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RESUMO

A presente pesquisa se propds investigar a educacdo de jovens e adultos (EJA) a partir do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas com o objetivo geral de compreender a relacdo
entre as concepcdes politicas, pedagogicas e organizacionais apresentadas para a educacao de
jovens e adultos no PPP e a sua relagdo com as agdes praticas desenvolvidas nas escolas
municipais de Feira de Santana. Com o0s objetivos especificos de: Garantir ao longo da
pesquisa um processo colaborativo de investigacdo e formacéo, construgdo de conhecimentos,
resultante de reflexBes e compreensdes sobre as acbes pessoais e grupais. Identificar as
orientacOes organizacionais e praticas pedagogicas apresentadas para a educacao de jovens e
adultos nos projetos politicos e pedagdgicos das escolas. Reconhecer as compreensdes e
visdes de professores e gestores sobre a educacdo de jovens e adultos do contexto real
vivenciado. O estudo se deu nos contextos da EJA de trés escolas, envolvendo professoras do
primeiro segmento da EJA e as gestoras das escolas. A preocupacdo centrou compreender a
seguinte questdo: Os Projetos Politicos Pedagogicos das escolas municipais de Feira de
Santana apresentam orientacOes para incorporacdo de processos politicos pedagdgicos para
educacdo de jovens e adultos, e as escolas de fato se orientam a partir dos PPP ou adotam
outras orientagfes? A abordagem colaborativa da pesquisa qualitativa foi definida como o
percurso metodoldgico, de forma a considerar como interfaces da pesquisa as possibilidades
metodoldgicas que reconheceu a técnica de Grupo Focal como o principal caminho para uma
analise mais reflexiva e de perspectiva dialégica, no qual as falas consideradas como
elemento principal para as compreensdes a serem feitas. Os Encontros de Estudos atenderam
o principio formativo da perspectiva colaborativa e contextos de apreensdes de falas também,
assim como na analise documental dos PPP houve o reconhecimento de expressées dos seus
sujeitos produtores. A aplicacdo de questionario visou buscar algumas informacdes mais
precisas em relacdo ao PPP, de forma a permitir maior inferéncia entre as informacgdes. O
embasamento aos estudos e compreensdes sobre a EJA decorreram das contribuicdes de
Branddo (1981), Gadotti (2014), Laffin (2013), Paiva (2011), Arroyo (2007,2012 e 2013),
Soares (2015),Charlot (2013) Paiva e Pinheiro (2013), Tonet (2012) e Freire (1921-1991).
Para o dialogo sobre o PPP foram consideradas as abordagens de Veiga (2003-2013), Padilha
(2008) e Gandin (1999 e 2000), que convergem no reconhecimento da dialogicidade e
coletividade do PPP. Para embasamento sobre gestdo: Demo (2012), Amorim (2007), Arroyo
(2013), Wendel Freire (2009), Paiva (2011) e Haddad e Di Pierro (2001). Ao final do
percurso, reconhecendo 0 seu rico processo na constituicdo de sentidos e compreensdes para
se chegar a algumas evidencias, foi possivel identificar como uma resposta a afirmativa de
que os projetos politicos pedagdgicos das escolas envolvidas na pesquisa ndo apresentam
orientacdes para incorporar nas escolas processos politicos pedagogicos para a EJA, nem se
orientam por outras diretrizes ou referenciais para EJA, o que se estende a outras escolas que
compdem a rede pablica da EJA no municipio de Feira de Santana as escolas. O processo de
pesquisa nos fez a reafirmar a importancia da escola reconstruir o PPP numa perspectiva
emancipadora de forma a assegurar a EJA uma formagdo mais humana, mais conscientizadora
e que proponha atividades emancipadoras para 0s seus estudantes.

Palavras-chaves: Educacdo de Jovens e Adultos; Projeto Politico Pedagogico; Formacéo e
Conscientizagéo.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the youth and adult education (EJA) from the Pedagogic
Political Project (PPP) of the schools with the overall goal of understanding the relationship
between political, pedagogical and organizational concepts presented for adult education the
PPP and its relation to the practical actions developed in public schools in Feira de Santana.
With specific objectives: Ensuring throughout the research process a collaborative research
and training, building knowledge resulting from reflections and insights on personal and
group actions. Identify the organizational guidelines and pedagogical practices presented to
the education of young people and adults in political and pedagogical schools projects.
Recognize the understandings and views of teachers and administrators on the education of
youth and adults of the real situation experienced. The study gave us EJA contexts of three
schools, involving teachers of the first segment of adult education and management of
schools. Concern centered understand the question: The Political and Pedagogical projects of
public schools in Feira de Santana have guidelines for incorporating educational policy
processes for youth and adult education, and the fact that schools are oriented from the PPP or
adopt other guidelines? The collaborative approach of qualitative research was defined as the
methodological approach in order to consider how search interfaces methodological
possibilities that recognized the Focus Group technique as the main way to a more reflective
analysis and dialogical perspective, in which the lines considered as the main element for
understanding to be made. Studies Meetings attended the formative principle of collaborative
perspective and speeches seizures contexts too, as well as documentary analysis of the PPP
was the recognition of expressions of their producers subject. The questionnaire aimed to get
some more precise information regarding the PPP in order to allow more inference from the
information. The basis for the studies and insights into the EJA resulted from the
contributions Branddo (1981), Gadotti (2014), Laffin (2013), Paiva (2011), Arroyo
(2007.2012 and 2013), Soares (2015), Charlot (2013 ) Paiva and Pinheiro (2013), Tonet
(2012) and Freire (1921-1991). For dialogue on the PPP were considered Veiga approaches
(2003-2013), Padilla (2008) and Gandin (1999 and 2000), which converge in the recognition
of dialog and PPP collectivity. For foundation of management: Demo (2012), Amorim
(2007), Arroyo (2013), Wendel Freire (2009), Paiva (2011) and Haddad and Di Pierro (2001).
At the end of the route, recognizing its rich process in the constitution of meaning and
understanding to come up with some evidence, was identified as a response to the assertion
that the pedagogical political projects of the schools involved in the survey do not have
guidelines to incorporate the processes schools educational policy for adult education, or are
guided by other guidelines or benchmarks for EJA, which extends to other schools that make
up the EJA public network in Feira de Santana city schools. The research process made us to
reaffirm the importance of school rebuilding the PPP in a liberating perspective to ensure the
EJA a more human, more conscientizing, and to propose emancipatory activities for their
students.

Keywords: Adult and Youth Education; Pedagogical Political Project; Training and
Awareness.
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1 INTRODUCAO

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) se estabelece como uma proposta educacional
para um projeto de sociedade que busca a igualdade dos direitos civis para todos. As politicas
para a educacdo de pessoas jovens e adultas demarcam um processo de luta no cenério
educacional brasileiro, em uma trajetoria historica que apresenta marcas evidentes de um
grande processo de exclusdo social sofrida por boa parte da populacdo que compde o0s
coletivos de populares. Um modelo de educacdo que exige insistentes chamadas a reflexdes
sobre os desafios enfrentados para atender ao paradigma de uma formacdo humana mais

emancipadora para 0s seus sujeitos.

Enguanto modalidade, especificidade reconhecida legalmente apenas ha duas décadas,
a EJA tem enfrentado diversos problemas para se estabelecer como uma educacgéo de carater
social relevante e que deve ter por principio o respeito a diversidade dos seus estudantes.
Apesar de todo 0 movimento de luta e defesa de uma educagéo para os jovens e adultos, as
politicas asseguradas nem sempre sdo bem executadas pelos governantes e,

consequentemente, as escolas acabam por reproduzir esse tratamento.

A maneira como a escola publica estd organizada na atualidade tem dificultado o
processo de pensar essa mesma escola para a EJA, o que se constitui em um verdadeiro
desafio para os gestores escolares, toda a equipe académica e, principalmente, para o0s
estudantes jovens e adultos que, por ndo terem reconhecidas as especificidades de seus

tempos humanos, sdo desrespeitados com o tratamento recebido nas escolas.

Desta forma, a educacdo de jovens e adultos ocupa um lugar de subalternidade dentro
do sistema publico de educacdo, apesar dos intensos movimentos de luta e conquistas que
resultaram em politicas e resolucdes especificas para a modalidade. E esse o cenério que a
educacdo de jovens e adultos em Feira de Santana também tem apresentado, sendo discutida
nesta pesquisa a partir de contextos escolares especificos com o objetivo de investigar as suas
realidades na busca de compreensdes e possiveis evidéncias de forma a contribuir para o

fomento de novas conquistas para EJA.

No intuito de buscar essas compreensdes e evidéncias, o Projeto Politico Pedagogico
(PPP), documento que orienta as ac¢Oes educativas da escola, se constituiu como ponto de
partida para esta pesquisa. Entendemos que o carater norteador e integrador do PPP pode
definir e assegurar o lugar da EJA na dindmica da escola, através de uma agdo coletiva de
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elaboracdo que corresponde a perspectiva de planejamento participativo, além de permitir a
realizacdo de dialogo e o envolvimento dos seus atores: gestores, professores e estudantes,

jovens e adultos, assim como dos demais integrantes da comunidade escolar.

O pressuposto do Projeto Politico Pedagdgico consiste em defendé-lo como um meio
para a efetivacdo da politica de educacédo de jovens e adultos, para garantir o estabelecimento
ou reconhecimento de diretrizes curriculares e pedagogicas para as agdes politicas para EJA
no dmbito da escola. As discussdes sobre as dificuldades enfrentadas pelas escolas municipais
de Feira de Santana a fim de garantir a educacdo aos jovens e adultos sdo comuns entre 0s
seus gestores e professores. Refletir sobre os modos através dos quais a escola concebe e
fundamenta o trabalho com a EJA € uma exigéncia primordial para entender a sua
organizag&o e suas praticas educativas. E preciso assegurar projetos politicos pedagdgicos que
promovam mudancas, cientes de que estas s6 podem ocorrer se resultarem de uma acédo

politica que se estrutura a partir de aberturas democraticas dentro das escolas.

A presente pesquisa buscou justamente compreender as organizagdes escolares, as
visdes e concepgdes de seus gestores e professores sobre a educacdo de jovens e adultos,
assim como, reconhecer como se apresentam as acgoes praticas pedagdgicas e organizacionais
nos seus projetos politicos e pedagdgicos. Através de uma perspectiva de pesquisa qualitativa
de carater colaborativo, foram realizadas técnicas investigativas que valorizaram os dialogos e
outras formas de expressdes dos professores e gestores, em um processo reflexivo e

formativo, a partir dos Encontros de Estudos, Grupos Focais e Analise dos PPP.

As vozes das professoras e gestoras nos seus contextos de didlogos se constituiram no
principal recurso para as analises, sendo que, a partir dos critérios de organizacdo por
categorias definidos na investigacdo, foi possivel reconhecer trés tematicas abrangentes que se
constituiram de fato como um tripé para as analises investigativas: Educacdo de Jovens e

Adultos, Gestdo Educacional em EJA e Projeto Politico Pedagdgico.

Nesse exercicio de entrelacamento, buscando reconhecer a subjetividade e
intersubjetividade das mensagens e das informacg6es, foram garantidos os critérios e rigores
cientificos da investigacdo, sem perda da autonomia investigativa, 0 que favoreceu o
surgimento de ricas consideragcdes que nos aproximaram de evidéncias para responder as
questbes problematizadoras que centralizaram justamente o PPP como ferramenta essencial
para compreender a educacdo de jovens e adultos nas escolas municipais inseridas na

pesquisa.
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Para tanto, a seguinte pergunta foi levantada: Os Projetos Politicos Pedagdgicos das
escolas municipais de Feira de Santana apresentam orientacbes para incorporacdo de
processos politicos pedagdgicos para educacdo de jovens e adultos, e as escolas de fato se

orientam a partir dos PPP ou adotam outras orientagdes?

Diante dessas problematizaces, elegemos como Objetivo Geral compreender a
relacdo entre as concepcles politicas, pedagdgicas e organizacionais apresentadas para a
educacao de jovens e adultos no PPP e a relacdo com as a¢des préaticas desenvolvidas nas
escolas municipais de Feira de Santana. Os Objetivos Especificos, intimamente ligados a
proposta de pesquisa colaborativa, seguiram a seguinte ordem: garantir, ao longo da pesquisa,
um processo colaborativo de investigacdo e formacdo, de construgdo de conhecimentos,
resultante de reflexdes e compreensdes sobre as acOes pessoais e grupais; identificar as
orientacdes organizacionais e praticas pedagdgicas apresentadas para a educacao de jovens e
adultos nos projetos politicos e pedagogicos das escolas; reconhecer as compreensdes e visoes
de professores e gestores sobre a educacdo de jovens e adultos do contexto real vivenciado e;
analisar a relacdo entre os embasamentos apresentando para a educacdo de jovens e adultos

nos PPP das escolas com as suas a¢des praticas e educativas.

A proposta de formacdo, iniciada a partir dos Encontros de Estudos, consistiu em
garantir a perspectiva interventiva e colaborativa da pesquisa que, ao final da sua proposta,
visa apresentar orientacOes para elaboracdo ou reestruturacdo dos projetos politicos de
escolas, de modo a assegurar que os PPP venham a assumir uma perspectiva inovadora e
emancipatéria para a melhoria da educacdo de jovens e adultos. Nesse processo, outros
sentidos foram incorporados para compreender o objeto de investigacdo, reconhecendo o
principio da inferéncia a fim de assegurar as interpretacdes das informacGes, corroborando

para uma maior abrangéncia de possibilidades para compreensédo da realidade.

Ao longo da pesquisa, 0 processo de emancipacdo no modo de conceber a EJA e
algumas agOes organizacionais da politica junto a modalidade nas escolas sofrem mudangas,
no sentido de reconhecé-las como contribuicdes da pesquisa. Dentre essas contribuicdes,
devido ao fato de a escola estar fazendo parte de uma pesquisa académica, a secretaria nao
cumpriu a sua intencdo de fechar as turmas de EJA de uma das escolas, contribuicdo esta que
foi reforgada pelos posicionamentos da gestora e das professoras em enfrentarem a situagédo

de forma mais contundente.
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Ao buscarmos a compreensao do papel da escola na educacéo de jovens e adultos, ndo
deixamos de fora o entendimento apresentado por Gadotti (2013) de que a escola publica se
efetiva como a escola de educagédo de jovens e adultos e que ela precisa se preparar melhor
para cumprir seu papel formativo e integrador na sociedade. As escolas precisam assegurar
uma identidade propria a educacdo de jovens e adultos, sendo que o PPP se apresenta como

mecanismo para a construcdo dessa identidade.

O presente texto dissertativo busca situar a pesquisa no contexto desenvolvido: o
movimento que ela provoca no seu percurso, 0s sentidos construidos e os caminhos e
descaminhos tomados no seu trajeto. A organizacdo e composicao dos capitulos e dos aportes
tedricos utilizados, assim como as definigdes sobre alguns cuidados éticos no tratamento das
informacdes e identificagdo dos colaboradores da pesquisa sdo apresentados em um

subcapitulo especifico nesta mesma introducéo.

Como seres de relagdes que somos (FREIRE, 1987), é no encontro com o outro que
nos tornamos mais humanos e, desta forma, nos é possivel afirmar que a experiéncia com a
pesquisa, com o seu material humano, nos fez pesquisadores mais humanos no sentido de
olhar sobre a realidade de forma mais critica e reflexiva, em busca de uma compreensdo que

valoriza o ser humano que compde o cenario social investigado.

Dessa forma, o0 processo de investigacdo, no conjunto de suas evidéncias, nos fez
compreender melhor a educacdo de jovens e adultos oferecidas nas escolas municipais de
Feira de Santana e reconhecer os esforgos de muitos que dela fazem parte, mas nos fez da
mesma forma enxergar também que, apesar de alguns desses esforcos, a EJA sofre forte
resisténcia para se efetivar como uma politica de reconhecimento e valorizacdo dos seus
sujeitos, o que fortalece ainda mais o processo de exclusdo que atinge, de diversas formas, 0s

coletivos de populares.

1.1 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Uma dissertacdo se caracteriza pela exposicdo feita em defesa de uma investigacéo,
apresenta o caminho percorrido e as estratégias utilizadas em uma pesquisa, “atende a
expectativa de produzir argumentos epistemoldgicos e metodoldgicos capazes de oferecer ao
leitor possibilidades de (in)formagdes” (MACEDO et al., 2014, p.22). A apresentacdo de sua
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organizacdo favorece melhor compreensdo do todo, assim como dos aspectos tratados em
cada etapa, capitulos e subcapitulos, de forma a apresentar o desenvolvimento das ideias e
justificar todo o processo, reiterando a cientificidade do seu percurso.

O presente texto dissertativo estd organizado de forma a discorrer sobre a composicao
da pesquisa, demarcada pela trajetoria investigativa e suas etapas de realizacdo, assim como
pelas consideragdes sobre todo processo de anélise as compreensdes finais. Os cinco capitulos
dispostos apresentam a realizagéo da pesquisa, apresentada conforme segue.

O primeiro capitulo busca apresentar o trabalho de pesquisa de forma expositiva e
descritiva, com subcapitulos que apresentam a organizacdo da dissertacdo e a trajetoria da
pesquisadora no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos. Nessa trajetoria, a pesquisadora
busca demarcar as suas experiéncias pessoal e profissional que influenciaram para a

realizacdo da pesquisa.

O segundo capitulo discorre sobre o percurso metodologico, a definicdo da abordagem
qualitativa de pesquisa, apresenta as interfaces da pesquisa colaborativa, as estratégias
investigativas utilizadas e os métodos de investigacdo sdo apresentados. Discorre sobre 0s
topicos especificos, o processo definido como mecanismo para apreensao das informacdes a
partir do reconhecimento das falas, das expressdes comunicativas dos sujeitos colaboradores,
principal instrumento para apreensdo da realidade investigada. Apresenta ainda a
caracterizacdo das escolas envolvidas na pesquisa, de forma a descrever aspectos fisico e

organizacional de cada uma delas.

A educacdo de jovens e adultos se constitui como a tematica do terceiro capitulo e se
propde a apresentar abordagens tedricas que apresentam a educacgdo de jovens e adultos como
uma politica educacional que tem na sua trajetoria histérica marcas de lutas e conquistas
oriundas dos movimentos sociais e educacionais por direito a educacdo e democratizacdo da
escola. Nesse mesmo capitulo é apresentado um panorama da educacdo de jovens e adultos
em Feira de Santana, sua organizacdo politica dentro da rede municipal de ensino e dados

mais especificos que retratam a realidade dessa modalidade no municipio.

Para estudos e embasamento sobre a educacdo de jovens e adultos foram utilizadas
referéncias tedricas que apresentam nas suas bases epistemoldgicas visdes que contribuem
para definir uma educacdo para pessoas jovens e adultas que respeite as especificidades da
diversidade de sujeitos que comp®e o seu coletivo. Desta forma, utilizamos para compreenséo

do universo da educacéo de jovens e adultos, nas perspectivas histéricas e contemporaneas:
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Branddo (1981), Gadotti (2014), Laffin (2013), Paiva (2011), Arroyo (2007, 2012 e 2013),
Soares (2015), Paiva e Pinheiro (2013), Tonet (2012) e, através de um dialogo constante,
Paulo Freire (1921-1991), autor de pensamentos inspiradores no sentido de conceber uma
educacdo mais libertadora, que reconhece na especificidade humana a sua capacidade critica

de transformar a realidade a partir do seu desvelamento.

O quarto capitulo apresenta o Projeto Politico Pedagdgico como exigéncia para
efetivar politicas na educacdo de jovens e adultos nas escolas, com tdpicos especificos que
discutem o PPP em uma perspectiva inovadora e emancipatdria que tem por principio a
participacdo coletiva no seu processo de elaboracdo, fundada no principio de dialogicidade
para apreensdo da realidade da escola, para compreensdo e definicdo de acBes politicas e
pedagogicas da escola como espaco legitimo para a EJA. A discussdo sobre o projeto politico
pedagdgico incide sobre a visdo da gestdo democratica da escola e do projeto educacional que
organiza o projeto de educacéo atrelado ao proprio modelo de sociedade a quem visa atender.
Nesse sentido, os estudos sobre projeto politicos pedagdgico foram embasados a partir das
concepgdes tedricas apresentadas por Veiga (2003-2013), Padilha (2008) e Gandin (1999 e
2000). Sobre gestdo educacional apresentamos as discussdes de Demo (2012), Amorim
(2007), Arroyo (2013), Wendel Freire (2009), Paiva (2011) e Haddad e Di Pierro (2001).

O quinto e Ultimo capitulo apresenta as etapas de realizagdo da investigacdo, as
compreensdes obtidas no percurso e as informacgdes apreendidas a partir das estratégias, no
contexto de uma analise de perspectiva dialdgica e reflexiva, que reconheceu as vozes,
expressdes e comunicacbes como fontes de informacdo, mensagens a serem compreendidas
no conjunto de sua representacdo. A descricdo dessas etapas foi organizada a partir das
categorias caracterizadas na préopria analise, que reverberam as tematicas ja entdo
consideradas como fundamentos no embasamento tedrico para a pesquisa: educacao de jovens
e adultos, que apresenta as visdes e concepc¢des das professoras e gestoras da EJA, dos seus

aspectos politicos e educacionais, assim como a descri¢cdo de suas realidades vividas.

A questdo da Gestdo Educacional se configurou em categoria de analise, sobretudo
através da énfase dada nas falas, que atribuiram muitos dos problemas da EJA a gestdo, a
politica de tratamento dada a modalidade, assim como a gestdo da EJA na rede municipal de
educacdo. O Projeto Politico Pedagogico é validado como nucleo para organizacao da EJA na
escola, reafirmando a propria ideia da pesquisa que busca, a partir dos projetos politicos
pedagdgicos, identificar as acOes praticas orientadas para o desenvolvimento de um processo

politico pedagdgico na EJA. Desta forma, os projetos foram tomados como expressdes dos
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seus sujeitos produtores, com analise documental que respeitou essa classificacdo. Para
melhor reconhecimento da participacéo das professoras e gestoras nesses projetos, utilizamos
questionarios com questdes objetivas, visando articular as suas informagfes com as

informacdes presentes no PPP.

Ainda no quinto capitulo dedicamos um topico para organizar oS aspectos mais
evidentes apresentados nas descricdes sobre as categorias, de forma a organizar melhor o
conjunto de compreensdes acerca das questdes levantadas para a investigacdo, a fim de
reconhecer como a pesquisa péde corroborar de forma efetiva em estudos e elaboracdo ou

fortalecimento da EJA na rede municipal de Feira de Santana.

