUISA SEGUIRA OS CRITERIOS DA ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS
CONFORME RESOLUCAO N° 466/12 DO CONSELHO NACIONAL DE SAUDE.

I1- DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome do participante: Nubia Sueli Silva Macedo

Documento de identidade: 02.813.593-85 sexo: F(x) M ( )
Data de nascimento: 17/03/1962

Enderego: av. Jardim Guanabara, 1055, Bloco Pedra do Sal, Apt. 302
Bairro Boa Vista — CEP: 45026-145 — Vitoria da Conquista — Bahia

II - EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE SOBRE A PESQUISA

O (A) senhor (a) esta convidado (a) para participar da pesquisa cujo o titulo é: A FORMACAO
DOCENTE E O FENOMENO DA JUVENILIZACAO NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: PERCURSOS E DESAFIOS FORMATIVOS, de responsabilidade da
pesquisadora NUBIA SUELI SILVA MACEDO, discente do Programa de Pos-Graduagio
Mestrado Profissional em Educagdo de Jovens e Adultos — MPEJA, da Universidade do Estado
da Bahia — UNEB, que tem como objetivos: a) analisar os desafios formativos dos professores
para atender ao fendmeno de juvenilizacdo da Educag¢dao de Jovens e Adultos; b) construir
proposta formativa para atender as especificidades e caracteristicas da juventude na EJA. A
pesquisa justifica-se pela lacuna em estudos no que se refere & formagdo de professores para

atender as especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos.
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Os beneficios da pesquisa: Realizacdo de a¢des que contribuam com os professores nas suas
atividades pedagogicas junto aos jovens que tem buscado a EJA cada vez mais precocemente.
O fendmeno da juvenilizacao da EJA tem provocado conflitos entre os docentes, uma vez que
estes encontram dificuldades para lidar com esta nova caracterizacdo da EJA por falta de
formagao especifica. Assim, as oficinas formativas-investigativas proporcionardo subsidios
para que os professores compreendam e conhecam melhor tal fendmeno e possam oferecer uma
educagao de qualidade para tais jovens. Riscos como desconforto e constrangimento, poderao
ocorrer, por se tratar de uma pesquisa com seres humanos.

Para realizacdo desta serd utilizada a pesquisa de abordagem qualitativa, com enfoque
colaborativo, ou seja, o produto da pesquisa sera construido em colaboracdao com os sujeitos da
investigacdo nas oficinas. Como instrumentos/técnicas para aquisicdo de informacgdes, sera
utilizada entrevista semiestruturada, que sera realizada em local e hordrio previamente
estabelecido entre pesquisadora e pesquisado, gravada em 4udio, analise de documentos, como
o Projeto Politico Pedagogico - PPP e a Proposta Pedagogica da Rede Municipal de Ensino para
a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA) e oficinas formativas-investigativas. As oficinas serdao
negociadas com os professores e organizadas pela pesquisadora. A pesquisa acontecera a partir
de agosto de 2016. Esta pesquisa produzira conhecimentos que poderao ser utilizados por outros
professores ou pesquisadores do tema.

Caso o (a) Senhor (a) aceite participar deste procedimento investigativo, por meio deste,
esta ciente (entrevista e oficinas) que serdo registradas em diarios escritos e gravagoes, €
categorizados pela discente pesquisadora Nubia Sueli Silva Macedo. Devido a esses
procedimentos, podera sentir-se constrangido (a) ou desconfortavel. Assim sendo, sua
participagdo ¢ voluntdria, ndo havendo nenhum gasto ou remuneragdo resultante dela. Sua
identidade sera preservada e estara sob sigilo, portanto, o Sr (a) ndo sera identificado. Caso
queira, podera desistir a qualquer momento de participar e retirar sua autorizagao. Sua recusa
ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora ou com a instituicdo. Qualquer
duvida que o Senhor (a) apresentar, sera esclarecida pela pesquisadora. Caso queira, podera
entrar em contato com o Comité de Etica da Universidade do Estado da Bahia — UNEB.
Esclarego ainda que, de acordo com as leis brasileiras, o Senhor (a) tem direito a indenizagao
caso se sinta prejudicado por esta pesquisa. O Senhor (a) receberd uma copia deste termo onde
constara os contatos da pesquisadora para o caso de duvidas sobre o projeto e sua participagao

nesta pesquisa, em qualquer momento.
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I1I - INFORMACOES DE NOMES, ENDERECOS E TELEFONES DOS RESPONSAVEIS
PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE
DUVIDAS

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Prof* Dra. Graca dos Santos Costa
Enderecgo: Rua Silveira Martins, 2555, Cabula, Salvador — Ba. CEP: 41.150.000
Tel: (71) 3117-2200 — Email: gracacosta@gmail.com

CONITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UNEB
TEL: (71) 3117-2445 — EMAIL: cepuneb@uneb.br

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA — CONEP SEPN 510 NORTE, BLOCO
A, 1° SUBSOLO, EDIFICIO Ex- INAN — Unidade IT — Ministério da Satude
CEP: 70.750-521 — Brasilia - DF

IV — CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apds ter sido devidamente esclarecido pelo pesquisador (a) sobre os objetivos,
beneficios da pesquisa e riscos de minha participaco na pesquisa A FORMACAO DOCENTE
E O PROCESSO DE JUVENILIZACAO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
Desafios formativos, e por ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar sob
livre e espontanea vontade, como voluntario, consinto que os resultados obtidos sejam
apresentados e publicados em eventos e artigos cientificos desde que a minha identidade nao
seja realizada e assinarei este documento em duas vias, sendo uma destinada ao pesquisador e
outra via, a mim.

Salvador, de de

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador discente (orientado (a)

Assinatura do (a) professor (a) (orientador (a)

Pesquisa submetida ao Comité de ética em Pesquisa com seres humanos da Universidade do Estado da Bahia,
aprovado sob o niimero de parecer: , em
Consulta disponivel no link http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
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APENDICE B — TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL COPARTICIPANTE

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB 'ﬂ
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO — CAMPUS 1
Mestrado Profissional em Educac¢ao de Jovens e Adultos
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

.
WOMINEMAVGERE,

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL DA COPARTICIPANTE

Eu, ROSELI APARECIDA DA SILVA, autorizo o (a) pesquisador/a Nubia Sueli Silva
Macedo a desenvolver nesta institui¢do, na qual sou gestora, o projeto de pesquisa intitulado A
FORMACAO DOCENTE E O PROCESSO DE JUVENILIZACAO DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: Desafios formativos, o qual sera executado em consonancia com as
normativas que regulamentam a atividade de pesquisa envolvendo seres humanos. Declaro estar
ciente que a instituicdo ¢ corresponsavel pela atividade de pesquisa proposta e dispde da

infraestrutura necessaria para garantir a seguranca ¢ bem estar dos participantes da pesquisa.

Vitéria da Conquista, ........ 4 (SR de 2016

Roseli Aparecida da Silva