Nas consideracdes finais, voltamos a realizar a reflexao sobre os objetivos da pesquisa,
a importancia e validacdo do percurso metodoldgico definido, as inquietacdes e descaminhos,
além das compreensdes e evidéncias finais resultantes do entrelacamento de informacGes
colhidas, sobretudo a partir das falas e expressdes das colaboradoras. Visamos ainda reafirmar
o conceito de inferéncia, “procedimento intermediario que vai permitir a passagem, explicita e
controlada, da descri¢do e interpretacao” (FRANCO, 2012, p.32) utilizado nas articulagdes
com as diferentes informacBes, assim como com a relacdo dessas compreensbes a

embasamentos tedricos.

Registramos ainda os primeiros impactos da pesquisa nos locus pesquisados, 0
envolvimento dos colaboradores e a perspectiva de reestruturacdo dos projetos politicos
pedagdgicos das escolas a partir da proposta de intervencao que se iniciou com a realizacao
dos encontros de estudos nas escolas. E, por fim, apresentamos a compreensdo final
relacionando todas as evidéncias, resultante de um exercicio reflexivo sobre o conjunto de

falas para entendimento da EJA no contexto educacional do municipio de Feira de Santana.

Para melhor apresentacdo do processo realizado, do movimento dialdgico dentro da
pesquisa, tomamos alguns cuidados éticos para preservacdo das imagens, sobretudo para a

apresentacdo dos nomes dos participantes e das instituicbes pesquisadas.

Preservar as pessoas e as instituicdes envolvidas na pesquisa ¢ uma forma respeitosa e
ética de pesquisar, de adentrar nos contextos investigados para maior aproximacéo do objeto
investigado. A decisdo quanto a forma de tratamento para se referir as professoras, gestoras e
as proprias escolas incidiu na utilizacdo de codinomes ao longo da pesquisa que visou manter

o “anonimato ¢ a privacidade de seus participantes” (FLICK, 2008, p.103).
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Os nomes das instituicdes aparecem inicialmente na pesquisa, inclusive com suas
caracterizagdes, como exigéncia necessaria para validar a realizacdo da pesquisa e para que
ela possa ser reconhecida como uma investigacdo diagndstica que apresenta uma leitura do
cenario da educacdo. Embora a nossa investigacdo ndo tenha um tom de dendncia, ela
apresenta na sua inteireza algumas consideracOes feitas nos contextos envolventes de
didlogos, nos quais os sentimentos naturalmente efervescem, e que no seu conjunto pode vir a
apresentar consideracfes sobre as quais as colaboradoras ndo se sentiriam a vontade em serem

identificadas, assim como as suas institui¢oes.

Nesse sentido, buscamos encontrar codinomes para as instituicdes, mas com a ideia de
atribuir nomes que tenham sentido e significados no contexto da educacdo de jovens e
adultos. Decidimos utilizar nomes de pessoas que vivenciaram realidades parecidas com as de
muitas biografias de estudantes das escolas e escolhemos trés nomes de pessoas com grande
significado afetivos para nds pesquisadores. Optamos ainda por identificar as professoras e
gestoras das escolas por letras iniciais de palavras que possuem grande significado na
educacdo de jovens e adultos, palavras que representam principio e valores.

O codinome de Iraci Freitas foi escolhido para a primeira escola por ser o nome de
uma mulher que decidiu voltar a estudar aos seus vinte e seis anos, concluindo o entdo ginasio
e, posteriormente, cursando o magistério na década de 1980, realizando assim 0 seu grande
sonho de ser professora formada e deixando de ser professora leiga. Uma biografia de vida
encerrada aqui na terra muito cedo, aos trinta e seis anos. Um nome que se efetiva no contexto
deste trabalho como homenagem a minha mae, que contribuiu para fortalecer o desejo de

conhecer mais sobre o universo da educacéo de jovens e adultos.

Ana Rios, nome escolhido para a segunda escola, conhecida por reconhecer a trajetéria
de luta na década de 1960 de estudantes na cidade de Sdo Paulo em busca da democratizacédo
do pais e, por esse motivo, vivencia tempo dificeis para exercer os seus direitos civis,
sobretudo a liberdade de expresséo. Na década de 1980 assume cargo politico como vereadora
na cidade de Jequié no estado da Bahia, uma mulher a frente do seu tempo que recebe nesse

trabalho essa homenagem.

Joana Rita, nome escolhido para a terceira escola, refere-se a uma mulher que também
tem sua trajetoria marcada pelo enfrentamento a diversas dificuldades enfrentadas no campo,
reconhecida pela sua sabedoria e dedicacdo em ensinar as criancas e adultos no povoado de
Jaiba, distrito de Feira de Santana, onde morava. Na década de 60, com apenas 0 curso
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primario e aprovacdo no exame de admissdo, comecgou a atuar como professora leiga na
escola primaria do campo. Na década de 90 volta a estudar e faz parte de um programa de
formagdo de professores, conseguindo seu titulo de magistério e deixando de ser considerada
professora leiga. E possivel reconhecer que os seus saberes constituidos na docéncia, na
relacdo com os seus estudantes e nas suas experiéncias vividas davam conta de atender a uma
educacao que ia para além dos mecanismos ensinados nas escolas, uma educagdo que visava 0

reconhecimento dos seus sujeitos.

O motivo da escolha dos trés codinomes serem de mulheres tem relacdo com o fato de
terem participado da pesquisa apenas mulheres, visto que na dimensdo pesquisada a totalidade
era de mulheres. O fato de todas as colaboradoras serem mulheres determinou também a
definicdo do uso do género feminino quando nos referirmos as professoras e gestoras.

Além dos nomes das escolas foi necessario definir como suas professoras e gestoras
seriam tratadas na pesquisa, vindo a considerar que a utilizacdo de qualquer signo deveria ter
relacdo com algo que fizesse sentido, evitando um tratamento puramente técnico de
organizacdo da pesquisa. Sendo assim, consideramos 0 universo vocabular utilizado na
discussdo sobre a educacdo de jovens e adultos para identificacdo de palavras, que carregadas
de valores, crencas e ideologias, reafirmassem o posicionamento politico que deve ser

considerado na EJA, como pode ser visto no quadro 1.

Quadro 1 - Codinome das escolas e signos atribuidos as professoras e gestoras

PROFESSORAS A
ESCOLAS ESTAGIO QUE ENSINAM: LETRF;AI‘?SO'?‘:EEIS%L:E? SIS GESTORES
FORMACAO
Gestora Escola Iraci
01 - Escola Estagio |: Pedagoga Professora R (Respeito) Vice-gestora Escola
Iraci Ereitas Estagio Il: Pedagoga Professora S (Singularidade) Iraci
Estagio I11: Pedagoga Professora D (Diversidade) Coordenadora Escola
Iraci
Gestora Escola Ana
- Rios
Estagio | e 1I: Pedagoga Professora C .
02 - Esc_ola Estagio I11: Pedagoga (Conscientizacdo) Vlce-gestorg Escola
Ana Rios Y Ana Rios
Professora E (Emancipagéo) Coordenadora Escola
Ana Rios
Gestora Escola Joana
- Rita
i Estégio I: Pedagoga Professora L (Luta) .
03 Escqla Estagio Il: Pedagoga Professora F (Forca) Vice gestora_EscoIa
Joana Rita L . S Joana Rita
Estagio I11: Pedagoga Professora H (Humanizacéo) Coordenadora Escola
Joana Rita

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.
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As colaboradoras da pesquisa podem se reconhecer a partir das ideias apresentadas nos
textos e nos contextos descritos. No encontro de devolutiva das analises todas as participes da
pesquisa aprovaram as formas de referéncias utilizadas para as escolas, reconheceram a forte
relacdo de suas breves biografias com muitas das expectativas dos estudantes da EJA. A
pesquisa qualitativa atribui, em todas as acdes e decisdes, sentidos sociais e reconhecimento

dos comportamentos humanos e culturais.

1.2 TRAJETORIA E EXPERIENCIAS DA PESQUISADORA NA EJA

Uma trajetéria € marcada a partir de um determinado ponto de partida, ponto este
determinado pelo contexto. Posso dizer que a minha trajetoria educacional teve como ponto
de partida um conjunto de fatores que me possibilita dizer que a mesma inicialmente ocorreu
impositivamente - uma vez que foi exigido por minha mée que eu fizesse o magistério - e
também com intencionalidade, pelo prazer que passei a sentir a partir das minhas primeiras
experiéncias na docéncia em uma turma de educacgéo de jovens e adultos que teve como uma
professora uma pessoa muito jovem, com apenas de dezoito anos de idade, no final da década
de 1980.

Vale ressaltar que essa primeira experiéncia veio a criar um importante vinculo com a
educacao de pessoas jovens e adultas, vinculo este que se alimentou das minhas lembrangas

afetivas quanto a formacao escolar de meus pais.

Meu pai, um homem de pouca escolaridade, mas de muitos saberes, construidos nas
suas diferentes experiéncias profissionais e pessoais e na sua histéria de vida marcada pela
negacdo da infancia e, consequentemente da escola, para garantir o sustento de irmé&os e pais
na decada de 40. Nunca demonstrou insatisfacdo por ndo ter ido & escola e demonstrava,
inclusive, ndo acreditar que a escola faria diferenca em sua vida, sendo possivel hoje

compreender melhor esse ndo querer e acreditar.

No entanto, 0 mesmo ndo aconteceu com a minha mée, que retornou a escola apos
longos anos de vida dedicados aos filhos. Foi chamada para trabalhar como professora em
uma escola que a sua irma, através de uma mobilizacdo social, organizou em convénio com a

prefeitura e iniciou assim na década de 1980 o papel de professora leiga na entdo educacao
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priméria e se orgulhava de dizer que havia passado na sua época pelas provas de “admissido”,
que na época era considerado como um processo de avaliacdo, temido pelos alunos e
familiares. A aprovacgdo na admissao ja era considerada uma importante qualificacdo que lhe
permitia ensinar, embora ela desejasse de fato continuar os estudos. Nessa mesma década ela
volta a estudar e, lembro-me das vezes em gque iamos busca-la na escola (eu, meu pai e meus
irm&os) e, ao chegamos a porta da sala, podiamos ver um radio que transmitia as instrugdes e

todos os estudantes jovens e adultos atentos a escutar as informagdes.

Ingressar no servico publico e atuar na EJA ndo correspondia a minha expectativa de
vida inicialmente e pareceu ser mesmo ser impositiva, pois eu ainda tinha outros sonhos. Mas
a necessidade de ingresso no mundo do trabalho e os aprendizados construidos no curso de
magistério, e absorvidos pelo exemplo de professoras na familia, incitou a minha vontade de

ser professora.

Iniciado o exercicio da docéncia, em que os saberes do ser professor se fortaleciam na
propria experiéncia, iniciei uma profissdo que veio a dar sentido a minha propria vida.
Quando me lembro do meu processo de formagdo em educagéo reconheco que, parafraseando
Paulo Freire (1991), um educador ndo nasce em um determinado dia, “numa certa terca-

feira”, ou até mesmo, por forga da ocasido, mas o0 educador se forma.

Sem uma consciéncia real do que compreendia ser a educagdo, o que Freire (1991)
chamava de consciéncia ingénua, aceitei atuar como professora de jovens e adultos por
entender gque teria menos problemas relacionados ao controle dos alunos em sala de aula. N&o
havia de fato, de minha parte, a compreensao do que seria a Educacdo de Jovens e de Adultos,
pois, faltava-me uma definicdo politica do que seria EJA e do fazer didatico a ser
desenvolvido junto a esse coletivo. Alids, ndo havia ainda politicas que garantissem as
especificidades da EJA, as discussdes ocorridas em féruns e em movimentos sociais pareciam

ser distantes do universo dos professores do qual eu fazia parte.

Tendo sido aluna dedicada na formacéo, com habilitacdo em magistério, possuia
conhecimentos sobre metodologias de ensino que poderiam ser desenvolvidas em qualquer
dimensdo ou modalidade de ensino, 0 que parecia ser 0 mais importante e, até mesmo, 0
suficiente para ser uma boa docente. Essa compreensdo ainda hoje resiste as novas formas de
conceber a educacdo de jovens e adultos como sendo uma educagdo que tem principios,

diretrizes pedagogicas e curriculares especificas, garantindo aos jovens e adultos uma
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educacdo que respeite os tempos humanos, uma concepcdo ainda desconsiderada nos

contextos escolares. De acordo com Romao (2011, p.71):

Na atuacdo pedagogica deve ser acrescentada a dimensdo educativa, que lhe é
imputada por forca de sua prépria definicdo institucional. O professor é um
educador... e, ndo querendo sé-lo, torna-se um deseducador. Professor-instrutor
qualquer um pode ser, dado que é possivel ensinar relativamente com o que se sabe;
mas professor/educador nem todos podem ser, uma vez que s6 se educa o que se é!

A escola dos dias atuais ndo difere muito da escola na qual iniciei o oficio com a
educacdo de jovens e adultos. Naquelas escolas faltava conhecimento e criticidade quanto a
necessidade de um trabalho diferenciado na educacao dos adultos; o fazer pedagdgico estava
fortalecido pelas crencas que nos permitiam entender a importancia de ensinar aqueles
sujeitos, que voltavam a escola para serem alfabetizados e que, assim como hoje, acreditavam
que a educacdo poderia lhes dar melhores oportunidades de vida. Havia, sim, uma boa
intencdo, praticas assertivas aos objetivos propostos, mas nos faltava, enquanto escola, uma
consciéncia critica acerca das questfes sociais e politicas implicadas na realidade de vida do

coletivo da EJA e da escola.

Era reconhecida por colegas e estudantes por ser uma professora sempre disposta e
que se identificava com os alunos. Chamavam-me, carinhosamente, como sendo a professora
Aninha, atribuindo adjetivos que me faziam acreditar que o caminho para a garantia de
educacdo era determinado pelo esfor¢o e pela boa vontade do mestre. Vivia em um momento
de conformismo e de uma falsa consciéncia de que a redencdo da educacdo estaria nas maos

dos professores, 0 que, vez por outra, me oprimia por parecer ser impossivel realizar.

Voltando a narrativa do meu percurso, apds uma década do inicio da minha trajetoria,
passei a ter uma identidade educadora, mas sO depois percebi que me faltava ainda
conhecimentos mais amplos sobre ser educador e professor, isto devido a consequéncia de
uma formacdo de mentalidade indcua ao pensamento critico, em que ser professor era,
sobretudo, um ato de amor e de sacerdocio. De acordo com Arroyo (2013, p.30), “[...] nossa
identidade profissional sempre foi manipulada por totalitarismos conservadores, sejam

politicos e de politicas, ou de mercado”.

As fortes chamadas dos movimentos educacionais para pensar e lutar pela valorizagao
do magistério nos anos 90, a partir das lutas sindicais, ndo somente pela remuneracdo salarial,
mas por melhores condicOes de trabalho, efervesceu em mim o desejo de continuar 0s
estudos, ciente de que o processo de graduacdo seria condi¢cdo necessaria para maior

reconhecimento profissional. Nado foram poucas as tentativas de inser¢cdo na Unica
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universidade publica do municipio, assim como ndo foram poucas as sensacfes de
incompeténcia, embora consciente da realidade de que a docéncia, com carga horéria
excessiva, me tirava o direito de estudar para participar do que seria o grande gargalo da

educacdo: o vestibular, a universidade.

Dividida entre a educacgéo de adultos e o ensino de crian¢as pequenas, 0 meu percurso,
até entdo, foi marcado por pequenos ganhos, que tinha como termdmetro o sucesso dos meus
educandos seguido da contemplagdo dos isolados sucessos dos alunos egressos jovens e
adultos, em relacdo aos quais confesso ndo ter sido tdo esperancosa. Se havia no imaginario
daqueles estudantes da EJA que o dominio da leitura e da escrita lhes bastariam e era tudo na
vida, no imaginario dos professores da comunidade escolar ndo havia grande expectativa,
visto que o social era entendido como dificil de ser transformado. O coletivo de estudantes da
EJA ainda permanece o mesmo, dentro da sua diversidade, pois ainda esta se constituindo
com a participacdo de trabalhadores da construcao civil, domésticas, pequenos comerciantes e
empregados do comércio, que carregam historias de negacdo de seus direitos, mas saberes

proprios que também continuam sendo negados por muitos professores e escolas.

Pessoas que lamentavam suas condi¢cdes socioeconémicas, mas que nao acreditavam
em mudancas sociais. Histérias de vida marcadas pela exclusdo do direito a escola, a
educacdo; exclusdo esta que Haddad e Pierro (2000, p.125) percebem que a “...]
descontinuidade entre as dimensbes econdmica e cultural da modernizagdo torna-se
compreensivel quando percebemos a estreita associacdo entre a incidéncia da pobreza e as

restricdes ao acesso a educacdo”.

Mas ndo me faltava, ainda que ndo soubesse traduzir tal entendimento, a compreenséo
de que a escola e a sociedade tem um débito social com os jovens e adultos da escola publica
da EJA. Naquela época ja trabalhava a biografia dos alunos como forma de lhes elevar a
autoestima, valorizar o seu campo de trabalho, o que entendo ter sido, de certa forma, uma
crenca no carater politico da educacédo de jovens e adultos. Para Gadotti (2003), acreditar na
EJA € o primeiro passo para reorientar e reestruturar as acGes curriculares da educacdo de
jovens e adultos. Logo, entendo que estava em meio a uma caminhada, ora consciente €, em
outras situacdes, abatida com as dificuldades enfrentadas dentro do sistema publico de ensino.
Alias, reestruturar as escolas € uma necessidade, que segundo Amorim (2007), permite que as

mesmas encontrem o sentido humano e educacional para as suas verdadeiras missoes.
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Faltava-me uma visdo critica, uma consciéncia mais criteriosa da realidade da
educacgdo e essa sO Vveio ao iniciar a vida académica no curso de Pedagogia, promovido por
um programa de educacdo que respondia a exigéncia de proporcionar formagdo académica
aos professores das escolas publicas, atendendo a Lei 9.394 de 20/12/1996, como versa no
Art. 61:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacéo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo: (Redagédo
dada pela Lei n® 12.014, de 2009).

| - professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei n° 12.014, de
2009).

Il - trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo
em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; (Redacdo dada
pela Lei n° 12.014, de 2009) (BRASIL, 1996, artigo 61).

Em 2001 comecei a realizar um sonho que parecia utdpico, numa conotacao negativa,
0 que me possibilitou a construcdo mais alargada de um pensamento critico sobre a realidade
social que se dava na educacao e no sistema de ensino. Antes desse momento, o fomento de
luta por direitos profissionais e a concretizacdo de uma educacdo de qualidade ja existia, mas
com poucas oportunidades e rarissimos espacos para refletir e questionar a realidade das
escolas.

A academia parece ter iniciado em mim a construcdo de um pensar indagador e
epistemoldgico, que fomenta até os dias de hoje as minhas incansaveis buscas, o que deveria
ser de fato esperado, ja que a criticidade s6 pode existir a partir desse processo pedagogico
que instiga o pensar sobre a realidade, como afirma Paulo Freire no livro “Pedagogia para

Libertacdo”, em nota de rodapé:

A criticidade para n6s implica na apropriagdo crescente pelo homem de sua posicéo
no contexto. Implica na inser¢do, na sua integracdo, na representacdo objetiva da
realidade. Dai a conscientizacdo ser o desenvolvimento da tomada de consciéncia.
N&o sera por isso mesmo apenas resultante das modificagdes econdmicas, por
grandes e importantes que sejam. A criticidade, como entendemos, ha de resultar de
trabalhos pedagogicos critico, apoiado em condic8es histdricas propicias. (FREIRE,
1991, p.69).

Voltando ao processo de graduacdo, é nesse momento que Paulo Freire me é
apresentado, de forma um tanto resumida, mas apaixonante, pela professora Irani Barbosa,
gue empoderava-se em afirmar a oportunidade ter conhecido o sabio educador Paulo Freire e
de ter sido sua aluna. Eu e a turma passamos a colocar muita énfase também ao afirmar que

éramos alunos da aluna de Paulo Freire. Uma frase que volto a validar por estar sendo, no
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mestrado, aluna de professores que também tiveram a oportunidade de conhecer Paulo Freire,
dentre eles o meu orientador Antonio Amorim e as professoras Ténia Dantas e Maria

Sacramento.

Nesses estudos sobre o pensamento de Paulo Freire, estudos sobre a educagdo de
adultos foram inexistentes, reafirmando a compreensdo de que havia uma unica pedagogia
para sujeitos diversos, sujeitos esses muitas vezes desconhecidos, como afirma Arroyo
(2012). No periodo de 1986 a 2001 o meu fazer educativo centrava-se em uma pratica, na
visdo pedagogizante de ensinar, que continuou sendo fortalecida nos cursos de formacao,
promovidos pela secretaria municipal de educacdo de Feira de Santana. Poucos momentos nos
foram oportunizados a pensar criticamente sobre nossa realidade educacional e social.
Lembro-me apenas de um curso mais emblematico intitulado Projeto Nordeste, promovido na
década de 90 pelo Instituto Anisio Teixeira, que, ainda que centrado no fazer metodologico,

nos colocava a pensar nas relagdes sociais em que 0 sujeito aprendente se encontrava.

Nessa mesma década, por meio de eleicdo direta para dirigentes escolares, assumo
cargo de gestora da escola em que trabalhava, vindo depois a desenvolver a funcdo de vice-
diretora em outras duas oportunidades. E na escola municipal Horé4cio Silva Bastos que
vivencio, de forma substancial, a maior parte da minha vida profissional, sendo que, ao
assumir a posicdo de gestora tenho maior oportunidade para comecar a ampliar 0 meu
pensamento democrético, ainda que me faltasse uma consciéncia mais efetiva do proprio
processo democratico e de sua representacdo no cenario da educacdo. Se a forma de escolha
do gestor era democratica, a partir de eleicdes, as gestdes ainda enfrentavam uma forte
inexperiéncia, visto também a nossa pouca experiéncia com a democracia, que segundo Paulo

Freire (1991), € historica e se inicia com a propria historia do Brasil.

Ao longo da formacdo académica fiquei afastada da EJA, de 2001 a 2005 e, pelo
menos como professora ou gestora, o pensar e lutar por esta educacdo foi de certa forma
enfraquecido. Ndo houve no projeto curricular do curso de Pedagogia nenhuma disciplina
especifica sobre a educacdo de jovens e adultos, o que foi alvo de critica, ocasionada no
periodo em que fui representante discente; creio estar registrado nas atas do Departamento de

Educacéo. Espero gque tenha havido esse cuidado por parte dos coordenadores.

Logo que conclui a graduacdo voltei a atuar na educagdo de jovens e adultos, com um
olhar mais investigativo e um forte desejo de lutar contra a posic¢ao da secretaria de educagéo

do municipio que intencionava diminuir os numeros de turmas da EJA, em nome da redugao
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ou pouca procura de alunos, o que entendo ser resultado das politicas neoliberais. Garantir a
educacédo de jovens e adultos nas escolas em que eu atuava passou a ser um desafio e nos
cursos e encontros pedagogicos eu retomava as minhas cobrangas por formacdes especificas e

de qualidade para professores da modalidade.

No ano de 2006 mudei de unidade escolar e fui vivenciar outros contextos escolares,
sobretudo em escolas da zona rural nas quais tive a oportunidade de atuar como coordenadora
pedagdgica e pude, novamente, identificar como a EJA ¢é tdo facilmente negligenciada. Com
intuito de contrariar uma logica cruel de negacéo aos jovens e adultos da zona rural, o direito
a escola, iniciei em 2007 atividades da EJA na Escola Municipal Jodo Macério, no distrito de
Jaiba, em Feira de Santana. Os alunos eram poucos, mas com muita expectativa de poder
estudar e conquistar a leitura e a escrita: uma unica turma chamada de alfabetizagdo, estagio

um do primeiro segmento, que apresentava realidades diversas, idades e historias de vida.

Consegui garantir que essa turma funcionasse apenas por seis meses, ja que por razdes
politicas dentro da unidade de ensino, tive que ir para outra escola, pois estava incomodando
uma gestdo hierarquicamente superior. Logo apds a minha saida, a escola entendeu que néao
tinha motivo para continuar proporcionando educacdo de jovens e adultos e decidiram entdo

encerrar a turma.

ApOs essa experiéncia atuei em outras duas escolas rurais, que também ndo garantiam
a EJA, alegando dificuldade no funcionamento a noite. Voltei, entdo, & minha primeira escola,
novamente como professora da EJA, com maior consciéncia politica sobre as diversas
dimens@es que influenciam a educacdo de um modo geral. Como professora do Estagio IlI,
etapa do primeiro segmento, obtive outra experiéncia maravilhosa através de uma proposta
pedagogica que centrava na perspectiva critica e dialégica de indagacdo sobre as realidades
vividas e os estudantes respondiam positivamente as propostas metodologicas. No final, ndo
tinhamos uma turma de estudantes e professora, mas um grupo de amigos que estendiam as

relagOes para outros espagos de convivéncia. Saudades!

Ao ministrar, no ano de 2010, o componente curricular: Fundamentos Tedricos da
Acdo Pedagdgica nos cursos de Letras e de Pedagogia pela Plataforma Freire, pela UNEB,
programa no qual atuo até entdo, explorei intensamente as obras de Paulo Freire, ampliando
as minhas leituras e conhecimentos sobre os pensamentos do autor, fortalecendo a concepgéo
de EJA como sendo uma pratica libertadora. Uma das célebres percepgdes de Freire, de que

ndo ha docéncia sem discéncia, se materializa quando os conhecimentos eram desenvolvidos e
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ao mesmo tempo mediatizados, percebidos a partir das experiéncias vividas pelos professores,

que séo alunos do programa.

Sendo esta experiéncia paralela a minha atuacdo na EJA, meu olhar mais atento sobre
as metodologias usadas na modalidade de ensino ampliou-se e voltei a questionar as frageis
formacgdes promovidas pela secretaria de educacdo do municipio. De fato o conhecimento
liberta e, na medida em que avanco nas minhas reflexdes epistemoldgicas, maior consciéncia
da realidade passo a ter e elas me impulsionam a novos desafios. A profissionalizacdo exige
um processo de formacdo continua, da graduacao aos cursos de especializacéo e de extensédo,
todos eles me ajudaram a definir melhor como pesquisar e entender, de forma mais especifica

e cientifica, a educacao da qual faco parte, a educacédo publica de jovens e de adultos.

Voltando a ideia de trajetéria mais uma vez, chega ao momento mais recente em que,
marcada pela jornada Pedagogica de 2014, promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo,
pude ouvir a Professora Tania Dantas, coordenadora do programa do mestrado MPEJA
discorrer sobre a importancia da EJA e sobre a organizacdo do mestrado profissional na
modalidade, o que me levou a acreditar que, de fato, estudar e pesquisar sobre EJA seria uma
boa forma de potencializar a minha caminhada académica. Aprovada como aluna especial na
disciplina do MPEJA, ministrada pelo entdo professor orientador Antonio Amorim, percebi

que ndo poderia mais ficar de fora do universo de pesquisa académica em EJA.

Ao ser aprovada no processo seletivo para 0 mestrado desse programa, ampliam-se as
diversas leituras propostas, nas quais o carater social e histoérico da EJA se evidencia,
despertando a importancia de valorizar os diversos movimentos sociais, em defesa da
educacdo de jovens e adultos. Percebi que sempre estive nessa militancia, ainda que ingénua

das acdes hegemonicas e impositivas dos governos.

O saldo dos estudos para a realizacdo de pesquisa nas disciplinas do mestrado tem me
oportunizado discutir junto aos demais professores de educacdo de jovens e adultos e com a
propria secretaria de educacdo sobre a urgéncia em ressignificar a educacdo de jovens e
adultos no municipio de Feira de Santana. Saldo este que se reproduz na oportunidade de ser
coordenadora do grupo de educacgéo de jovens e adultos na elaboragdo do Plano Municipal de
Educagdo, em 2015, e junto com outras colegas de rede de ensino que também estdo no
programa de mestrado do MPEJA, pudemos provocar reflexdes, fazer estudos sobre a
realidade da EJA no municipio e propor diretrizes importantes para mudar a realidade da

educacéo de jovens e adultos do municipio.
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Chego a gestdo da escola Dr. Francisco Martins da Silva, uma das escolas locus da
pesquisa, no inicio do meu processo de ingresso no mestrado, ainda enquanto aluna especial
da disciplina de Gestdo Educacional em EJA e, ao iniciar o meu trabalho, deparo-me com
uma situacdo bastante complicada. A educacdo de jovens e adultos da escola encontrava-se
em um processo de reducdo significativa de estudantes e apoiada em uma dinamica de tratar a

EJA como uma educacdo independente e inferiorizada de todas outras ag¢des da escola.

N&o havia nenhum trabalho sistematizado para EJA, havia muitos problemas de
ordem de funcionamento, sobretudo referente a garantia de aula e horario de funcionamento.
A escola estava sem gestores ha alguns meses, mas as problematicas existentes ja existiam ha
mais tempo e, vale ressaltar que para o proprio grupo da EJA as questdes ja eram bem

angustiantes, um desafio para a nova gestao que viesse assumir.

Nenhum trabalho pedagégico estava articulado, as professoras desenvolviam seus
trabalhos de forma independente, sem nenhuma articulacdo entre as etapas de ensino na
modalidade. Conhecer melhor a realidade da escola, através de uma acdo investigativa e
diagndstica, fortaleceu a proposta da pesquisa e foi iniciado um trabalho de reestruturacéo da
EJA na escola, sem alterar o PPP existente antes de construirmos pressupostos mais bem

definidos junto com o grupo.

Enquanto pesquisadora, o desafio de investigar, problematizar e compreender aquela
realidade nos exigiu um exercicio reflexivo de grande importancia, no intuito de que a
pesquisa revelaria 0 nosso contexto. Tal conclusdo nos impulsionou a ampliar o nosso olhar
para outros contextos escolares de EJA, na medida em que trazer outras duas escolas para

investigar ampliaria as possibilidades de analise.

Certamente esta trajetoria ndo se encerra com esta pesquisa e a conclusao do mestrado.
Por reconhecer-me enquanto Mestre em Educacdo de Jovens e Adultos renovo a minha
responsabilidade de lutar por uma educacdo de direito e de exceléncia em qualidade social
para homens e mulheres, jovens e adultos, que compdem o coletivo da EJA. Assim como a
EJA defende uma educacdo ao longo da vida, penso que ao compreender o forte carater
politico e ideoldgico da educacao de jovens e adultos, passo a me colocar no lugar de luta em

defesa de uma educacdo para emancipagdo dos seus sujeitos e por equidade social.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O presente trabalho foi demarcado metodologicamente pelo conjunto de escolhas que
determinou a pesquisa qualitativa como abordagem, visto que a mesma privilegia maior
aproximacdo e interpretacdo de uma realidade social. Quanto ao seu método, a pesquisa
colaborativa proporcionou o uso de técnicas que tiveram por principio a valorizacdo das falas
e expressoes, dentro de um processo de dialogicidade entre os colaboradores, pesquisadores e

0S contextos pesquisados.

A partir de realizacdo das técnicas de grupo focal, aplicacdo de questionario e analise
documental, enriquecidas com os didlogos ocorridos nos encontros de estudos propostos
dentro do processo de colaboracdo, o percurso definido nos permitiu maior dominio e
consciéncia da investigacao dentro de seu processo e autonomia para organizar o conjunto de
informacdes, assim como compreensdo para a realizacdo de analises de forma aproximada e,

ao mesmo tempo, consistentes.

A decisdao pela abordagem qualitativa ndo se deu no vazio, por seguir um modismo ou
até mesmo por intuicdo, mas pelo reconhecimento do seu carater qualitativo e sua qualidade
social, por considerar o seu potencial investigativo e significante em um processo de
inquiricdo que busca compreender o contexto e as relagdes humana estabelecidas. De acordo
com Ludke e André (1986, p.11) “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”. Assumindo-nos como
principal instrumento da pesquisa, cientes de que a busca da centralidade reconhece que “o
exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intuicdo, as emocOes, a capacidade de
conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de
ser”. (FREIRE, 1996, p.33).

A tomada de decisdo sobre a abordagem da pesquisa qualitativa se deu forma tranquila
e consciente, enquanto a definicdo da sua metodologia, dos procedimentos e demais
instrumentos de investigacdo nao foi inicialmente facil. As inquietagdes para essa escolha nos
levaram a definir que o percurso deveria ter maior possibilidade de interacdo e colaboracéo
junto as escolas envolvidas na pesquisa, possibilitando, entdo, reconhecer o potencial de uma
pesquisa colaborativa para atender as expectativas. Na perspectiva de Zeichner (1993 apud
GARRIDO, 2005, p.523), “a pesquisa colaborativa, por sua vez, tem por objetivo criar nas

escolas uma cultura de analise das praticas que sdo realizadas, a fim de possibilitar que os
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seus professores, auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas acdes e as

préticas institucionais”.

A pesquisa colaborativa tem seus contornos proprios e o principio fundamental de
formacéo e pesquisa, uma proposicdo rica para iniciar nos contextos investigados o exercicio
de repensar a EJA. No entanto, a definicdo metodologica também leva em conta outras
variantes, a fim de que a cientificidade do seu processo ndo sofra descaminho, sendo o tempo
de pesquisa um aspecto a considerar. A proposta de pesquisa colaborativa dentro de um
mestrado esbarra, inicialmente, justamente na questdo do tempo, uma vez que 0 Seu percurso

gera maior movimento e certa complexidade.

No entanto, o fato de ser um mestrado profissional, que reconhece a trajetdria do
pesquisador e seu envolvimento no contexto pesquisado, bem como maior proximidade com
os colaboradores, contribuiu para a validacdo da pesquisa; assim como as possibilidades de
intervencdo durante a pesquisa Sse constituiu em um aspecto propositivo para a propria

pesquisa colaborativa e para o programa do mestrado.

Desta forma, a ideia primeira de descaminho da pesquisa colaborativa no mestrado

passou a recebe outro olhar, uma vez que:

Esse descaminho é mais visivel e limitador quando o pesquisador mestrando néo
tem vivéncia anterior com o grupo de colaboradores e, mesmo aderindo a
perspectiva epistemoldgica da pesquisa colaborativa, pode ser invisivel ao mestrado
0 desenvolvimento dessa atividade investigativa. (SILVA E PINHEIRO, 2011,
p.123).

A nossa trajetoria na educacdo de jovens e adultos na rede municipal de educacao de
Feira de Santana, ao longo de vinte nove anos atuando em sala de aula de educacdo de jovens
e adultos ou enquanto gestores junto a modalidade, ndo somente nos permitiu maior
intimidade com o campo pesquisado, assim como maior aproximagdo com 0s participes e
colaboradores da pesquisa. Favoreceu-nos ainda maior reconhecimento dos lugares de fala
das professoras e gestoras colaboradoras, de forma a considerar os aspectos ontoldgicos que
as legitimam nos seus espacos e territorios constituidos dentro do cenério escolar e da

educacdo como um todo.

Tais aproximacdes ndo descartaram o rigor cientifico exigido no que se refere ao papel
do pesquisador implicado na pesquisa ou no campo da pesquisa, vindo a considerar “risco de
adesdes a pontos de vistas comuns a comunidade em que o pesquisador estd enraizado”
(MACEDO et al., 2009, p.128) e a exigir cuidados para o distanciamento necessario em

algumas etapas da pesquisa. Buscar compreender o contexto da educacdo de jovens e adultos
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como possibilidade de construgdo de conhecimento, em uma problematizacéo de dialogo com

as préticas educativas, de fato vem abarcar 0s objetivos propostos na pesquisa.

Para Silva e Pinheiro (2011, p.123), que também desenvolveram pesquisa colaborativa
no contexto da educacdo de jovens e adultos, a referida abordagem proporciona a construcéo
desse conhecimento, “fundamentando-se enquanto processo de indagacao e teorizacdo das
praticas dos profissionais de educacdo e das perspectivas tedricas que os orientam” uma vez
que “a pesquisa associa produ¢do de conhecimento e formagao profissional ao mesmo tempo

em que faz mediagdo entre comunidade de pesquisa e comunidade pratica”.

De fato, a pesquisa nos favoreceu maior dialogo com as experiéncias vividas a medida
que problematizdvamos os contextos e que buscdvamos compreendé-los a partir de nossas
trajetorias, enquanto pesquisadores, e também dos participes da pesquisa, tendo como ponto
de partida o contexto maior a ser investigado, ou seja, a educacdo de jovens e adultos das

escolas municipais de Feira de Santana.

A Pesquisa Colaborativa tomou como referéncia os fundamentos tedricos de
Magalhées e Liberali (2004), Horikawa (2008), Silva e Pinheiro (2011) e ricas inspiracOes da
pesquisa de Laffin (2013), que nos apresentaram fundamentos para a realizacdo de uma
pesquisa com maior Vvisdo critica e reflexiva, assim como maior interacdo dos colaboradores

para apresentacdo da realidade investigada.

Na perspectiva de pesquisa colaborativa o pesquisador busca analisar 0 seu processo
de interacdo entre os papeis dos pesquisadores e professores, e a negociacao de sentido nessa
interacdo (Horikawa, 2008). Nesse processo as formacdes irdo se caracterizar como
“contextos para que professores e pesquisador externo problematizem, explicitem e,
eventualmente, modifiquem as formas como compreendem sua pratica € a si mesmos”
(MAGALHAES, 1999, p. 192 apud HORIKAWA, 2008, p.22). Os Grupos Focais e
Encontros de estudos se configuraram nesse espaco de interacdo, vindo a resultar, assim como

proposta na pesquisa colaborativa segundo Horikawa, (2008), em acéo interventiva.

Quanto a sua objetividade, a pesquisa apresenta natureza descritiva, pois buscou
relatar a realidade pesquisada, as caracteristicas dos fendmenos e dos sujeitos envolvidos e a
descrever as diferentes formas de expressdes que enriqueceram o conjunto das informagoes
absorvidas, valorizando o processo de interacdo e de dialogicidade, fortalecendo o sentido
formativo dentro da pesquisa. Portanto, a pesquisa colaborativa foi definida como sendo

necessaria para concretizacdo do percurso metodologico de estudo e investigacédo, vindo a
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atender as prerrogativas estabelecidas no campo cientifico de pesquisa social, assim como a
atender a curiosidade epistemologica que propulsou a realizagdo da pesquisa no contexto da
educacéo de jovens e adultos.

2.1 PESQUISA COLABORATIVA E SUAS INTERFACES

Na perspectiva das interfaces da pesquisa, entendendo interfaces como o conjunto dos
meios planejados dispostos dentro de uma logica do real e do simbdlico para se chegar a um
determinado ponto, visamos organizar as compreensdes de modo que pudéssemos relacionar
as evidéncias a uma dimensdo maior, sobre as expressdes de seus individuos, para a

compreensdo da EJA na rede municipal de educacdo de Feira de Santana.

A escolha metodologica de uma pesquisa se desenha a partir das possibilidades que o
campo nos favorece e esta escolha deve privilegiar meios mais eficazes e ricos, no sentido de
dar maior possibilidade para o pesquisador se aproximar do objeto a ser pesquisado, sem
perder a sua liberdade de novos movimentos de investigacdo. Definida a abordagem
qualitativa da pesquisa colaborativa buscamos deliberar sobre suas interfaces, seus aspectos
procedimentais e técnicas, para permitir maior aproximacgdo e compreensdo daquilo a ser
investigado. Esse foi um exercicio que nos ajudou a reorganizar a pesquisa, no sentido de
rever a base tedrica e definir com maior clareza as etapas do processo, sobretudo para atender

ao caréater colaborativo da pesquisa.

A pesquisa colaborativa apresenta nas suas interfaces caracteristicas fortes, pois possui
carater dialdgico e reflexivo que abre espaco para pensar a realidade vivida em um processo
de subjetividade e, a0 mesmo tempo, de intersubjetividade, que encontra na relacdo com a

pratica elementos que asseguram o pensar critico e reflexivo.

Nesse processo foi possivel reconhecer que a colaboragdo ocorreu de forma fecunda,
oferecendo maior nimero de elementos absorvidos dos contextos pesquisados, assim como
das culturas apresentadas, vindo a garantir o que Macedo (2010) diz ser carater
contextualizador e indexador de uma pesquisa, para que a valorizagdo da cultura existente e a

sua base semantica sejam percebidas.

De fato, o processo colaborativo da pesquisa implicou, em todas suas etapas e

abordagens, reflexdes criticas que nos permitiu atuar com maior liberdade e autonomia e, de
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forma mais aproximada, ajudar os sujeitos das escolas dentro do percurso da pesquisa a

questionar e modificar algumas préaticas desenvolvidas junto a EJA.

A pesquisa colaborativa abarca duas grandes perspectivas: fomentar conhecimento e
investigar, interlacados por pressupostos metodoldgicos a serem desenvolvidos nos locus,
tomando como principio metodoldgico o dialogo, de forma a reconhecer que “o dialogo € o
encontro entre os homens, mediatizados pelo mundo, para designé-lo” (FREIRE, 1921, p.42),
o didlogo como encontro amoroso de transformacédo e humanizagdo. Os Encontros de Estudos
e Grupos Focais, constituidos como espacgos de interacdo entre 0s pesquisadores e participes
da pesquisa - professoras e gestoras -, se instituiram como procedimentos metodoldgicos de

reconhecimentos das vozes dos sujeitos na dindmica do diélogo.

Os procedimentos metodoldgicos para analise dos grupos focais ndo buscaram
estabelecer puros confrontos e hierarquizacédo de informacdes e conhecimentos, mas consistiu
em um exercicio de reflexdo a partir das relacbes estabelecidas com as informacdes e
compreensdes de suas etapas. A proposta de encontros de estudos como técnica, ainda que
sem pretensdo inicial de identificar falas dos sujeitos, conquistou um espaco de vozes e
sentidos que favoreceu registros mais especificos para estabelecer as analises e interpretac6es

com maior entrelacamento.

Participou da pesquisa o total de sete professoras e oito gestoras das trés escolas,
formando assim dois grupos bem definidos, sendo que 0s grupos participaram juntos nos
encontros de estudos e separadamente na atividade de grupo focal. As trés escolas
representadas, envolvidas na pesquisa, serviram de l6cus para a realizacdo das atividades,

valorizando o contexto vivido como espacos de construgéo de sentido.

O Grupo Focal foi reconhecido por permitir “apreensdo das realidades multiplas: ao
recusar a possibilidade de uma realidade univoca e construida para sempre, esse recurso
exercita a pluralidade dialogica ja na coleta de informag¢des” (MACEDO, 2010, p.117). Ao
valorizar essa pluralidade dialdgica, os processos discursivos constituidos ao longo dos
grupos focais realizados nos levaram a reconhecer a importancia de tomar como pertinentes
“os fundamentos filosoficos bakhtinianos, totalmente avessos ao culto de grande voz ou da
voz Unica, escamoteadoras da natureza dialdgicas das construcdes sociais” (MACEDO, 2010.

p.117).

No entanto, ndo foi trazido para o exercicio de analise a totalidade dos principios de

uma analise do discurso, mas suas inspira¢des para valorizacdo das multiplas vozes e tambeém
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do sentido da palavra, para reconhecer a origem ou forma da mensagem, “seja cla verbal (oral

ou escrita), gestual, silenciosa, figurativas, documental ou diretamente provocada”

(FRANCO, 2012. p.21).

Apols o reconhecimento das vozes, das interpretacbes e compreensdes das falas,
ocorreram as suas transcrigcdes, que nos permitiu a identificacdo e organizacdo de categorias
de andlise e suas dimens@es. Nessa dinamica foi possivel reconhecer trés grandes categorias e
suas dimensdes: Educacdo de Jovens e Adultos, Gestdo Educacional da EJA e Projeto Politico
Pedagogico da EJA.

Para discorrer sobre as categorias e suas dimensdes, buscamos trabalhar na perspectiva
de estabelecer relagdes entre os temas, a partir dos olhares das professoras e gestoras, de suas
leituras sobre as realidades particulares, do lugar de fala que cada profissional ocupa, de
forma a considerar também as relacdes de poder estabelecidas. As concepcdes e crencas, que
constituem a subjetividade de cada sujeito, foram reveladas a partir dos posicionamentos, até

mesmo na negacgédo de opinides.

Algumas figuras representativas foram idealizadas para representar as compreensoes
sobre os elementos investigados - quadros, tabelas e graficos - e a partir dos documentos e do
exercicio de valorizacdo das vozes, ndo somente apegado ao que foi dito por meio das
palavras, mas da busca de todo um sentido que envolve uma anélise mais qualitativa. As
nossas interpretacdes ndo se deram de forma solitaria, mas resultaram de uma compreenséao
compartilhada com as colaboradoras, participes da investigacdo, em um exercicio reflexivo e

critico.

Por reconhecer o PPP como uma fonte documental que expressa as proprias vozes dos
seus sujeitos produtores, neste caso as professoras e gestoras, colaboradoras em todos o
processo de investigacdo, a sua analise ocorreu de forma a identificar os aspectos necessarios
a serem reconhecidos para se chegar a compreensdo da relacdo entre o proprio PPP na
dimensdo da EJA com as agdes desenvolvidas nas escolas junto a essa modalidade. O
reconhecimento de fonte documental como expressdes dos individuos se estruturou a partir da
visdo de Macedo (2010) que, por sua vez toma as consideracdes de Ludke e André (1986)
como inspiracdo para o reconhecimento dos documentos como etnotextos “fixadores de

experiéncias”.

Comentando a pertinéncia das fontes documentais, Ludke e André (1986)
argumentam que quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da
prépria expressdo dos individuos, isto é, quando a linguagem dos sujeitos é
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importante para a investigacdo, pode-se incluir todas as formas de producdo do
sujeito em forma escrita [...] ( MACEDO, 2010, p. 108).

Os projetos politicos pedagogicos analisados de fato expressaram pensamentos e
concepcOes, vindo a exigir uma analise ainda mais critica para que se pudesse entender as
expressoes correspondentes aos sujeitos envolvidos na pesquisa. Levamos em conta que esses
projetos reproduziam a compreensdo da propria escola no seu papel politico, o que
necessariamente significar a consciéncia politica sobre a EJA. Nessa analise, buscou-se
intensificar os principios da pesquisa qualitativa, ja que:

na analise o proposito € ir além do descrito, fazendo uma decomposi¢do dos dados e
buscando as relagdes entre as partes que foram decompostas e, por ultimo, na
interpretacéo - que pode ser feita apds a descri¢do - buscam-se sentidos de falas e

acOes para se chegar a uma compreensao ou explicagdo que vao além do descrito e
analisado (DESLANDES, 2013, p.80).

Em uma pesquisa qualitativa, os instrumentos devem assegurar o alcance de seus
objetivos, de modo a favorecer o enlagamento dos elementos observaveis e identificaveis ao
longo do estudo. Assim sendo, assegurar um rigor metodoldgico necessario para afiancar a
continuidade da pesquisa, sem perder o carater formativo e critico do processo, assim como

possibilidades de variaveis no proprio processo, se constitui em imperativos na investigacao.

Nesse contexto, nos propusemos a realizar uma espécie de movimento ciclico para
estabelecer relagBes entre os didlogos apresentados nos grupos focais com as diversas falas e
posicdes dos professores nos encontros de estudos e com as demais informac6es obtidas a

partir das analises dos projetos.

Consideramos, na analise e interpretacdo, a exploracdo do conjunto de falas, sendo
este 0 seu foco e ndo as falas isoladas tomadas como conclusivas. Tendo os dialogos, os
contextos e o0s documentos como materiais de analise das escolas pesquisadas, as
compreensdes e evidéncias do conjunto foram ampliadas, permitindo que se fizesse uma
relacdo com a rede de ensino a qual as escolas estdo vinculadas, ou seja, a EJA da rede

municipal de Feira de Santana, uma vez que:

esse estudo do material ndo precisa abranger a totalidade das falas e expressfes dos
interlocutores porque, em geral, a dimensdo sociocultural das opinides e
representagdes de um grupo que tem as mesmas caracteristicas costumam ter muitos
pontos em comum ao mesmo tempo que apresentam singularidades proprias da
biografia de cada interlocutor. Por outro lado, buscamos considerar que sempre
havera diversidade de opiniGes e crencas dentro de um mesmo segmento social e a
analise qualitativa deve dar conta dessa diferenciacdo (GOMES apud MINAYO,
2013, p.79 e 80).
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Tomando como principio o reconhecimento do conjunto das vozes, das diferentes
expressoes do coletivo envolvido, os posicionamentos individuais, as falas mais singulares
sdo validadas, reconhecidas e legitimadas no conjunto. Nas interfaces da pesquisa
colaborativa, por meio de suas técnicas e orientacbes procedimentais, contribuiu para o
reconhecimento da representatividade das vozes, reverberando os principios de valorizacao

das relacOes interpessoais defendido na EJA.

2.1.1 Estudo com professores e gestores das unidades escolares

A definicdo pelo termo “Encontro” surge de todo um dialogo com Freire (1979), que
reafirma a todo tempo a necessidade de encontros dos sujeitos, dos homens relacionarem-se,
de encontros de ideias. Um conhecido ditado chinés que narra uma situacdo de encontro de
ideias também fomentou reflexdes para e sobre o sentido da utilizacdo da palavra encontro; o
mesmo apresenta a seguinte narrativa: “Se um homem caminha por uma estrada levando em
uma de suas maos um pao e, no caminho, encontra outro homem que também leva um péo e,
ao se encontrarem, trocam os pdes, cada homem vai embora com um péao. Porém, se dois
homens caminham numa mesma estrada, cada homem levando uma ideia e ao se encontrarem
trocam as ideias, cada homem vai embora com duas ideias” (Sem identificagdo de autoria).
Portanto, a definicdo do termo encontro foi puramente intencional e provocativa, e a0 mesmo
tempo esperancosa, a medida que se propds como espaco para formacédo de dimenséo politica

e ideoldgica.

Uma reflexdo feita por Laffin ao discutir “A perspectiva critica de docéncia: uma
opcao epistemologica” consolida algumas das nossas intencdes com a proposta dos encontros
de estudos, na perspectiva de trazer o professor a reflexdo sobre as préaticas instituidas na
educacdo de jovens e adultos, e das préticas institucionalizadas que os professores muitas

vezes reproduzem em suas acOes educativas e pedagogicas.

O exercicio da docéncia esta, de certa forma, pré-configurado pela instituicao
educativa e por uma “rotina institucionalizada” no que se refere aos modos de
acontecimentos da pratica educativa. O professor, no entanto, € um agente ativo no
seu fazer, pois precisa construir significados sobre as realidades nas quais opera
sobre as condicOes que encontra no seu ambiente de trabalho. (LAFFIN, 2013, p.
89).
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Os Encontros de Estudo se caracterizaram, inicialmente, como um descaminho no
processo investigativo, resultante de uma primeira perspectiva ingénua como pesquisadores.
Embora a sua intencionalidade atendesse a proposi¢do de formacdo ao longo da pesquisa,
algumas questdes foram levantadas: Seria de fato necessaria a realizacéo de estudos tematicos
no movimento ciclico da pesquisa? N&o velaria os posicionamentos ao longo dos dialogos nos
Grupos Focais? N&o adiantaria respostas de forma intencional, implicando em contradi¢des e

confrontos nos pensamentos dos participantes?

Ainda sem respostas exatas para essas questdes, formatar os Encontros de Estudos
como forma de dialogo a partir de estudos, de escuta sobre os entendimentos dos professores
sobre os temas abordados, sobre seus proprios exercicios da docéncia, como nos propde
Laffin (2013), e seguidos de estudos teodricos de autores que, anteriormente ao movimento da
pesquisa, foram definidos por considerar suas contribui¢ces para o limiar de uma educacao
para jovens e adultos que considera principios formativos e ideolégicos dos seus sujeitos, nos
permitiria dialogar melhor com as préprias realidades apresentadas na educacéo de jovens e
adultos das escolas dos nossos colaboradores. Logo, reafirmamos que 0s encontros, além de
se constituirem como espaco formativo, de reflexdo entre teorias e praticas, se
caracterizariam, sim, como espaco de vozes e expressGes que viriam a se constituir em ricas

informagdes.

De acordo com Desgagné (2007, p. 15) “um projeto de pesquisa colaborativa se
constrdi sobre uma dupla identidade, pesquisa e formacao, mas, também, que essas dimensdes
podem ser conduzidas, mais ou menos, em paralelo”. De fato esse processo se deu, mas foi
possivel perceber que o processo formativo dos professores da educacdo de jovens e adultos
deve ser instituido como uma politica da escola, logo definida no proprio projeto politico

pedagdgico.

A proposta de formagdo com os encontros de estudos, no seu movimento de didlogos
reflexivos, nos levou a reafirmar o pensamento de Laffin (2013, p. 48), ao concluir que “a
partir do momento que o professor reflete sobre seu fazer pedagdgico, percebe sua dimensao,
sua compreensao se amplia. Sendo possivel analisa-lo, pensar em diferentes alternativas, criar

novos saberes que sustentam diferentes possibilidades de acao™.

De forma mais precisa, a proposta de encontros de estudos efetivou a perspectiva
colaborativa de intervencdo, uma vez que o desejo da formacgdo era latente aos proprios

pesquisadores, que na proposi¢cdo antecipa a intencdo de colaborar com as instituicoes
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escolares. E importante lembrar o proprio lugar que nos, pesquisadores, ocupamos, ora
enquanto professores e ora enquanto gestores da educacdo de jovens e adultos, além da
especificidade do proprio mestrado ser especifico para a educacio de jovens e adultos. E
justamente em razdo, também, dos nossos proprios anseios que entendemos ter sido oportuna

e necessaria a proposta formativa para 0s professores e gestores.

Os Encontros de Estudos foram propostos como agdes no projeto de intervencdo, ao
mesmo tempo em que se constituiram como momentos de fomento e construgdo de sentidos,
que viriam a contribuir para os Grupos Focais por antecipar uma dindmica de dialogos e,
consequentemente, garantir maior autonomia e liberdade nas falas. A proposta formativa foi
iniciada junto com a pesquisa, mas sem exigéncia de que sua conclusdo se desse a0 mesmo
tempo, visto que os encontros poderiam continuar mesmo que o tempo de investigagdo fosse
alcancado, como de fato aconteceu. Dos encontros propostos para a intervencdo, apenas
quatro aconteceram a tempo de serem trazidos para o exercicio de analise das informacoes e

concluséo parcial das investigagoes.

Os Encontros de Estudos se estruturaram de forma diferenciada no que diz respeito a
composicdo dos grupos. Devido a dificuldade de reunir os professores e gestores das trés
escolas a0 mesmo tempo, por muitas vezes durante a pesquisa 0s participes aceitaram a
organizacdo de dois grupos, estruturados da seguinte forma: Escola Municipal Dr. Francisco
Martins e Escola Municipal Tereza Cunha Santana formaram um s6 grupo para 0s encontros,
com a especificidade de que ambas as escolas sé trabalham com o | Segmento da educacédo de
jovens e adultos. Os professores e gestoras da escola Municipal Chico Mendes formaram um
segundo grupo, o que atendeu as especificidades propostas pela escola de incluir nas
formagdes outros professores que ndo fossem do Segmento | da EJA. Para melhor
compreensdo organizamos um quadro que apresenta a organizacao do trabalho nos encontros,

identificando a composicdo dos grupos e as tematicas estudadas (quadro 2).
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Quadro 2 - Organizagado dos Encontros de Estudos e das tematicas trabalhadas

GRUPO 1* GRUPO 2**
SRCORNIRO Temética Composicao dos grupos Temética Composicao dos grupos
S .6 professores segmento | o £ [ SIS SEgmanio |
Principios e A organizagdo da . 4 Professores segmento |
| ~ .2 coordenadoras :
Concepcdes de EJA EJA nas escolas .1 vice-gestora
.1 gestora da escola
.1 gestora da escola
Desisténcia e .6 professores segmento | Aprendizagem e .8 professores segmento Il
1 permanéncia dos .1 gestora da escola formagé&o dos .1 vice-gestora
estudantes da EJA . 1 funcionaria estudantes na EJA
Aprendizagem e © £SO SEED | Desisténcia e 8 professores segmento |1
~ .1 gestora da escola N .
1l formacéo dos 1 coordenadora da escola permanéncia dos .1 vice-gestora
estudantes na EJA ' estudantes da EJA
Tereza Cunha
6 professores segmento |
v Curriculo em EJA .1 gestora da escola Curriculo em EJA 8 professores segmento |1

.1 coordenadora da escola
Tereza Cunha

* Escolas Municipais Dr. Francisco Martins da Silva e Tereza Cunha Santana.

** Escola Municipal Chico Mendes.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa, 2015-2016.

.1 vice-gestora

Entendemos como tendo sido de grande relevancia ter sido a proposta de realizacdo de
Encontros de Estudos, tanto em razdo da importancia das tematicas estudadas quanto pela
qualidade das participacGes dialogadas, o que justifica a necessidade que tivemos de
considerar, nesse espago formativo, as falas dos sujeitos como expressdes de vises e

concepcdes das professoras e gestoras sobre a EJA de suas escolas.

2.1.2 O grupo focal como espaco de dialogos reflexivos

Na realizacdo de grupos focais com os coletivos que compdem as unidades escolares
da EJA - professores, gestores e coordenadores - tivemos o cuidado de assegurar, em todas as
suas etapas, o principio de colaboracdo de reflexdo sobre a acdo realizada em cada momento

especifico.

A natureza dialégica do grupo focal consolida o principio colaborativo da pesquisa a
medida que permite a liberdade dos seus participantes se expressarem, favorecendo que as
informacdes ocorrem num movimento mais espontaneo, haja vista que para Magalhédes e

Liberali (2004) esse processo assegura maior interagdo entre os participantes.

Entendemos ser interessante agrupar os professores em momento separado dos

gestores e coordenadores para favorecer maior liberdade ao expressarem seus pontos de vista,
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vindo a enriquecer as informacg6es obtidas. Diante da dinamica na qual um grupo focal exige
registros das falas e dos comportamentos, entendemos ser necessario fazer a gravacdo
audiovisual, sendo que tal procedimento exigiu assinatura de termos de autorizacdo dos
participes. Propusemos entdo a realizacdo de dois grupos focais: um grupo formado por
professores das trés escolas do Segmento | da EJA e um segundo grupo formado pelos
gestores e coordenadores das mesmas escolas, sendo que incluimos o coordenador como parte
da equipe gestora por solicitacdo das gestoras como forma de reconhecimento das mesmas no

trabalho da gestéo.

No que se refere a organizacao do grupo focal, o papel do mediador é o de atender a
propria intencdo da estratégia grupal, em que:

[...] aintencdo do focus group é a de promover auto-revelagcdo entre os participantes
havendo condicGes para alcangar tal propdsito quando os participantes se sentem
confortaveis, respeitados e livres para darem a sua opinido; assim, prosseguem 0s
autores, o papel do moderador ndo é o de emitir julgamentos, mas o de questionar,
ouvir, manter a conversacdo no trilho e certificar-se que cada participante tem
oportunidade de participar. (KRUEGER e CASEY, 2009 apud SILVA et al., 2014.
p. 184).

Assim, ficou entendido que, neste contexto, seria rica a nossa atuacdo como
mediadores, para condugdo do trabalho, de forma a garantir maior neutralidade possivel no
sentido de ndo antecipar ou induzir respostas. E importante ressaltar que duas outras pessoas
foram trazidas para o trabalho com os grupos, uma delas para executar o registro audiovisual

e a outra para atuar como observador.

A realizacdo com grupo focal em outras pesquisas em educacdo tem demonstrado
bastante sentido e relevancia e nos orientou a levar em consideracdo as estratégias e etapas
para realizacdo de grupo focal. De acordo com Laffin (2013, p.24), que desenvolveu uma
pesquisa de abordagem colaborativa junto a educacdo de jovens e adultos da rede municipal
de ensino do municipio de S&o José-SC, o grupo focal “baseia-se na realizacdo de didlogos
em grupos, orientados por um moderador, nos quais & possivel levantar expressoes,
percepcOes, crencas, valores, atitudes e representacfes sociais dos sujeitos participantes sobre
uma questdo especifica”. Para a autora, os procedimentos utilizados devem ser pautados no
respeito as “falas dos sujeitos professores, como contribui¢cdes essenciais a pesquisa, sem que

isso signifique crer na ingenuidade e transparéncia da linguagem” (LAFFIN, 2013, p.24).

As etapas seguidas na realizacdo dos grupos focais foram descritas no roteiro e no
planejamento utilizado. Os registros foram analisados e categorizados na perspectiva de

apresentar para a pesquisa informacdes e compreensdes acerca do objeto investigado,
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seguindo as acOes de andlise dos didlogos e das interacbes, como proposto por Magalhdes e
Liberali (2004), de forma a configurar o grupo focal como uma estratégia organizativa da

pesquisa.

O trabalho de transcricdo, categorizacao e analise dos dialogos foi realizado buscando
maiores possibilidades de aquisicdo de novas informacgdes. No total foram trés horas e
quarenta minutos de transcri¢cdes que nos levaram a organizar trés grandes categorias comuns
aos dois grupos. A proposta de discussdo dos grupos focais se deu a partir de questdes
tematicas, o que favoreceu as relagdes entre as categorias. Interessava-nos com essa estratégia
metodoldgica justamente perceber as visdes dos professores e dos gestores e coordenadores
sobre aspectos comuns, dando maior possibilidade ao surgimento de novas categorias ou

subcategorias.

O lugar comum era a educacéo de jovens e adultos, mas os olhares partiram de pontos
diferentes e nos interessava saber justamente a diferencas entre as visdes, para atender aos
seguintes questionamentos: Como esses sujeitos se percebiam e percebiam os outros? Quais
concepcdes eles tinham sobre a educacéo de jovens e adultos? Como eles descreveriam 0s
seus cotidianos escolares na EJA? Foi proposto na andlise trazer as categorias de forma
implicada sobre os lugares de falas e, para tanto, focamos as mesmas questfes no sentido de

buscar uma compreensao que nos levasse a interpretagdes mais proximas da realidade.

De acordo com Silva et al. (2014), na realizacdo do grupo focal € preciso considerar,
sobretudo, a sua natureza dial6gica, 0 que direciona a pesquisa a uma metodologia, que assim
como defendida na EJA, entende o didlogo como um principio para compreensdo da
realidade. Conforme afirmado por Magalh&es e Liberali (2004), o processo de pesquisa deve
promover a interacdo e isso exige uma analise sobre os discursos apresentados por meio das
comunicacgdes. Para as autoras, o trabalho de reflexdo sobre a comunicacdo exige formas de
acao reflexivas, acBes estas que acontecerdo em quatro etapas, com acdes a serem
desenvolvidas na compreensdo dos elementos da pesquisa que as referidas autoras apresentam

em suas averiguacoes,

[...] fundamental trabalhar os dominios sociais da comunica¢do como ferramentas
discursivas para o desenvolvimento das acgdes reflexivas, inter-relacionando:
descrever com narrar e relatar: mostrar a pratica através de mimesis da acéo ou de
representacdo de experiéncias vividas, situadas no tempo; informar com expor:
embasar em teorias formais e encontrar as raizes sociais das agdes através da
apresentacdo textual de diferentes formas de saberes; confrontar com argumentar:
questionar as proprias agdes através de sustentacdo, refutacdo e negociacdo de
posicdes; reconstruir com narrar, relatar e/ou descrever agdes: reorganiza e a agéo
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através de narrativas, relatos e regulagdo de comportamento, ou seja,
instrucbes/indicacdes de acdo [...]. (MAGALHAES e LIBERALLI, 2004, p.108).

As questdes trazidas, nos roteiros dos grupos focais visaram a compreensdo do
didlogo, a partir dos seguintes questionamentos: Como vocés reconhecem a EJA e qual a sua
importancia para os jovens e adultos que compdem os seus coletivos? Como esta organizada a
EJA nas suas escolas? Vocés concordam com essa organizagdo? Vocés tomam como
referéncia alguma orientacdo para desenvolver o trabalho junto a EJA? De forma a seguir a
perspectiva da descri¢do ou relato de situagdes como o primeiro passo da analise. A acdo de
informar atendeu ao objetivo de nos ajudar a trazer para interpretacdo informacgdes diversas
para uma aproximacéo ainda maior sobre os dados colhidos com suporte do grupo focal. Essa
etapa, que se refere aos dialogos obtidos nas interacGes propostas nos grupos focais, se deu no

momento de reorganizacdo da pesquisa.

De posse das narrativas e relatos das experiéncias, a acdo de confronto e argumentacéo
encontrada nos didlogos e na prdpria pesquisa, nos permitiu indagacgdes e reflexdes sobre 0s
discursos presentes nos grupos, como acao estratégica de andlise dos argumentos
apresentados frente as questdes levantadas. A acdo de reconstruir os relatos, apds o confronto
e obtencdo de informacdes, nesse processo de reflexdo sobre os discursos apresentados nos
grupos focais, nos ajudou a redirecionar, ndo somente o0 nosso olhar, mas os
encaminhamentos da pesquisa. Foi possivel perceber a partir do didlogo, como afirma
Magalhaes e Liberali (2004), que a pesquisa que valoriza e reconhece a dialogicidade implica

em uma analise que vai para além do que esta simplesmente dito.

A partir das orientacGes de analise do grupo focal de Magalhdes e Liberali (2004) e de
nossa Vvisdo de como esse exercicio de interpretacdo poderia ocorrer na préatica; inicialmente,
com a analise das descri¢es feitas nos grupos focais para que, em seguida, explicasse melhor
0 movimento feito. No entanto, a categorizacao das falas foi feita a partir da transcricao literal
do que cada participante emitia, com consideracdes feitas as impressdes obtidas a partir de
expressdes corporais e comportamentais dos sujeitos dos discursos. O movimento apresentado
na ilustracdo acima ocorre em momento posterior a essa categorizacdo e vem ajudar na
interpretacdo das informacdes a serem interlagcadas com as demais compreensdes obtidas por

meios de outros instrumentos investigativos utilizados.

As etapas seguidas estdo descritas nos roteiros previamente elaborados, disponivel nos
apéndices, e nos registros analisados e categorizados para identificacdo de dados a partir das

informacdes. Portanto, o grupo focal ndo levou em conta a simples aplicagdo de um roteiro de
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questdes, mas consistiu em uma analise mais complexa, na qual as narrativas discursivas
foram confrontadas no préprio grupo e ao longo da pesquisa, 0 que resultou em rica

experiéncia de pesquisar e importante recurso investigativo.

2.1.3 Aplicacao de questionarios

A utilizacdo de questionario teve por objetivo buscar de forma mais precisa as
opiniBes e informacBes que viram a completar e dar sentido ao conjunto de falas apreendidas
nos grupos focais e encontros de estudos, subsidiando, de certa forma, a analise dos projetos
politicos pedagdgicos. O questionario constitui-se como uma entrevista, uma conversa com
finalidade que se caracteriza como sondagem de opinido, visto que o “questionario totalmente
estruturado, no qual a escolha do informante, ainda que venhamos a resistir a terminologia

utilizada, esta condicionado a dar respostas a perguntas formuladas pelo investigador”
(MINAYO, 2013, p. 64) (grifo nosso).

O critério de sua organizacdo atendeu a proposicdo de identificar, de forma mais
precisa, a participacdo das professoras e gestoras na elaboracdo e efetivacdo dos projetos
politicos pedagodgicos. O questionario também apresentou duas questbes abertas, cuja
finalidade voltou-se mais precisamente para 0s objetivos da proposta interventiva da pesquisa

colaborativa, ndo sendo, portanto, transcrita e nem exemplificada no conjunto das andlises.

Os questionarios foram aplicados de forma mais direta, junto a cada professora e
gestora, que responderam também separadamente. Alguns questionarios respondidos
retornaram por email, vindo a favorecer maior brevidade na entrega; os que foram devolvidos
em maos foram justificados em face da impossibilidade de responder questdes que estivessem

articuladas a respostas anteriores quando estas fossem negativas.

A analise das respostas seguiu 0 mesmo principio utilizado na analise dos projetos, no
sentido de organizar as respostas dentro dos seus conjuntos que, no caso do questionario,
resultou em informacdes sobre quantidades de participacdo na elaboracdo do PPP da escola e
conhecimento dos mesmos, assim como visou reconhecer as suas visdes sobre a importancia

do PPP para mudancas na EJA.
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2.1.4 Analise dos projetos politicos pedagdgicos

O PPP enquanto fonte documental que expressa as vozes dos seus sujeitos produtores,
neste caso os professores e gestores, colaboradores em todos os processos de investigacao
dessa pesquisa, exige que a sua analise ocorra de forma a identificar a compreenséo da relacdo
entre o PPP com as agdes desenvolvidas na EJA na escola. O reconhecimento de fonte
documental como expressfes dos individuos se estruturou, também, a partir da visdo de
Macedo (2010) que usa como referéncia o trabalho de Ludke e André (1986), em uma
perspectiva de reconhecimento das fontes documentais que traz em sua esséncia a

caracteristica de etnotextos “fixadores de experiéncias”.

Comentando a pertinéncia das fontes documentais, Ludke e André (1986)
argumentam que quando o interesse do pesquisador é estudar o problema a partir da
prépria expressdo dos individuos, isto é, quando a linguagem dos sujeitos é
importante para a investigacdo, pode-se incluir todas as formas de producdo do
sujeito em forma escrita [...] ( MACEDO, 2010, p.108).

Nessa andlise visamos garantir os principios de uma pesquisa qualitativa e é
importante ressaltar que a proposta de analisar os PPP néo teve por pretensdo fazer uma
analise critica completa, nem mesmo identificar, na sua totalidade, as concepcbes e
fundamentos em todas as suas dimensdes. N0osso objetivo principal era investigar e analisar se
existiam e quais seriam as orientacOes e praticas pedagdgicas para incorporacao de processos
politicos pedagdgicos para a educacao de jovens e adultos.

Identificar e compreender o que estava posto em cada projeto politico, exigiu clareza
de quais as informacGes deveriam ser investigadas e qual sua relevancia. Por se tratar de
proposta inicial de analise para estabelecer relacdo é importante considerar a definicdo de
andlise proposta por Deslandes (2013) citada anteriormente.

De acordo com a autora, analise, descricdo e interpretacdo sdo formas de tratamento de
dados qualitativos que ndo se excluem, mas de forma mais substancial, favorece maior relagéo
dos dados com as informagdes e impressdes colhidas nas demais etapas da pesquisa. A
intencdo de trazer essa etapa para o final do percurso investigativo consistiu no cuidado de
preservar a nossa curiosidade epistemologica, colocada ao longo de todo o processo, e nao
incidir no erro de tecer comentario nos grupos focais, sobre o que estad posto em cada projeto

das escolas.
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Com objetivo de analisar a relacdo do PPP com as préticas, entendemos que seria
necessario primeiro identificar e interpretar o que estava sendo feito na educacao de jovens e
adultos de cada escola. De acordo com Minayo (2013) ndo héa fronteiras nitidas entre coletas
de informacbes, 0 que nos permite reconhecer maior dialética entre as interpretacbes dos
grupos focais. Novas e temporéarias hipoteses emergiram ao longo das investigacdes, o que
resultou em possiveis relacbes para vislumbrar novos elementos significativos para 0s

resultados da pesquisa.

Inicialmente o critério estabelecido para analise dos PPP consistiu em explorar alguns
dos seus elementos, dentre eles: a introducdo, com o objetivo de identificar se a apresentacédo
a educacdo de jovens e adultos estava presente; os topicos, capitulos ou subcapitulos, que
apresentam conceitos, concepgdes e fundamentos para educacdo de jovens e adultos; e
orientacdes praticas, na perspectiva organizativa e metodoldgica para subsidiar as préaticas
educativas desenvolvidas. Ao evidenciar que dois dos projetos ndo tinham necessariamente
capitulos dedicados para EJA, a exploracdo de todo o material foi necessaria, na expectativa
de encontrar informacdes sobre a EJA nos demais tdpicos.

A atencdo aos indicativos presentes no texto documental constituiu em estratégia,

cientes que,:

Alguns indicativos sobre os estudos de textos sdo importantes, principalmente
porque na analise de contelido o texto é subsidio que predomina: quem produz o
texto lida com as ideias de seu tempo e da sociedade que habita: a existéncia e suas
condicBes fazem surgir as concepgdes, ideias, crengas e valores: o texto assimila as
ideologias da época, mas também tem seu papel instituinte de estabelecimento de
rupturas e de controle. (MACEDO, 2010, p.149)

Novos conceitos investigativos surgiram nesse processo de andlise, a exemplo da
exigéncia de realizacdo de inferéncias sobre alguns dados obtidos, com outros dados e com
concepgdes teodricas para melhor interpretad-los. O conceito da inferéncia, que refere-se a
passagem da descri¢do a interpretacdo, foi trazido dos estudos sobre a Analise de Contetdo de
Bardim, apresentado por Franco (2012), que afirma ser nesse processo intermediario e
cuidadoso, que o pesquisador buscar ndo tratar a informacdo puramente pelo que esta escrito,
pois esta informacgéo pode ndo fazer sentido até que seja relacionada a outro dado, e que por
consequéncia essa relacdo corresponderd a alguma forma de teoria explicativa “com
abordagens do tipo ‘construtivistas’, ‘neoliberalista’, ‘behaviorista’, ‘positivistas’,
‘estruturalista’, “‘dialética’, “critica’, e outras” (FRANCO, 2012, p. 32).
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Para melhor investigacdo, algumas questdes foram levantadas e as respostas foram
obtidas; a organizacdo de um quadro facilitou o exercicio comparativo de andlise das
respostas e das informagdes. As questfes levantadas seguiram a seguinte ordem: Como foi
elaborado o PPP? Quais informac6es mais especificas, particulares, o PPP nos apresenta? Em
quais etapas organizativas do projeto a EJA aparece e de quais formas? Quais concepcdes de

EJA sdo apresentadas? Quais orientacBes especificas apresentam para a EJA?

Um quadro de categorizacdo das respostas se estruturou de forma didatica e reflexiva e
abarcou ndo somente interpretacdo do que estava exposto, mas compreensdes constituidas ao
longo de todo o processo investigativo. O didlogo dos pesquisadores com essa analise se
constitui num exercicio reflexivo, que exigiu organizar uma tessitura entre os dados comuns e
dispares entre os apresentados pelos projetos das escolas, 0 que nos permite dizer que a
realizacdo dos grupos focais favoreceu substancialmente o carater colaborativo da pesquisa e

a sua natureza descritiva.

O desafio posto de investigar trés contextos escolares, utilizando estratégias de
investigacao aplicadas com os grupos de participes de cada escola ao mesmo tempo, como o
proposto nos grupos focais, assim como a aplicacdo de instrumento investigativo de forma
individual, como os questionarios, exigiu um movimento dialético bastante significativo, para
compreender os contextos da EJA em cada escola e a0 mesmo tempo, comuns ao conjunto
das escolas, que na sua representatividade, com as ressalvas necessarias, nos apresentou uma

visdo aproximada da EJA no municipio.

2.2 FEIRA DE SANTANA: CENARIO EDUCACIONAL EM QUE A EJA SE
ESTABELECE

Conhecida como a Princesa do Sertdo, assim nomeada por D. Pedro Il quando, de
passagem se hospedou na cidade, Feira de Santana se destaca no cenério baiano e brasileiro
por caracteristicas marcantes que atribuem importante classificacdo quanto aos aspectos
geograficos e demogréaficos. Historicamente a cidade é reconhecida pelas feiras livres que

tiveram inicio a partir de uma feira de gado que, posteriormente, deu origem a uma grande
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feira de negocios para 0s tropeiros que passavam pela regido com grandes boiadas, o que
contribuiu para a formagéo de um povoado que daria origem ao municipio.

Consoante ao Censo Demografico de 2010, Feira de Santana é o segundo maior
municipio do estado da Bahia, com a populacdo de 556.756 habitantes, com estimativa de
612.00 habitantes para 2014, dado que coloca Feira de Santana como o 34° municipio mais
populoso entre os 5.570 municipios brasileiros e a 15 maior populacdo do Brasil, excluindo
as capitais. Os dados quanto as especificidades de Feira de Santana estdo dispostos no Plano
Municipal de Educacdo (2013), com texto estruturado por Freitas, pesquisadora da

Universidade Estadual de Feira de Santana.

Chamada de Portal do Sertdo, Feira de Santana se estabelece como faixa de transi¢ao
entre o litoral e o sertdo e possui 0 maior entroncamento rodoviario de “todo o Norte-Nordeste
do pais, sendo tangenciado por rodovias federais e estaduais como a BR 324, BR 116, BR 101
e a BA 502, que permite contato com todo o pais” (FREITAS, 2014, p 12).

O fato de ser um grande entroncamento faz com que Feira de Santana apresente
caracteristicas proprias, sendo um municipio com grande nimero de pessoas que ndo sdo
naturais da terra, mas que passam a viver aqui atraidos, muitas vezes, por maior oportunidade
de desenvolver atividades econémicas, sobretudo no comércio. A maior parte da populagédo
estd concentrada na cidade, sendo que dos 556.756 habitantes, apenas 46.007, vivem no

campo.

Feira de Santana estrutura uma Regido Metropolitana, formada atualmente por: Feira
de Santana, Tanquinho, Sdo Gongalo dos Campos, Conceicdo da Feira, Amélia Rodrigues e
Conceicdo do Jacuipe; essa Regido Metropolitana terd sua area ampliada e, além dos
municipios ja incluidos, passara a agregar, ainda, 0os municipios de: Antdnio Cardoso,
Ipecaeta, Anguera, Serra Preta, Riachdo do Jacuipe, Candeal, Santa Barbara, Santanopolis,

Irard e Coracdo de Maria, como pode ser visualizado na figura 1.
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Figura 1 - Feira de Santana, sua Regido Metropolitana Atual e sua Area de Expansio
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Fonte: Base Cartografica IBGE, 2010. Elaborado por Carelli, L., 2016 a pedido da autora.

E nesse cenario geografico e demografico que o municipio busca assegurar a sua
politica educacional por meio de um sistema de rede de escolas, dentro de uma distribuicéo
geografica que, apesar de alguns esforcos, ainda ndo tem favorecido maior democratizacdo da
escola, sobretudo para as comunidades do campo. Esse contexto de amplitude, da forma de
configuragcdo da sua populacdo a compreensdo da sua diversidade, implica em maior
investimento para reconhecer, dentro desse coletivo diverso, as especificidades da populacéo,
0 que exige investimentos e estudos para criacdo e aplicacdo de politicas publicas.

Demarcar a educacdo de jovens e adultos é ainda desafiador, ndo somente pelas
caracteristicas geograficas e populacionais, mas por diversos outros fatores trazidos ao longo
das discussdes desta pesquisa, que faz esse desafio transcender, em alguns momentos, para
questdes politicas, ou melhor, governamentais, que desconsidera os jovens e adultos como

sujeito de direito a educacao.
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Para compreender o processo historico da EJA, ciente de que as realidades
apresentadas também sdo simulténeas e relativas aos momentos historicos que se evidenciam
na educagdo em todo o pais, sobretudo no cumprimento das politicas e diretrizes existentes,
faz-se necessario identificar os seus dados gerais, sobretudo dados em que estdo implicadas
questdes de financiamento da educacao.

Dentre essas politicas é preciso repensar como a EJA tem sido priorizada dentro do
municipio em relacdo ao seu financiamento. O FUNDEB &, sem duvida, a maior e principal
fonte financeira para orcar a educacgdo, o que também inclui a educacédo de jovens e adultos e
a questdo pertinente nesse cenario € questionar a igualdade e fidedignidade nos investimentos
com a EJA. Esse financiamento da escola esta relacionado ao indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (IDEB), que se caracteriza como um instrumento de avaliacdo que posiciona
a educacdo do pais em rankings internacionais e nacionais, embora haja certa resisténcia em
razdo do seu carater politico no cenario nacional e mundial.

Em 2016 a matricula geral de toda rede municipal foi de quase 50.000 estudantes, uma
estimativa da SEDUC que alega até a presente data da pesquisa nao ter bem determinado em
seus sistemas o encerramento por conta da mudanca do sistema digital adotado. O IDEB do
municipio de Feira de Santana em 2013 alcancou um indice de 3.4, sendo que a meta
projetada era de 4.0. Para 2015 a meta projetada é de 4.2. Desta forma, € possivel perceber
que o municipio enfrenta um grande desafio para melhorar o seu indice e, junto a isso, hd uma
pratica que insiste em manter a EJA de fora de muitas de suas acGes, sobretudo na
implantacdo das politicas existentes. A educacdo municipal tem demonstrado maior
valorizacdo da educacdo no ensino fundamental, o que defendemos ser necessario, mas
reafirmamos que esta pratica ndo deve ser excludente no que se refere a educacao de jovens e
adultos, pois essa é uma logica incoerente e desrespeitosa.

De acordo o Programa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), realizado pelo
IBGE em 2012, o indice de analfabetismo aumentou, com taxa estimada de 8,7%, o que
corresponde a 13,2 milhdes de analfabetos no pais e, consequentemente, aumentou o0 nimero
de feirenses em situacdo de analfabetismo. Observando o censo de 2010 em Feira de Santana,
apenas 2.244 pessoas encontravam-se matriculadas em programas de alfabetizacdo e 6.176
pessoas estavam matriculadas em turmas de educagdo de jovens e adultos, em segmentos

correspondentes ao Ensino Fundamental.

Na tentativa de organizar melhor o contexto da EJA, foi realizada através desta

pesquisa junto ao Conselho Municipal de Educacdo e a Secretaria Municipal de Educagédo
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uma busca de documentos que demarcassem o processo de efetivacdo da educagdo dedicada a
pessoas jovens e adultas no municipio. E importante ressaltar, inicialmente, a preocupagio
dos dois 6rgdos j& que ndo havia um padrdo de organizacdo definido quanto aos documentos
sobre a EJA no municipio, 0 que tornou a busca ainda mais complicada. Os documentos
apresentados, informados como os Unicos dos quais de tinha conhecimento, diz respeito a
Resolucdo CNE/CEB n°1, de 05 de julho de 2000, um documento emitido pelo MEC, o que
ndo o caracteriza necessariamente na condi¢cdo de documento especifico de ambito municipal;
e a Resolucdo n° 004/2002 do Conselho Municipal de Educacdo, que autoriza a implantacao
do curso de Ensino Fundamental para jovens e adultos, semipresencial, com a avalia¢do do

processo, nas escolas da rede municipal de ensino.

Embora esta resolucdo afirme considerar o estabelecido na Lei 9394/96 e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, no parecer CNE/CEB
de 2000, na Resolugdo n° 01, de 05/07/2000 e na Resolucdo CEE 138/2001, o documento
municipal ndo envolve o contexto da educacdo de jovens e adultos de forma a pensar a
modalidade dentro de suas possibilidades de efetivacdo e restringe-se a autorizar uma unica
escola, o entdo Ginasio Municipal Joselito Amorim, a realizar as avaliaces, dentro do

processo de ensino semipresencial.

Em 2003, o Conselho Municipal de Educacéo, publicou a Resolugdo N° 009/2003 que
“Autoriza a implantagdo do Curso de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos - 1° e 2°
segmentos, supletivo presencial, com Avaliacdo no Processo, parceria Prefeitura Municipal de
Feira de Santana/Secretaria Municipal de Educagdo e SESI/SENAI”. Trata-se de mais um
documento que, apesar de sua legitimidade, ndo trata sobre a organizacdo da educacdo de
jovens e adultos, ndo visa um projeto educacional mais significativo e necessario para atender
aos milhares de jovens e adultos analfabetos ou com baixa escolaridade que existem no
municipio.

Junto com esses documentos nos foi disponibilizada uma proposta de ensino
fundamental para jovens e adultos, publicada em 2001, que tem na sua justificativa a
importante ressalva de mudar a forma de atendimento aos estudantes jovens e adultos, que
eram assistidos nas escolas noturnas por meio do Programa de Educacgéo Integrada e que diz
ter referéncia do Parecer 44/73, que viria a ser superado pela LDB 9394/96. O documento,
apesar de apresentar a intencdo de organizar a educacao oferecida aos jovens e adultos, traz

uma visdo equivocada do que viria a ser a educacdo enquanto modalidade. Se constitui como
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um regulamento, com disposicGes preliminares quantos aos seus diversos aspectos, sem

disponibilizar nimero e data especifico para se constituir em regulamento.

No entanto, ndo podemos deixar de reconhecé-lo como um esforgo em tentar
estruturar uma proposta, ainda que in6cua se comparada as estatisticas oficiais apresentadas a
partir da mesma, para atender a exigéncia de configurar a modalidade de educacéo de jovens e
adultos. A proposta referida exige uma analise mais apurada, o que tomamos como desafio

com vistas a executar um maior aprofundamento em estudos posteriores.

A quase inexisténcia da educacdo de jovens e adultos nos documentos referenciais
especificos do municipio retrata, a nosso ver, a inexpressividade da EJA no cenario da
educacdao municipal em Feira de Santana. A indcua documentacao sobre EJA reflete a prépria
invisibilidade da educacdo, a constituicdo de uma memdria histérica registrada de forma
episddica, pontual e descuidada, que faz relacdo com a forma como os jovens e adultos

populares sdo pensados, em uma visao de secundarizacdo ( ARROYO, 2005).

A partir dos poucos registros obtidos nos foi possivel, em breves linhas, registrar a
maxima da EJA no cenério da educagdo municipal, o que ratifica a falta de acdes efetivas para
0s jovens e adultos quanto ao principio do direito a educacdo. N&o se trata aqui de apontar
para um unico governo como forma de responsabiliza-lo, visto que ao longo das décadas
através das quais a EJA tem insistindo em se estabelecer na rede, muitos outros governos se
descuidaram ou negaram a efetivacdo da prépria politica da EJA, que enquanto politica de
estado esta assegurada na Lei 12.796 de 2013, criada como forma de mudar o Art. 4 da LBD,

que passou a legitimar o contexto em que:

Art.208. O dever do Estado com a educacao escolar publica seré efetivado mediante
a garantia de:

IV- A oferta da educacdo escolar regular para os jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢fes de acesso e permanéncia na
escola.

Trata-se de um direito publico, que coloca a EJA como um direito subjetivo, de forma
a romper a ideia de promocdo da EJA como uma politica de governo. Assim como 0 ensino
de criangas e adolescentes, referentes aos anos do Ensino Fundamental da Educacdo Basica, a
EJA também é de responsabilidade do poder publico municipal, 0 que ndo isenta 0s outros
entes federados na sua assisténcia e promocdo. Portanto, ndo se trata de desejo ou vontade

politica de governo ou de estado; assegurar a educacao de jovens e adultos € uma exigéncia da
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prépria sociedade, ao menos para aqueles que, a partir de sua representatividade se mobilizam

em busca de igualdade de direito para todos.

Se a educagdo é uma politica social de combate a desigualdade, ndo oferecé-la é
institucionalizar, de fato, a negacdo do direito a educacdo aqueles que por diferentes
situacOes, como afirma Miguel Arroyo, ndo tiveram acesso a escola. Nos referindo ainda a Lei
n° 12.796 de 2013, Haddad e Ximenes apud Brzezinski (2014) destacam que as alteragdes do
Art. 5 da LBD garantiram maior legitimacdo a EJA, quando pontua que:

Art. 5[..}

§1° O poder publico, na esfera federativa, devera:

I - recensear anualmente as criancas e adolescentes em idade escolar, bem como
jovens e adultos que ndo concluiram a educacgéo bésica;

Il - fazer-lhes a chamada publica.

De fato e de direito, a EJA é uma politica de Estado, com principios que devem
reconhecer a educacdo de jovens e adultos como sendo uma exigéncia historica, o que ainda
hoje é desprezado por muitas redes de ensino publico. A maior evidéncia estad nos numeros
divulgados no Censo de 2010, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que
apresenta um quantitativo de 21.607 pessoas com mais de quinze anos de idade, domiciliados
em Feira de Santana, que nunca foram a escola. Estima-se que milhares de outras pessoas
estejam na condicdo de analfabetos e analfabetos funcionais e ndo aparecem nos dados por
apenas terem participado de algum programa de alfabetizacdo, ou iniciado os estudos, mas

que por diferentes motivos nao tiveram condic¢des adequadas para continuarem.

O eshoco histérico sobre EJA consistiu na tentativa de contextualizar o cenério da
educacdo municipal do qual as escolas envolvidas na pesquisa fazem parte, uma vez que
naturalmente estariam sendo analisadas e investigadas a partir de suas representacdes e dos

documentos oficiais e institucionais disponibilizados.

As evidéncias que nos levaram a reconhecer a forma timida, descuidada e
desrespeitosa através da qual a EJA vem sendo tratada ao longo dos anos, nos convida a
repensar 0 nosso posicionamento politico frente a esse cenario, de forma a indagar a nossa
participacao critica enquanto educadores e pesquisadores, possibilitando, desta forma, agir no
sentido de fomentar agGes mais mobilizadoras em defesa do direito dos jovens e adultos a

uma educacdo que, até entdo, de algum modo, lhes foi negada.
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2.3 CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS

O papel da escola ndo se estabelece unicamente a partir de principios normativos e de
bases legais, mas, sobretudo, da sua intencionalidade politica. A configuracdo do espaco
escolar ganha contornos préprios quando o seu papel vai para além de uma concepcéo
capitalista de um lugar de formacdo para o trabalho. Pensar a escola para além desses
contornos é uma exigéncia, um respeito para com as criangas, os jovens e adultos que por ela

passam em busca de uma formacao escolar.

De acordo com Charlot (2013, p.126) “a escola ¢ fundamentalmente um espago de
palavras que possibilitam a objetivacdo do mundo e o distanciamento para com ele e que
abrem janelas para outros espagos e tempos, para o imaginario ¢ ideal”. A definigdo da escola
como espaco de palavras abraca intensamente o principio do dialogo, da importancia do
relacionamento, da leitura de mundo, prerrogativas que faz relacdo com a educacédo de jovens
e adultos, que reconhece 0 homem como naturalmente social e que também tem por natureza
a educabilidade e, segundo Freire (1987), € essa educabilidade que permite que o homem seja

um ser de busca, um vir-a-ser.

A pesquisa em educacdo de jovens e adultos deve reconhecer a importancia de pensar
criticamente a escola, de compreender como ela projeta o seu papel de educar e como o ser
humano é por ela reconhecido. Desta forma, conhecer as escolas envolvidas na pesquisa
persiste no principio de uma pesquisa social que reconhece os contextos, a influéncia deles

sobre 0os modos de vidas das pessoas.

A escolha das trés escolas para realizagdo da pesquisa, no universo de 115 escolas
municipais que atendem a educacgédo de jovens e adultos, se deu pelo reconhecimento de que
em essas unidades escolares atenderiam a alguns critérios que favoreceria as investigacdes. O
principal deles diz respeito a oportunidade de investigar a problematica levantada, o que
naturalmente determinava a escola municipal Dr. Francisco Martins da Silva, lugar de
fomento da pesquisa, e depois as outras duas escolas que, de igual modo, apresentaram
aspectos favoraveis para ampliar a investigacdo. A escolha das escolas também estava
atrelada a disponibilidades dos gestores e professores em participarem do processo e do

desejo de se constituirem como participes e colaboradores da pesquisa.

Com a decisdo dos professores e gestores das escolas municipais Dr. Francisco

Martins da Silva, Tereza Cunha Santana e Chico Mendes participarem da pesquisa houve
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maior comprometimento em colaborar, interesse em conhecer o projeto e o retorno que a
pesquisa traria para a educacdo de jovens e adultos de suas unidades escolares. A EJA no
municipio estd estruturada pata atender estudantes do Segmento | e Segmento II, que
correspondem ao ensino fundamental da educagdo basica, organizada por Estagios, sendo
Estagios I, 1l e Il referente ao primeiro segmento e os Estagios IV e V para o segundo

segmento da EJA.

A escola municipal Dr. Francisco Martins da Silva est& localizada na zona rural, na
comunidade de Sao José, distrito de Maria Quitéria (figura 2), comunidade de grande
relevancia historica por ter sido o lugar de origem do municipio de Feira de Santana onde
nasceu Maria Quitéria, reconhecida como heroina nacional por ter sido uma mulher que lutou
pela independéncia da Bahia apds ter se alistado no exeército brasileiro como se fosse homem,

o soldado Madeiros.

Figura 2 - Localizacdo da escola Dr. Francisco Martins da Silva
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Fonte: Base Cartografica IBGE, 2010. Elaborado por Carelli, L., 2016 a pedido da autora.

Uma escola que, no momento, tem lutando para ressignificar o seu trabalho, fortalecer

a sua identidade para o reconhecimento como uma escola camponesa. A realidade vivida por
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sua populacdo, no que diz respeito aos modos de vida, caracteriza a comunidade como

camponesa; logo a escola também deve assumir sua identidade.

A realidade do campo constitui-se, pois, na particularidade dada pela vida real dos
sujeitos, ponto de partida e de chegada dos processos educativos. Todavia, seu
horizonte ndo se fixa na particularidade, mas busca uma universalidade historica
socialmente possivel. (CALDART, 2012, p.14).

Conhecer e valorizar a realidade local caracteriza-se como uma oportunidade para
reflexBes criticas, para compreender a sociedade, 0 mundo e como ele se apresenta. A
educacdo de jovens e adultos ndao pode negar essa compreensdo, ndo pode deixar de
reconhecer e valorizar os modos de vida dos seus estudantes, dentro da sua diversidade, de

modo a reconhecer as suas especificidades.

A unidade escolar funciona em prédio proprio, apresenta nove salas de aula, uma
secretaria, quatro sanitarios comuns e um sanitario com acessibilidade para cadeirante, uma
guadra semiaberta e area livre. A estrutura das salas e a disposicdo do mobiliario ndo sédo
adequadas para o publico adulto, mas algumas adaptacGes foram feitas. Atualmente atende
estudantes do Ensino Fundamental | e da EJA, mas até o ano de 2015 atendia também a
educacdo infantil, que agora passa a ser um segmento atendido na nova creche construida na

comunidade.

O olhar da comunidade sobre a escola era de descrenca, 0s pais ndo estavam
satisfeitos com o trabalho desenvolvido, assim como os estudantes da EJA também ndo
demonstravam confianca, o que levou a um desgaste da imagem da escola, sobretudo pelas
questdes administrativas referentes ao seu funcionamento. Estatisticamente, a escola era
marcada pelo grande nimero de repeténcia, pelos problemas envolvendo aprendizagem,
sobretudo o dominio da leitura e da escrita, assim como pelo insucesso dos alunos egressos

para o ensino fundamental I1.

A partir de junho de 2014 com a chegada da nova gestdo, da qual fazemos parte,
algumas acOes interventivas comecaram a melhorar a qualidade do trabalho da escola e a
conquistar o respeito da comunidade. A nova direcdo, que assume a escola por meio de
nomeacdo - fora do processo de eleicdo dos gestores, uma vez que 0 processo ja havia
acontecido em periodo anterior recente -, encontra na avaliagdo dos pais elementos
diagnosticos para compreender a realidade da escola e as necessidades decorrentes, dentre
eles: a falta de regularidade do calendario, liberacBes constantes das aulas, ndo cumprimento
dos horéarios, pouco espaco de participacdo da familia, acrescido dos altos indices de

reprovacao e outros problemas.
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Em 2015 foram matriculados 568 estudantes, 430 da Educacéo Infantil e do Ensino
Fundamental I, e 129 estudantes da educacdo de jovens e adultos, primeiro momento de
levantamento de informacdes; e no ano corrente de 2016, a matricula de estudantes do ensino

Fundamental | foi 416, e da educacéo de jovens e adultos 140.

A maioria dos estudantes sdo moradores de comunidades rurais préximas, no proprio
distrito, e se deslocam para a unidade escolar por meio de 6nibus escolares. As condi¢des dos
transportes sdo inadequadas, sobretudo para enfrentar as péssimas condigdes das estradas,
sendo que no turno noturno os estudantes enfrentam maiores dificuldades com o transporte,

sobretudo pela irregularidade dos horarios.

A escola possui Conselho Escolar e Unidade Executora responsavel pela deliberacao
dos recursos repassados do Fundo Nacional da Educacéo Basica. O IDEB da escola em 2013
foi de 3.3 com meta projetada para 2015 de 3.4. A gestdo da escola tem investido em projetos
de intervencdo para ajudar os estudantes que tém apresentado problemas na aprendizagem,

acreditando que a meta projetada possa ser superada.

Atualmente o quadro de funcionarios da escola esta composto da seguinte forma: 14
professores do ensino fundamental e trés professores da EJA, uma coordenadora do diurno, 09
servidores do pessoal de apoio, 06 estagidrias assistentes de turmas, dois estagiarios
administrativos, uma gestora e duas vice-gestoras. A organizagdo da escola enfrenta alguns
desafios comuns as escolas publicas do campo, sobretudo as questes de infraestrutura e

funcionamento.

A escola Municipal Tereza Cunha Santana (figura 3), localizada no bairro Calumbi,
um dos bairros mais antigos de Feira de Santana e bastante populoso, que veio a se destacar
no contexto da pesquisa por conta do enfrentamento de problematicas para o funcionamento
da educacdo de jovens e adultos, esta localizada em um contexto que apresenta significativo
nimero de moradores engajado em movimentos culturais, com énfase na cultura africana,
sendo que, inclusive, possuem galpdes para organizacdo de blocos Afro. As pessoas da regido
possuem na sua memoria cultural nomes de cantores e compositores da terra, que se utilizam
da arte para denunciar o racismo, a desigualdade social e a negacdo dos direitos civis a sua

populagéo.
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Figura 3 - Localizacdo da Escola Municipal Tereza Cunha Santana
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Fonte: Base Cartografica IBGE, 2010. Elaborado por Carelli, L., 2016 a pedido da autora.

E preciso mobilizar a cultura, um caminho para melhoria da sua eficacia (CHARLOT,
2013), ndo reconhecer a cultura do estudante é negar parte de sua identidade. A centralidade
da escola em uma regido de grande relevancia cultural do municipio, que tem apresentado
diferentes formas de luta, favorece a realizacdo de um trabalho educativo de problematizacao
da realidade social e cultural, através de um processo critico e reflexivo, sobretudo junto aos
estudantes da EJA. “Nesse sentido o papel da educagéo se traduz em um compromisso com a
liberdade, com a formacao para o exercicio da cidadania, contra a exclusao” (AQUINO, 2015,

p.118).

A escola também atende alunos dos bairros vizinhos, sobretudo do bairro Rua Nova,
também reconhecido na cidade pelo grande nimero de moradores e por enfrentar problemas
sociais de violéncia e desigualdade social, o que vem a ser um rico material para trabalhar

conceitos importantes e, a0 mesmo tempo, polissémicos, como cidadania e direitos sociais.

A educagédo de jovens e adultos da escola oferta o Segmento I, atende estudantes

trabalhadores que, na sua maioria estdo vinculados a trabalhos autbnomos ou de prestacao de
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servicgos, sendo o maior numero na construcdo civil. Em 2015 a matricula total chegou a 175
alunos matriculados na EJA, com a ressalva de que a frequéncia esta muito abaixo do nimero
de estudantes matriculados. O quadro de docentes é composto por oito professores, quatro
estagiarios auxiliares e trés assumindo regéncia, sendo trés deles professores da EJA, uma
gestora geral e uma vice-gestora do turno vespertino, uma coordenadora pedagogica, trés
funcionéarios administrativos, seis servidores do pessoal de apoio, duas estagiérias e dois

vigilantes.

Quanto a sua estrutura fisica, a escola apresenta quatro salas de aula, uma secretaria,
uma cantina, depoésitos e sanitarios para meninos, meninas e funcionarios, uma biblioteca
adaptada, laboratdrio de informatica sem utilizagdo em razdo do sucateamento das maquinas;
mantém ainda um padrdo antigo de infraestrutura, com area recreativa muito pequena. O

IDEB de 2013 foi de 2.6, ndo alcangando a meta projetada de 4.3.

No primeiro encontro para apresentacdo da proposta da pesquisa foi possivel perceber
a preocupacdo dos professores e gestores em melhorar a EJA, temendo que no proximo ano
sua oferta ndo permanecga. A escola é mantida pelo repasse do FUNDEB, assim como as
demais, tem pouca assisténcia por parte da secretaria municipal de educacdo, e informou

possuir Conselho Escola e Unidade Executora.

Devido ao fato de que uma das escolas inicialmente convidada para a participagdo na
pesquisa, ter aceitado o convite e logo em seguida desistido de participar, a Escola Municipal
Chico Mendes (figura 4) surge como a terceira escola a compor a pesquisa, vindo a favorecer
importantes elementos para investigacdo. Localiza-se no bairro Campo Limpo, uma
comunidade bastante populosa que também enfrenta muitos problemas decorrentes das

desigualdades sociais.

A gestdo da escola é formada uma gestora, trés vice-gestoras e uma coordenadora de
quarenta horas. Havia uma coordenadora sé para a educacdo de jovens e adultos, porém a
secretaria de educacdo encaminhou a coordenadora para outra escola para atender ao ensino

fundamental.
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Figura 4 - Localizacao da Escola Municipal Chico Mendes
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Fonte: Base Cartografica IBGE, 2010. Elaborado por Carelli, L., 2016 a pedido da autora.

A escola atendeu no ano de 2015 a um total de 902 estudantes nos trés turnos de
funcionamento, sendo 405 estudantes na EJA; o quadro de professores da EJA é composto de
nove professores efetivos e duas estagiarias que assumem a regéncia de turma. A matricula
geral de 2016 foi de 960, dos quais 352 sdo estudantes da educacdo de jovens e adultos, com

92 deles matriculados no primeiro segmento.

A gestora da escola pontuou o crescente nimero de alunos na escola, atribuindo a
conquista ao controlar o indice de violéncia no &mbito da instituicdo, uma problematica que
dificultava o trabalho da escola e gerava incerteza da populacdo quanto a qualidade do seu
trabalho. O prédio apresenta uma boa estrutura fisica, embora com algumas questfes de
ordem de preservacgdo e conservacao; € composto por doze salas de aula, seis sanitarios de
estudantes (incluindo com acessibilidade), uma cantina, sala de leitura e biblioteca, quadra de

esportes e um patio coberto.

O IDEB alcangado em 2013 no que se refere ao 5° ano foi de 3.2, considerado um
avancgo se comparado ao indice em 2007 de 2.8. O IDEB referente ao 9° ano foi 3.9, também
com avanco significativo, uma vez que em 2009 foi de apenas 3.2. De acordo as informacoes

da gestdo da escola alguns projetos didaticos desenvolvidos visaram trabalhar as tematicas
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violéncia e convivéncia, com énfase em mudar a cultura de violéncia que também chegava a

escola.

Por ser a Unica escola que atende a educagdo de jovens e adultos no segundo segmento
da comunidade, a escola costuma ter um bom numero de estudantes, mas ainda assim registra
um namero grande de desisténcia, com algumas mudanc¢as nos ultimos anos. Uma escola
considerada de médio porte que apresenta na organizacao de seu trabalho uma caminhada na
melhoria de sua qualidade, estando a EJA como um dos seus grandes desafios.

Como pdde ser visualizado, cada escola possui caracteristicas proprias,
especificidades decorrentes de seu contexto e da diversidade de seus estudantes e
professores, mas também apresentaram aspectos comuns em relacdo a educacédo de jovens e
adultos, enfrentados como dificuldades e desafios. E justamente dessa semelhanca em
relacdo a EJA que pudemos determina-las como locus da pesquisa, considerando que essas
semelhancas ndo impedem de reconhecer que alguma delas ja tenha superado seus desafios e

nos apresente possibilidades de repensar a realidade da EJA junto a mesma.

2.4 SUJEITOS PARTICIPANTES E COLABORADORES DA PESQUISA

No universo da pesquisa qualitativa, a qualidade da participagdo dos sujeitos
envolvidos contribui e até mesmo determina os encaminhamentos e expectativas da pesquisa,
sobretudo por considerar como principal material de estudo as suas falas e expressdes. O grau
de representatividade dos colaboradores envolvidos em uma pesquisa implica no
reconhecimento da sua dimensdo, sobretudo por ser essa dimensdo relacionada a educacao,
devendo haver um cuidado para que essa forma de representacdo ndo seja fortalecida como

uma visédo Unica, generalista, como se ndo houvesse espaco para questionamentos outros.

A representatividade das professoras e gestoras ganhou maior sentido e dimensdo
quando outros elementos mais especificos da pesquisa permitiu que as vozes, ancoradas em
certa totalidade, fossem ancoradas com informacg6es que ratificam as compreensdes obtidas,

mas gue ainda assim ndo se constituiu nessa pesquisa como Vvisao suprema de uma realidade.

Na presente pesquisa, 0s sujeitos envolvidos fazem parte do coletivo de professores e

gestores da educacdo de jovens e adultos de escolas publicas do municipio de Feira de
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Santana, 0s quais consequentemente estariam envolvidos na pesquisa, sobretudo porque,
apesar de serem consideradas as falas e as expressdes dos sujeitos, o contexto estudado néo é
exatamente suas biografias, mas sim o contexto da EJA. Desse modo, entendemos que para
atender ao nosso objeto de investigacdo, a maior aproximacao e compreensdo das realidades

sO poderia ocorrer através das falas, das mensagens transmitidas no seu conjunto.

As professoras e gestoras envolvidas, colaboradoras e participes da pesquisa,
apresentaram elementos historicos e contemporaneos do trabalho desenvolvido na EJA, uma
vez que se trata de profissionais que apresentam uma caminhada junto a educacao de jovens e

adultos e acumulam experiéncias, exitosas e também negativas, ao longo de suas trajetorias

(quadro 3).

Quadro 3 - Experiéncia das Gestoras e Professoras envolvidas na pesquisa

ESCOLAS

GESTORAS

PROFESSORAS

Todas licenciadas em Pedagogia
especializagbes na area de educacao

com

Todas licenciadas em Pedagogia
com especializagbes na area de
educacéo

Tempo de Servico na Escola Publica e
Experiéncia em Gestao Escolar

Tempo de Servico na Escola
Publica e Experiéncia na EJA

Escola Dr. Francisco
Martins

Gestora com 30 anos de servigco e 10 anos de
gestdo, sendo dois deles na escola.

As trés professoras com menos de
05 anos de servigo publico

Duas professoras com 03 anos de
experiéncia na EJA

Uma professora com 06 meses de
experiéncia na EJA

Escola Chico Mendes

Gestora com mais de 20 anos de servigo
publico, 10 anos de gestdo, sendo 04 anos na
gestdo da escola.

Vice-gestora com mais de 10 anos de servico e
03 anos na gestdo da escola.

Uma professora com mais de 20
anos de servico publico, com 01
ano de experiéncia na EJA

Uma professora com menos de 05
anos de servigo publico e 01 ano de
EJA

Escola Tereza Cunha
Suzart

Gestora com mais de 30 anos de servico, com
04 anos de gestdo na mesma escola.

Coordenadora: menos de 05 anos de servico
publico, sendo 02 anos de coordenag&o.

Duas professoras com mais de 15
anos no servico publico, sendo uma
com 06 anos de experiéncia e a
outra com 08 anos de experiéncia
na EJA

Uma professora com menos de 05
anos de servico publico, com 02
anos de experiéncia na EJA

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.
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As experiéncias desses sujeitos ndo poderiam, de fato, ser negadas; pelo contrario, a
experiéncia sendo um “fendmeno relacional, no seu d@mago se configura a relagdo com o
mundo, com a linguagem, com 0 pensamento, com 0S outros, conosco, Com 0 que SOmos, Com
0 que fazemos e com o que desejamos fazer” (MACEDO et al., 2014, p.26) ndo poderia aqui

ser considerada apenas relevante, mas imprescindivel.

Buscar compreender a educacdo de jovens e adultos a partir das propostas politicas e
pedagogicas da escola so faria sentido, de fato, se as falas das professoras e gestoras fossem
reconhecidas a partir de suas experiéncias, como informacdes que pudessem ser relacionadas
as informacdes pré-existentes, em uma praxis entre as falas e os documentos instituidos para a

escola.

Esse cenério caracteriza um trabalho que valorizou a interacdo entre as colaboradoras
e 0s pesquisadores, sendo importante definir o trabalho interacional, na medida em que “um
instrumento privilegiado de coleta de informacdes para as pessoas € a possibilidade que tem a
fala de ser reveladora de condigdes de vida, da expresséo dos sistemas de valores ¢ crengas”
(MINAYO, 2013, p.63) e, desta forma, os sujeitos ndo somente foram envolvidos na
pesquisa, mas se envolveram com a pesquisa de modo que passaram a criar expectativas

guanto aos seus resultados.
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3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: CONTEXTO HISTORICO DO SEU
ESTABELECIMENTO COMO POLITICA DE DIREITO

A educacdo de Jovens e adultos é uma politica educacional e os seus estudantes sao
sujeitos de direito e assim precisam ser assim reconhecidos, sendo possivel afirmar “a
configuracdo da EJA como um campo especifico de responsabilidade publica do Estado”
(ARROYO, 2005, p.21). A perspectiva de Arroyo (2005) ao apresentar a EJA como um
campo de direito e de responsabilidade publica, encontra nesse estudo um ponto de partida
provocador para pensar a EJA a partir de sua perspectiva historica, em respeito a todo o seu
processo de luta.

Para o autor, é preciso buscar, de fato, reconstruir o contexto da EJA a partir de seus
sujeitos, do reconhecimento de quem sao esses estudantes e de como eles chegam a EJA.
Para Arroyo (2005), o tempo atual é propicio para reconfigurar a educacdo de jovens e
adultos, uma vez que “vem encontrando condi¢des favoraveis para se configurar como um
campo especifico de politicas publicas, de formacdo de educadores, de producéo tedrica e de
intervengdes pedagogicas” (ARROYO, 2005, p.21).

Nesse contexto, o reconhecimento do tempo propicio para a EJA nao significa que a
modalidade encontre nas politicas educacionais existentes, e nos seus espacos de
configuracdo, condicBes suficientes para o respeito exigido a uma educacdo que busca
estabelecer-se no campo do direito da dignidade da pessoa humana. Através deste didlogo
com Arroyo, assim como com outros estudiosos sobre a EJA, a tentativa de enxergar uma
trajetoria nos exige compreender como essa educacdo se configurou até entdo. E importante
ressaltar que o processo histérico da educacdo para jovens e adultos em alguns de seus
momentos esta relacionado a educacdo como um todo e, ainda que ndo priorizasse a educacao

de pessoas jovens e adultas, deixou espacos para resisténcias e lutas.

A primeira e grande consideracdo a ser feita diz respeito a constatacdo de que a EJA
ndo comeca de forma sistematizada, em espacos formais de ensino, mas no conjunto diverso
de préticas informais. Haddad e Di Pierro (2000, p.109) nos convida a pensar o historico da
EJA a partir dessa perspectiva, vindo a considerar que “qualquer tentativa de historiar um
universo tdo plural de praticas formativas implicaria sério risco de fracasso, pois a educacgéo
de jovens e adultos, compreendida nessa acep¢do ampla, estende-se por quase todos o0s

dominios da vida social”.
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Nessa tentativa, partimos com os pensamentos de Arroyo e Haddad e Di Pierro, por
compreender que o ponto de partida € 0 mesmo, uma vez que o reconhecimento do processo
formativo dos jovens e adultos em suas diversas experiéncias sociais, sobretudo com o
trabalho, sempre se constitui como parte da sua educagdo informal. Demarcada essa primeira
compreensdo, a EJA comeca a ser configurada como uma educacdo para os populares e,
embora haja o tensionamento para encaixa-la na politica de educacdo na qual o
reconhecimento das especificidades do seu sujeito ndo representava maior e melhor
dedicacdo, a EJA demonstra na sua origem a importancia dos movimentos populares em

defesa de politicas de direitos.

As perspectivas historicas de EJA apresentadas por Paiva (1987) nos favorecem
melhor contextualizacdo e compreensdo da sociedade nos seus diferentes tempos. Um dialogo
gue encontra em Freire (1987-1996) embasamentos para reconhecimento desses mesmos
tempos, momentos politicos vividos pelo povo brasileiro, também apresentado por Brandéo

(2006) ao tratar do movimento da educacéo popular e sua configuragéo.

Nesse sentido, é interessante demarcarmos que o surgimento dos movimentos
educacionais e das transformacdes dos sistemas educativos, ainda no final do século XIX, em
1882, quando ainda ndo tinhamos nem mesmo um sistema educativo no Brasil ndo, atendeu
somente a reacdes e pressdes econdmicas, sociais e politicas da sociedade, mas, também, a
dindmica da universalizacdo de alguns ideais educativos ap6s a Revolucdo Francesa, com
impactos no territdrio brasileiro que tiveram como motriz do movimento a defesa do direto de
todos pela educacdo escolar do ensino elementar, gratuita e obrigatoria. A defesa da educacgédo
elementar no Brasil ainda se deparava com caréncia de técnicos da formacdo cultural e

profissional e as condi¢6es precarias da cultura.

No cenario brasileiro, no inicio do século XX, difundia-se a compreensao da educacéo

para os populares como um importante instrumento para influir na vida politica do Brasil.

Fatores internos a prépria evolucdo do sistema educativo influiram sobre seu
desenvolvimento posterior; medidas tomadas em determinados momentos -
causadas por motivacdo em Ultima andlise de carater politico, por influéncia das
ideias internacionalmente difundidas sobre o assunto ou por quaisquer outras razdes
- tiveram consequéncias muitas vezes importantes e irreversiveis, abrindo caminhos
(ou delimitando-0s) dentro do setor. Por exemplo, o impulso no sentido da
tecnificacdo do campo educacional em termos especificamente pedagdgicos -
ligados a administragdo do ensino, aos métodos e técnicas empregados - influiu
decisivamente a partir dos anos 20 sobre a formacdo dos pedagogos e sua
orientacdo; a criagdo do Fundo Nacional do Ensino Primério teve consequéncias
realmente significativas, ndo somente no que concerne & difusdo do ensino
elementar comum, mas também sobre a forma como evoluiu o problema da
educacdo de adultos no pais. (PAIVA, 1987, p. 25)



68

Paulo Freire refere-se a essa mesma época como sendo o periodo do surto da
industrializagdo que provocaria a urbanizagdo, que necessariamente ndo significava
desenvolvimento, mas que, de certa forma, revelava o inicio da necessidade do povo suplantar
a inexperiéncia democratica que viria ajudar a superar também a irracionalidade vivida no

Brasil pela situacdo internacional.

Mas foi exatamente neste século, na década de 20 e 30, apds a Primeira Grande
Guerra Mundial, e mais enfaticamente depois da Segunda, que o surto da
industrializacdo, em certo sentido desordenado, recebeu o seu grande impulso. E,
com ele, o desenvolvimento crescente da urbanizacdo [...] Dai o surgimento de
certos centros urbanos que na expressdo de um socidlogo brasileiro, revelam mais
“inchago” que desenvolvimento. Estas alteragdes - como salienta Fernando de
Azevedo - teriam de refletir-se em toda vida nacional. Juntar-se a outras tantas que
se processavam no campo da cultura. Da literatura. No campo das ciéncias [...]. A
identificagdo com a realidade nacional, a do seu conhecimento. A busca de
planejamento, em substituicdo aos esquemas importados. (FREIRE. 1987, p.90).

Nessa passagem o autor faz alusdo, de forma mais precisa, ao planejamento do
desenvolvimento econdmico do Nordeste, como referéncia para explicacdo de suas ideias. Os
contextos histéricos apresentados por Paiva (1987) sdo identificados na descricdo da
sociedade brasileira descrita por Paulo Freire (1991), em Pedagogia para Libertagéo,
reafirmando a correlagéo entre os movimentos educacionais e as transformacdes dos sistemas

educativos com a realidade social, politica e econdémica do pais.

Esse mesmo periodo € expressivo para organizar 0 pensamento sobre 0 processo
histérico em que se da a educacdo de adultos. Isso foi primeiramente defendido por Brandéo
(2006) quando denunciou a pressdo da urbanizacdo ocorrida ap6s a Primeira Guerra e o
processo de Industrializacdo. Tudo foi atrelado aos olhares interessados dos empresarios sobre
a melhoria do ensino, para capacitacdo da forca do trabalho que colocaria as primeiras
décadas do século XX como importantes para 0 avanco na expansdo do ensino, culminando

na primeira mobilizacdo nacional pela educagéo universal:

[...] o que, nas primeiras décadas do seéculo XX, provocou o advento do ensino
escolar oficial. Interesses e pressdes de setores urbanizados da populagéo brasileira,
ao lado das vantagens que o empresariado via em uma melhoria do nivel escolar e
da capacitacdo da forca de trabalho de migrantes rurais ou estrangeiros reunidos em
suas industrias, foram também fatores muito importantes. (BRANDAO, 2006, p.
19).

E ap6s a Primeira Guerra que surgem os primeiros movimentos a favor da educagéo
popular como resposta aos movimentos civis de luta pela democratizagdo do ensino. O
alarmante indice de analfabetismo no Brasil, divulgado pelos EUA, que segundo registros de
Branddo (2006) chegava a 85,2% da populacdo, fez com que o governo republicano

centralizasse uma luta em combate ao analfabetismo e em favor da expansédo do ensino, numa
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visdo unilateral que visava tirar o pais da condicdo de pais com um dos maiores indices de

analfabetismo.

Tanto as abordagens de Branddo (2006) como as de Paiva (1987) demarcam que este
momento viria a repetir o chamado “entusiasmo pela educacdo”, com a defesa restrita a

instrucdo elementar.

O “entusiasmo pela educagdo”, caracterizado por preocupagdes eminentemente
quantitativas em relagcdo a difusdo do ensino, visava a imediata eliminacdo do
analfabetismo através da expansdo dos sistemas educacionais existentes ou da
criacdo de para-sistemas, de programas paralelos - de iniciativa oficial e privada -,
abstraindo os problemas relativos a qualidade do ensino ministrado. (PAIVA,1987,
p. 27).

O jubilo pela educacdo passava pela ideia de que a falta de ensino seria o principal
problema nacional, atribuindo ao analfabetismo toda responsabilidade pelos problemas
sociais. Tratava-se de um pensamento violento, que veio a alimentar a ideia de que s6 a
educacéo daria conta de resolver os dilemas do Brasil, onde acabar com o analfabetismo seria
uma meta do governo e de muitos intelectuais para resolver o problema. Importante ressaltar
gue esse pensamento ndo é respaldado neste trabalho, ndo se encontrando aqui nenhum
respaldo para pensar a EJA a partir da responsabilizacdo dos seus sujeitos pelos problemas
sociais, politicos e econdmicos do pais. No entanto, é dessa equivocada compreensao que 0
Ministério da Educacdo foi criado na década de 30, com seus cargos ocupados por

profissionais sem formacdes especificas para o quadro (PAIVA, 1987).

De acordo com Paiva (1987, p.31), a preocupacdo quanto ao sistema de ensino das
primeiras décadas do século XX:

[...] deixava de lado a formagdo da consciéncia, de sua fun¢do como instrumento de
conservacdo ou de transformacdo da sociedade e, desse modo, 0s pedagogos
reforcavam a funcdo do sistema educativo como instrumento de conservacdo das
estruturas socioeconémica e politica da sociedade.

Era justamente essa distancia entre a educacgéo a ser oferecida e seu papel formativo do
homem politico, consciente da sua realidade, que fazia Freire lutar por uma educacéo

conscientizadora para os populares.

Depois do “entusiasmo pedagogico” que influenciou a criagdo dos ministérios, ainda
na mesma déecada de 30 o realismo pedagdgico veio demonstrar a intencionalidade do uso do
tecnicismo a servico da ordem vigente. E nesse contexto que se relinem 0s primeiros

profissionais de orientacdo marxista e se enumeram o0s problemas da educacdo de adultos.
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Sobre essa década, Haddad e Di Pierro (2000, p.10) destacam a Constituicdo de 34, que

propds o Plano Nacional de Educacdo para organizagao do ensino e:

[..] vinculou constitucionalmente uma receita para a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino; reafirmou o direito de todos e o dever do Estado para
com a educagdo; estabeleceu uma série de medidas que vieram confirmar este
movimento de entregar e cobrar do setor publico a responsabilidade pela
manutencdo e pelo desenvolvimento da educacéo.

Para melhor situar esse contexto historico € preciso determinar o periodo do Estado
Novo, do governo dito populista de Getulio Vargas, compreendendo os anos de 1937 a 1945,
vindo, logo em seguida, o periodo de redemocratizacdo, compreendido entre os anos de 1947
a 1964.

A década de 40 vem a ser a mais precisa para as primeiras conquistas da educacédo de
adultos. Essa década foi marcada pela criacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario, no qual
“[...] a educagdo de adulto passa a ser estudada como um aspecto da educagdo popular que
merece destaque” (PAIVA, 1987, p.47). Os dados apresentados sobre o indice de
analfabetismo passam a ter maior enfoque, fazendo com que o fundo determine recursos

especificos para alfabetizacdo e educacao de adultos. Como afirma Paiva (1987, p.48),

Somente na década de 40 é que reacende-se o tema dos altos indices de
analfabetismo [...] e a educacdo dos adultos comeca a ganhar relevancia. Sua
independéncia torna-se concreta com a propria criagdo do Fundo, com a dotacdo de
25% de seus recursos para uma campanha especificamente destinada a alfabetizacéo
educacdo da populacdo adulta analfabeta.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), esse primeiro olhar sobre a educacdo de adultos
teria ocorrido na década de 40, mas por decorréncia das inclinagdes da educacdo impostas
para o0 Estado. Os autores discorrem sobre o processo de escolarizagdo da EJA dentro do

contexto historico, periodos e governos do Brasil e enfatizam que:

Foi somente ao final da década de 1940 que a educacéo de adultos veio a se firmar
como um problema de politica nacional, mas as condi¢fes para que isso viesse a
ocorrer foram sendo instaladas ja no periodo anterior. O Plano Nacional de
Educacéo de responsabilidade da Unido, previsto pela Constituicdo de 1934, deveria
incluir entre suas normas o ensino primario integral gratuito e de frequéncia
obrigatéria. Esse ensino deveria ser extensivo aos adultos. Pela primeira vez a
educacdo de jovens e adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular.
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110).

Logo em seguida, ap6s a implantacdo do Fundo, foi criado o Servico de Educacéo de
Adultos (SEA) que visava a coordenacao “[...] geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino
supletivo para adolescentes e adultos analfabetos” (HADAD e DI PIERRO, 2000, p.111).
Para Paiva (1987), as campanhas de alfabetizacdo e educagdo de adultos ocorrem devido a

pressdes internas, todavia as pressdes externas influiram no sentido de fazer funcionar as
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campanhas e no que concerne a sua orientacdo. Branddo (2006) afirma que houve muitas
iniciativas para erradicacdo do analfabetismo, a partir de segmentos civis e do estado, com
proposito de desenvolvimento de programas de alfabetizacdo para as populagGes analfabetas e

ndo escolarizadas, seguido da luta pela escola publica.

Até o final da década de 50 surgem novas campanhas de alfabetizacdo e educacdo de
adultos, como, por exemplo, a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA)
em 1952; a Campanha Nacional de Educacdo Rural e; em 1958, a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo. Em conformidade com Haddad e Di Pierro (2000), tais acdes
poderiam ser entendidas como resposta as propostas liberais dos direitos sociais que traria a
imagem de cidadania e igualdade. Acdes que para Arroyo (2010) ndo passaram de uma
persuasdo para controle, em nome de uma moraliza¢do para cidadania, entendida entdo como

uma pseudocidadania, aspecto a ser retomado no capitulo seguinte.

Paiva (1987), inclusive, afirma que o Estado Novo tratava o ensino elementar como
sendo um ideério de controle dos pensamentos de liberdade, da integracdo do povo, da massa,
nos quadros politicos do Estado Novo. Esse Vviés viria a ser defendido, também, no periodo de
redemocratizacdo. Sobre a ideia de povo, a quem se destinavam as criticas e as intencdes dos
governantes, Freire diz ser o grupo de marginalizados, referido por ele como forma de

denuncia, como esfarrapados do mundo.

Sobre o Estado Novo, Paiva (1987), em uma ideia conclusiva sobre o periodo, faz
outras importantes consideragdes, atribuindo ao mesmo as primeiras conquistas concretas para
a educacéo de adultos. N&o lhe falta, nessa interpretacdo, o olhar critico sobre a ideologia de
estado, que apesar de permitir alguns avangos, impunha ao sistema educativo as ideologias do
Estado, que tinha como principal ideal da época controlar os pensamentos marxistas e cristao
sobre a educacdo, efervescida por conta do realismo na educacdo, que defendia a educacao

para transformacéo das questdes sociais.

E nesse periodo, mais precisamente no ano de 1938, que foi criado o Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) que neste mesmo ano divulga o numero de
analfabetos existentes no Brasil, assim como as condic¢des de satde da populagéo, resultando
na realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo e na Conferéncia Nacional de Saude,

organizada pelo entdo Ministério de Educacéo e Saude.

Os resultados dessas conferéncias vao proporcionar alguns anos depois, a criacdo do

Fundo Nacional de Educacdo Popular, em 1942, pelo Governo Federal. Alguns convénios
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foram firmados em 1945 e, com a regulamentacdo dos convénios, ficou destinado 25% do
fundo para a educacdo de adolescentes e adultos, tendo inicio em 1947 as campanhas
nacionais de educagdo de adultos. A autora ressalta ainda que: “[...] na verdade, apesar da
orientacdo populista do Estado Novo, a acdo politica seguiu os caminhos tradicionais das
composicdes entre grupos dominantes nos centros decisérios, sem incorporar maiores parcelas
da populagao a este processo” (PAIVA, 1987, p.141).

Porém, foi possivel reconhecer que, na visdo da autora, o periodo do Estado Novo
encerra-se com um saldo positivo para a educacdo de adultos, pois conseguiu maior
autonomia apos a derrubada do regime ditatorial, bem como ganhou espaco e reconhecimento
como instrumento de redemocratizacdo do pais. Gracas ao Fundo Nacional de Educacgéo
Popular, essa autonomia permitiu que a educacdo de adultos caminhasse independente da luta

da educacdo elementar para todos.

Na visdo de Paiva (1987) o realismo da educacdo continua no periodo de
redemocratizagdo do Brasil, sendo que os cristdos melhor se posicionaram na defesa da
educacdo de adultos. Uma educacdo que deveria atender as expectativas de superar a forma
como a superestrutura - o Estado - imp6e sua ideologia, de forma a favorecer que a educacgéo
viesse a ser um forte aliado para superacdo da questdo social, miséria e negacdo de direitos, da
opressao historicamente sofrida pelos grupos populares, sobretudo as pessoas nao
alfabetizadas, tanto do campo quanto das periferias dos centros urbanos. E nesse periodo de
redemocratizacdo que 0s pensamentos mais democraticos vao se revelar através de acGes mais
especificas, movimentos mais precisos e demarcados, com certo tom de urgéncia e retratacéo,
que mobilizava ndo somente os educadores dos movimentos populares, mas também o

proprio governo.

Freire (1991) se refere a ideia de que o homem, ao sair de uma sociedade fechada,
deveria ter consciéncia sobre sua condicdo, viver a nova sociedade, que se dizia ser aberta, de
forma mais critica. O autor refere-se a esse periodo, em uma visdo filosofica, com a
concepcao de sociedade em transito. A proposta metodoldgica de Paulo Freire passou a ser

uma proposta de programa para promover a participacdo popular também na politica.

O grupo de tecnocratas que voltaria a surgir na década de 60 traz para o realismo - que
visava ajustar a oferta educacional e a demanda de méao de obra qualificada -, forte influéncia
do tecnicismo, no entendimento de producdo do capital. Os movimentos mais organizados

reconheciam a sua forte ligacdo com o Estado, visto que ndo era possivel fazer educacéo
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popular sem 0s recursos que s6 o0 Estado poderia garantir, dado a grande demanda

contingencial da populagéo.

Ao descrever o contexto historico da educacdo nos anos 1960 a 1964, Haddad e Di
Pierro (2000) enfatizam que sera a Conferéncia de 1958 a responsavel por permitir que, nesse
periodo, surja um novo pensar dos educadores em confronto com 0s pensamentos mais
liberais de desenvolvimento econdmico, um desenvolvimentismo que negava a importancia,
para os adultos das camadas populares, de uma educagéo capaz de promover a participacdo

dos mesmos na politica.

Paulo Freire ofereceria para essa conferéncia o debate sobre o seu pensamento em
relacdo a educacdo de adultos, sobre a importancia de promover a participacdo de todos na
vida politica e social do pais. Segundo Freire, essa participacdo deveria despertar no sujeito
uma maior consciéncia de suas condic¢des na sociedade e no mundo. Portanto, a educacao nao
era para o homem, mas, pensada pelo proprio homem. Amparado pelo forte clima de
insatisfacdo acerca da situacdo em que o governo se envolvera na época, resultando no
crescimento do desemprego e em crises econdmicas, os educadores ganharam espacos para
defender uma educacdo mais direcionada a educacao de adultos, assim como para as lutas
politicas pela disputa do aparelho do Estado e a legitimacdo de um sistema educacional

segundo os ideais dos movimentos educacionais.

De acordo com Paiva (1987, p.164) “[...] € neste clima de insatisfacdo que,
principalmente os cristdos e marxistas, empenham-se em movimentos de educacdo de adultos
que enfatizam a importancia da cultura popular e sua difusdo”. O governo teve que permitir o
crescimento de programas e até mesmo assumir alguns deles destinados a populacdo adulta
analfabeta e semianalfabeta.

Sobre os anos de 59 a 64, Haddad e Di Pierro (2000, p. 113) afirmam que:

E dentro dessa perspectiva que devemos considerar os VArios acontecimentos,
campanhas e programas no campo da educacgdo de adultos, no periodo que vai de
1959 até 1964. Foram eles, entre outros: 0 Movimento de Educacdo de Base, da
Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio
do governo federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961; os
Centros Populares de Cultura, érgdos culturais da UNE; a Campanha De Pé no Chao
Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educacdo de Natal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife; e, finalmente, em 1964, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e Cultura, que contou com a
presenca do professor Paulo Freire. Grande parte desses programas estava
funcionando no ambito do Estado ou sob seu patrocinio.
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Nesse periodo os movimentos de Cultura que fortaleceram a vida cultural do pais, com
a criagédo do Movimento de Cultura Popular (MCP) ligado a UNE, dos anos 61 a 64, com
expressivas atividades vinculando a cultura como forma de politizagdo do povo. Foram
diversos os eventos dos grupos, desde o teatro de rua, organizacao de filmes e festivais que
traziam problematicas sociais para as discussfes. A cultura ganha evidéncia na educacéo, de
forma mais materializada, e nao é dificil imaginarmos o quanto as atividades culturais ndo
somente foram atrativas para os populares, mas provocadoras de um pensar questionador e

curioso.

Os estudos de Carlos Rodrigues Branddo apresentam curiosa correlacdo com as acdes
das campanhas que uniram movimentos e Governo, em defesa da erradicacdo do
analfabetismo e da promocéo da educacédo. Isso aconteceu paralelo ao processo de luta pela
escola publica, com envolvimento de outros setores da sociedade, como forma de promover a
educacdo a populacdo que atendesse aos ideais de transformacdo das estruturas sociais,
econdmicas e politicas do pais. Branddo (2006) afirma que esses movimentos ndo se referem,
exatamente, as campanhas ja citadas, nem mesmo aos projetos mobilizadores que envolviam
redes familiares e comunitarias para reproducdo do saber do povo. Referem-se as acdes
especificas, realizadas dentro dos préprios sistemas, onde as pessoas estiveram engajadas na

promocdo da educagéo popular,

Falo da criagdo de escolas para filhos de operarios, principalmente no Rio de Janeiro
e em S&o Paulo, fundadas e mantidas por associacdes dos proprios operérios. As
escolas partidarias e as experiéncias de educacdo escolar entre militantes anarquistas
e comunistas, operdrios de uma inddstria emergente, muitos deles imigrantes
europeus, sdo fragdes de um trabalho politico de classe através da educacdo; através
da escola, pensada como o local de formagdo de uma nova geragdo de proletarios
educados segundo os principios ideoldgicos de seus grupos partidarios de militancia.
(BRANDAO, 2006, p. 32).

Em 1963, com as extingdes das campanhas, cresceu 0 nimero de movimentos
populares de educacdo, muitos desses explorando as atividades culturais; o Ministério de
Educacao promoveu o 1° Encontro Nacional de Alfabetizacdo e Cultura Popular, encontro que
favoreceu muitas trocas de experiéncias dos movimentos e até mesmo a identificagdo dos
mesmos. O método de Freire, a ser desenvolvido junto com a Universidade de Recife, viria
apresentar uma concepc¢éo de educagdo que promovia a libertacdo para o povo. Inspirava-se a
liberdade do pensar, do didlogo com a realidade, do reconhecimento da pessoa, independente
de ser ou ndo alfabetizado, mas que compreendia que a educagdo, muito além da apreensao da

escrita e leitura, poderia promover a libertacdo da consciéncia ingénua do povo brasileiro.
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A educacdo brasileira, a democratizacdo da educacdo, a educacdo de adultos
avancaram nesse periodo, ainda que houvesse pensamentos convergentes aos principios dos
movimentos e projetos em favor da educacdo popular. Tudo avangava significativamente e
havia, segundo Brandao (2006), um novo otimismo pela educacéo, que foi interrompido ou
suplantado com o golpe militar de 64, que viria a estabelecer um novo regime de estado: a
Ditadura Militar.

O governo militar, através do Ministério de Educagdo, deixou nos primeiros anos a
educacdo de lado, ndo fazendo nenhum esfor¢co em diminuir o indice de analfabetismo e em
promover a educacdo de adultos. Paiva (1987) diz ter sido a repercussdo internacional, a partir
da UNESCO, que fez com que o governo vigente, em 1966, viesse a retomar acles para
promover a erradicacdo do analfabetismo e proporcionar educagéo para os populares, embora
nenhum movimento de educacgdo e nenhuma transformacéo do seu sistema ocorreu isolada da
dimenséo politica, social e econdmica da sociedade, de acordo com a intencéo do governo. E
possivel reconhecer que os principios, objetivos e metas das campanhas e dos projetos,
centralizados ou vigiados pelos militares, sem duvida atendiam as aspirages do controle do

poder e da nova ordem social.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), a partir desse contexto o Ministério de Educacao
apoiou a Cruzada ABC e em seguida a substituiu pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizagédo
(MOBRAL) e no ano de 1971 implantou o Ensino Supletivo, em meio a promulgacdo da Lei
Federal 5.692 que instituiu as diretrizes do ensino do primeiro e segundo graus. O aparente
entusiasmo, declarado pelos governantes, naquilo que seria uma grande empreitada para a
nova sociedade, difundia-se no novo realismo que ndo perderia a dimensdo técnica e
metodoldgica da educacdo e deixava clara a intencdo de estabelecer métodos que fossem

adequados ao governo.

O periodo no qual foram feitas as doagBes a Cruzada ABC, permitindo a sua
sobrevivéncia e expansdo, foi exatamente o periodo em que predominou a “doutrina
da interdependéncia”. A educagdo dos adultos era entregue a orientagdo norte-
americana e as atividades se desenvolviam preferencialmente no Nordeste, onde os
programas anteriores haviam sido semeado ideias que precisavam ser neutralizadas;
no Estado do Rio de Janeiro, onde PNA havia tentado iniciar sua programacéo; e na
Guanabara, onde a Ultima elei¢do revelara uma tendéncia muito clara para a
esquerda. (PAIVA, 1987, p.261)

O Estado provocou forte repressdo aos educadores e intelectuais que lideravam e
colaboravam com os programas de educacao, com exilios, perseguicdes e prisdes, na tentativa
de normatizacdo da ordem. Isso ndo impediu, no entanto, que alguns grupos continuassem na

resisténcia com o movimento de educacédo, que tinha por objetivo romper com a nova ordem
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de estado. Esses grupos ndo iam muito longe devido as acdes dos militares serem

devastadoras e onde ameacar a ordem imperante se constituia em crime.

Com o fim da ditadura, inicio do periodo de redemocratizacdo do pais, periodo de
muitas lutas em prol de reconstruir a histéria do Brasil na tentativa de romper com 0s
paradigmas impostos pelos militares, a educagdo de jovens voltou a ganhar a propulsdo dos
anos que antecederam o golpe de 64 e passa a se confirmar como uma educacao para adultos.
E na constituicdo de 1988 que se obtém ganhos para a educagio de jovens e adultos com o
estabelecimento de prazo para erradicacdo do analfabetismo e universalizacdo do ensino, com
maior financiamento e comprometimento dos entes federados que deveriam investir 50% dos

recursos vinculados na educagdo. De acordo com Di Pierro (2014, p.40):

[...] as leis aprovadas no periodo da redemocratizacdo reconheceram a educacéo
fundamental como direito subjetivo dos jovens e adultos e responsabilizaram as trés
esferas de governo, em regime de colaboragdo, pela previsdo de cursos e exames
para aqueles que fossem analfabetos ou tivessem baixa escolaridade.

No entanto, a Constitui¢cdo Federal de 1988 né&o se consolidou como um grande avango
para a EJA como se esperava, apesar de assegurar o direito a educagdo em qualquer idade,
mas instalou-se a ideia supletiva na educacdo de adultos. Contraditoriamente, é na década
declarada de “Década da Alfabetizacdo”, a década de 1990 que homenageou Paulo Freire, e a
partir de reforma de Estado que o governo deixaria de assumir o seu papel de indutor da
educacao para assumir a funcéo de regulacdo, no qual a responsabilidade publica com a EJA
foi transferida para organizagdes civis.

Nessa tentativa de reconhecer o contexto da EJA a partir do seu percurso histérico €
possivel perceber que as acGes do governo ndo tiveram intencionalidade para com 0s seus
sujeitos; pelo contrario, a negagdo aos sujeitos da EJA demarcaram as intencionalidades
politicas na sociedade e na educacdo de forma especifica. No entanto, contrério a essa
dominacdo, 0s movimentos educacionais sempre estiveram presentes, com diferentes
possibilidades, na tentativa de reconhecer a educagdo como um projeto maior de educacédo
para a populacdo, em uma configuracdo educacional que reconhecesse 0s seus sujeitos, 0s

seus contextos sociais e validassem também os seus processos formativos.

Voltamos a questdo da EJA atual como campo aberto, como nos provocou Arroyo
(2005) a pensar sobre essas aberturas, embora 0 momento politico atual nos deixe temerosos
quanto a possibilidade de que esse campo permaneca dessa forma, o que nos leva a perguntar,

a fim de organizar melhor as ideias: Quais sdo 0os campo abertos para a EJA na atualidade que
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sejam promissores para reconfigurar a educacdo dedicada as pessoas jovens e adultas,

permitindo a continuidade histérica de forma mais respeitosa?

Para responder a provocacao, o proprio Arroyo apresenta as possibilidades, ao afirmar

que:

Cria-se um espaco institucional no MEC, na Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (Secade). Discute-se a EJA nas novas estruturas de
funcionamento da educacdo basica - Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do
Ensino Basico (Fundeb). Criam-se estruturas gerenciais especificas para EJA nas
Secretarias Estaduais e Municipais. Por outro lado, encontramos na sociedade sinais
de preocupacdo com os milhGes de jovens e adultos que tém direito a educagéo
basica. ONGs, igrejas e cultos afro-brasileiros, sindicatos e movimentos sociais,
especificamente os movimentos sociais do campo como o MST, criam propostas
voltadas & educacdo de jovens e adultos. Instituicbes como UNESCO, Abring,
Natura d&o prioridade & EJA... O compromisso dessa diversidade de coletivos da
sociedade ndo é mais de campanhas nem de acfes assistencialistas. Um novo trato
mais profissional esta se consolidando como indicador de que tanto o Estado quanto
a sociedade em seus diversos atores sdo mais sensiveis aos jovens e adultos e a seus
direitos & educagdo. Surge uma nova institucionalidade entre o Estado e a sociedade.
Os Féruns de EJA passaram a ser um novo espago promissor. (ARROYO, 2005,
p.21)

Sem duvida esses espacos e as politicas ja garantidas de fato se constituem em campo
aberto, 0 que nos exige olhar para esses campos cientes de que a sua principal ideia é pensar a
EJA para reconhecer as trajetérias de vida dos estudantes, romper com o pensamento social
dominante o direito a educacao de jovens e adultos ndo exige a mesma responsabilidade do
governo. Cabe ainda, em menor dimensdo, pensar as instituicbes, espacos formais da
educacdo como o atendimento as politicas publicas e diretrizes estabelecem, bem como a
importancia de assumirem o compromisso social de reconhecer a EJA como um direito, sendo
as escolas o lugar a reconhecer os seus saberes, suas trajetorias de vida, a partir da diversidade
dos estudantes.

3.1 LDB: DESCAMINHOS E CAMINHOS PARA RECONFIGURACAO DA EJA

A Lei de Diretrizes a Base da Educacdo (LDB), n° 9.394/96, se configurou como um
descaminho na trajetoria da educacdo de jovens e adultos, pois, segundo Haddad e Ximenes
apud Brzezinski (2014, p.234) veio “reverter um movimento inclusivo dos direitos
educacionais dos 50 anos que a antecederam”, politicas estas descritas anteriormente. O que

se esperava era justamente o contrario, visto que a decada de 90 prometia para a EJA maior
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promocdo de igualdade e conquistas politicas, considerando o impacto da Il Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos (CONFITEA) no ano de 1972, realizada em Toquio,
com 37 organizacgdes internacionais, que em seu relatério final defendeu que a “educagdo de
adultos era um fator crucial no processo de democratizacdo e desenvolvimento da educacéo,
econémico, social e cultural das nacfes, sendo parte integrante do sistema educacional na

perspectiva da aprendizagem ao longo da vida”.

No entanto, o que se viu com a promulgacdo da LDB, em 1996, cujo responsavel pela
elaboracdo foi Darcy Ribeiro, foi justamente o oposto; embora o texto da lei tenha citado a
EJA e classificado-a como modalidade, ndo a colocou como obrigatoriedade e ignorou muitas
informagdes sobre a propria modalidade. A intencionalidade de mudar os direitos garantidos
na Constituicdo de 1988 aparece em artigos e incisos da LDB, desde a subjetividade do direito
a educacao se restringir ao ensino fundamental de 07 a 14 anos, assim como a apresentacao do
conceito de uma educagdo de adultos “[...] voltada a reposicdo da escolaridade, seus
contetdos e seu modelo. As caracteristicas do alunado aqui sdo consideradas para facilitar a
assimilacdo de tais contetidos e ndo como busca de uma pedagogia propria”. (HADDAD E

XIMENES apud BRZEZINSKI, 2014, p.237).

Vale ressaltar que, segundo 0s autores, esses artigos rompiam com um Projeto de Lei
da Camara que apontava alguns encaminhamentos a serem adotados na educacéo de adultos,
dentre eles a necessidade de curriculo centrado na pratica social e no trabalho e até
orientacdes de como deveriam ser estabelecidos nas escolas, além de articulacdo com outras
questdes e atendimentos sociais. Muitas Emendas Constitucionais (EC) foram necessarias
para revisar os textos, artigos e incisos, da LDB, que influiam em negar o direito subjetivo

dos adultos a educacdo e a continuidade dos estudos.

Mas, sem divida a criacdo do Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF), que ndo assegurava financiamento para ensino de jovens e adultos, consolida a
politica de isencéo de responsabilidade do governo para com a EJA, o que vigorou de 1998 a
2006. No entanto, no ano de 2006 o FUNDEF vem foi substituido pelo Fundo de Manutencao
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), que

sera discutido mais adiante.

Ap06s 0 marco de criacdo da LDB, é no ano inicio dos anos 2000 que a EJA volta a
agenda da Administragcdo Federal, como afirma Di Pierro (2014, p. 41), dentro da Lei

Orgamentaria e Fiscal.
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[...] em contexto politico e econémico diverso - sob 0 governo do Presidente Lula da
Silva, a EJA voltou a agenda da administracdo federal, cujas politicas passaram a
combinar medidas de inclusdo da modalidade nos esquemas de colaboragéo entre as
trés esferas de governo para a provisdo descentralizada de educacdo basica
(incluindo o financiamento e assisténcia aos estudantes) com programas
desconcentrados de alfabetizacdo, elevacao de escolaridade, capacitacdo profissional
e certificacdo pela via de exames.

Essa iniciativa visava a organizacdo de novas regras de financiamento da educacéo e
leva a criacdo do Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB) e do Fundo de
Valorizacdo dos Profissionais de Educacédo, no ano de 2006. A EJA volta a se fortalecer, mas
0 que se esperava era maior expressividade, efetivacdo e democratizacdo na educacdo dos

jovens e adultos.

Embora o FUNDEB tenha garantido a consideracdo da matricula da EJA, resultando
em recursos para 0s municipios e estados para manter os cursos, a EJA ainda assim néo
passou a ser tratada na arquitetura do financiamento de forma igual as demais modalidades e
ofertas da educacdo basica, retratando a forma desigual e residual dada a EJA. Carvalho

(2014, p.638) destaca dois pontos decorrentes no repasse inferior para a EJA:

Porém, quanto ao tratamento dado a EJA, dois pontos foram veementemente
questionados na regulamentacdo deste fundo: 1) a limitagdo de um percentual
maximo de quinze por cento dos recursos do Fundeb para esta modalidade de
educacdo e 2) a fixacdo do fator de ponderacdo atribuido & EJA, de 0,7 do valor de
referéncia estabelecido as séries iniciais do ensino fundamental “regular” urbano, no
ano de implantagdo do Fundeb, menor dentre todas as etapas e modalidades da
educacao basica.

Segundo Carvalho (2014), essas duas medidas foram acgdes discriminatorias, que
atendeu a perversa insisténcia de desqualificagdo dos coletivos da educacdo de jovens e
adultos. Por mais avancos que a EJA venha a conseguir, os projetos de politicas educativas
ainda persistem no culto de desqualifica¢do da prépria pessoa humana e na negacdo do direito

aos jovens-adultos que vivem relacGes mais precarias de trabalho.

Arroyo (2005) aponta a incorporagédo da EJA no FUNDEB como um campo aberto,
apesar das contradicdes e as desigualdades que Carvalho (2014) apresenta. O autor também
reconhece essas contradicdes e desigualdades, mas afirma que com seus timidos e
questionaveis ganhos, o fundo abriu possibilidades a novas lutas para o reconhecimento da

propria EJA.

Embora o fator de ponderacdo do repasse para EJA em 2009 tenha aumentado, ainda
assim 0s nimeros ndo atraem 0$ governantes municipais e estaduais a investirem na EJA.

Essa negativa ndo € um fim nessa decisdo, mas possivelmente um meio para justificar o
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desrespeito historico as pessoas jovens e adultas que compdem o coletivo da EJA. Alias é
interessante mais uma vez demarcarmos aqui quem sdo esses jovens e adultos. Para tanto,
Arroyo (2005) chama a atencéo para o olhar que a sociedade tem sobre os jovens e adultos, o

olhar das caréncias, da vulnerabilidade, dentre outros olhares desqualificadores.

A desvalorizacdo da EJA na LDB passa também pelo ndo reconhecimento das
especificidades da modalidade, levando em consideragcdo as questdes sociais implicadas em
todo o processo educacional. Mas as Diretrizes Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos,
Resolucdo n° 3, de 15 de junho de 2010, véo ajudar a EJA a dar um salto mais significativo
guanto a orientacdes para consolidacdo de principios que demarcam as especificidades e

singularidades que efetiva a EJA enquanto modalidade.

Apregoada no Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2011, as diretrizes
pretenderam estabelecer importantes estratégias para a efetivacdo da EJA. O Conselho
Nacional de Educacdo promulgou duas outras diretrizes a fim de ampliar politicas para EJA,
na tentativa de atender a sua diversidade: as diretrizes nacionais para a oferta da educacédo
para jovens e adultos em situagdo de privagdo de liberdade em estabelecimentos penais
(Resolucdo 02/2010); e as diretrizes operacionais para EJA que tratam da questdo do limite de
idade para atender os diagnosticos de juvenilizacdo da EJA (Resolucdo 03/2010), favorecendo

uma maior conquista para a EJA com novas implicagdes a serem notificadas posteriormente.

Os autores destacam que o PNE 2001-2011 determinava que a EJA néo seria apenas
para aprender a ler e escrever, mas para possibilitar melhoria na qualidade de vida e de fruicdo
do tempo livre, estabelecendo uma formacdo equivalente as séries iniciais do ensino
fundamental, o que corroborava o texto da Constituicdo Federal quanto ao reconhecimento da
educacéo enquanto direito subjetivo.

O Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, que determina diretrizes, metas e
estratégias para a politica educacional dos proximos dez anos, ainda pouco comentado pela
literatura, apresenta nas suas metas alguns direcionamentos para a EJA, de forma a orientar o0s
estados e municipios a fim de que organizem os seus planos a partir dessas metas, com vistas

a estratégias mais especificas.

Qualquer agdo mais direta que trate de questdes de organizagdo e oferta para EJA
implica na sua valorizagdo, no financiamento, sendo possivel dizer que apesar de a garantia
do financiamento ja instituido ser inferior, como expressado acima, ainda assim garante que a

EJA seja uma educacgdo singular, o que a caracteriza como um campo aberto de fato. A
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educacdo de jovens e adultos perpassa muitas metas, mas algumas delas tratam da EJA

diretamente na escola, na seguridade do seu direito e dentre elas destacamos:

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populagdo de 15
(quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,
a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento).

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais
para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final
da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
(cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional.

Meta 10: oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de
educacdo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada
a educacdo profissional.

Meta 8: elevar a escolaridade média da populacéo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove)
anos, de modo a alcancar, no minimo, 12 (doze) anos de estudo no ultimo ano de
vigéncia deste plano, para as popula¢des do campo, da regido de menor escolaridade
no Pais e dos 25% (vinte e cinco por cento) mais pobres, e igualar a escolaridade
média entre negros e ndo negros declarados a Fundagdo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE. (BRASIL, 2014).

Os descaminhos na EJA relacionados a LDB e da sua forma de reiterar um processo
de exclusdo instituido na sociedade brasileira, encontra nos novos sujeitos da sociedade,
oriundos dos movimentos diversos, dentre eles movimentos dos sem teto, sem terra, de
mulheres, entre outros (ARROYO, 2012-2013), a resisténcia e insisténcia em favor de uma

reconfiguracdo da EJA , vindo a romper com a visao negativa dos seus sujeitos.

Desconstruir visdes ainda predominantes de que sua ndo-escolarizacdo, seu
analfabetismo, sua defasagem idade-série, seus percursos escolares truncados séo as
causas ou estdo na origem de sua pobreza, de seu ndo-trabalho ou de seus trabalhos
precarizados. A EJA concentra visdes antiéticas que somos obrigados a desconstruir.
Um caminho sera aprofundando com esses jovens-adultos condenados a trabalhos
tdo precarizados, negados nos direitos do trabalho que é essa condicdo que os torna
vitimas da negacéo dos direitos da cidadania, inclusive os nega seu direito cidaddo a
educagdo. A teimosia dessas vitimas em reagir a precarizagdo dos direitos do
trabalho e da cidadania nos obriga a inventar propostas de maior radicalidade
politica e pedag6gica de EJA. (ARROYO, 2005, p.15).

Diante do exposto, nos é possivel dizer que os contextos que a EJA tem vivenciado
para se legitimar como uma politica de direito impde a todos que dela fazem parte um maior
engajamento, no sentido de maior aproveitamento desses campos abertos, assim como
abertura de muitos outros, de forma que novas politicas pablicas garantam a esses jovens e
adultos ndo somente direito a escola, mas a muitos outros direitos. Os descaminhos precisam
ser confrontados, e nesse confronto ndo pode nos faltar um olhar critico, assim como nédo pode
faltar aos proprios estudantes da EJA a consciéncia do seu lugar nessa busca por novos

direitos.
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3.2 FORMACAO DO PROFESSOR DA EJA A PARTIR DO RECONHECIMENTO DOS
ESTUDANTES

Pensar no ser professor € atribuir uma identidade profissional, é reconhecer a sua
constituicdo a partir do seu processo formativo, mas somente ele pode perceber-se professor,
saber-se como ser profissional e pessoal e, sobretudo, como um “ser humano pleno”
(ARROYO, 2013, p. 26). Esse exercicio de perceber-se professor pode ser conflitante e

desafiante, sobretudo para o professor da educacédo de jovens e adultos.

Destacamos outra compreensdo apresentada por Arroyo (2013), que se refere a
valorizagéo social do professor, estabelecida na sociedade pela valorizagéo dos seus sujeitos
educandos. Logo, é possivel dizer que o desrespeito primeiramente € para com 0s jovens e
adultos analfabetos e sem escolarizacdo, uma vez que “o reconhecimento social desseS
profissionais acompanha o reconhecimento social do campo em que trabalham, dos sujeitos

com quem trabalham ou dos valores a que sua acdo se vincula” (ARROYO, 2013, p. 32).

N&o podemos ingenuamente responsabilizar os estudantes por essa imagem negativa,
mas refletir que sdo esses sujeitos, historicamente desrespeitados, que se apresentam nos
nossos contextos escolares com a crenca de que na escola, ou a partir dela, podem ser
reconhecidos de forma digna. Qualquer discussdo decorrente da identidade do professor que
desconsidere a valorizacdo e o reconhecimento dos seus estudantes vai incidir sobre 0 mesmo

erro de desrespeitar os sujeitos dos coletivos populares.

Arroyo (2013 e 2009) propGe que o professor problematize a si préprio, reflita sobre
as imagens a ele atribuidas, imagens muitas vezes quebradas, construidas pelas préprias

tensdes que os professores enfrentam nas escolas. O autor afirma ainda:

Problematizar-nos a nds mesmo pode ser um bom comego, sobretudo se nos leva a
desertar imagens de professor que tanto amamos e odiamos. Que nos enclausuram,
do que nos libertam. Porque somos professores. Somos professoras, somos e ndo
apenas exercemos a funcdo docente. Poucos trabalhos e posi¢des sociais podem usar
o0 verbo ser de maneira tdo apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto com a
totalidade da vida pessoal. Os tempos de escola invadem todos os outros tempos.
Levamos para casa provas e 0s cadernos, o material didatico e a preparacdo das
aulas. Carregamos angustias e sonhos da escola para casa e de casa para a escola.
N&do damos conta de separar esses tempos porque ser professor e professores faz
parte de nossa vida pessoal. E 0 outro em nés (ARROYO, 2006, p. 27).

O ser professor da EJA exige assumir uma docéncia que lhes é prépria, que de fato

exige para se reconhecer professor. A docéncia na EJA ja vem sendo interrogada no sentido
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de reconhecer que existe uma identidade prépria para o professor da EJA, e a construgédo
dessa identidade, de uma docéncia, deve partir do reconhecimento de quem sdo 0s sujeitos da
EJA, seus contextos sociais e suas histérias de vida. E preciso romper com a ideia de que a
EJA ndo exige saberes préprios e uma forma particular de ensinar, sobretudo a ensinar a

pensar certo, o que deve ser também um exercicio da sua pratica.

O pensar certo sabe, por exemplo, que ndo € a partir dele como um dado, que se
conforma a prética docente critica, mas sabe também que sem ele ndo se funda
aquela. A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber que a pratica
docente espontanea ou quase espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz ¢é
um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metédica
que caracteriza a curiosidade epistemoldgica do sujeito. (FREIRE, 1994, p.17)

A perspectiva do pensar certo consiste no respeito aos estudantes, trata do professor
refletir criticamente sobre a pratica. Freire refere-se ndo somente ao pensar certo do professor,
mas, sobretudo, ao pensar certo que o professor deve ensinar, ou melhor, que permite que o
estudante produza o seu préprio pensar, vindo a superar 0 Seu pensar ingénuo sobre a
realidade. O pensar critico € a propria curiosidade, essencial e vital para o ser humano, e
fundamental para uma educacdo que visa o reconhecimento dos seus estudantes, com suas

experiéncias e seus saberes, para que as suas especificidades sejam asseguradas.

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me inquieta,
que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha curiosidade de
forma correta € um direito que tenho como gente e a que corresponde o dever de
lutar por ele, o direito a curiosidade.

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as emogdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razdo de ser. (FREIRE, 1994, p.33)

A curiosidade é que influencia o pensar critico sobre a realidade, capaz de um fazer e
um pensar problematizador e indagador. O professor para ensinar 0 pensar certo, precisa
assumir-se como professor critico, ciente que o professor critico se forma a medida que
também reconhece e questiona a sua realidade e as diferentes realidades vividas pelos
estudantes jovens e adultos. Sendo assim, “se caminharmos no sentido de que se reconhecam
as especificidades da educacgdo de jovens e adultos, ai sim teremos de ter um perfil especifico
do educador da EJA e, consequentemente, uma politica especifica para a formacdo desses
educadores” (ARROYO, 2006, p. 22).

Para identificar as especificidades dos estudantes da EJA é preciso reconhecer a
diversidades que compbem o coletivo de estudantes da EJA, na identificagdo de seus modos
de vida, de suas crencas e das suas relagbes com o mundo do trabalho. E isso que nos

contextos escolares esses sujeitos nos revelam, nas suas diferentes formas de expressoes,
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conjunto de crengas e valores, assim como de experiéncias e saberes que constituem suas
especificidades, mas que muitas vezes sdo negadas no cotidiano da sala de aula, e nas praticas
dos professores sdo negadas. De acordo com os estudos de Laffin (2013, p.197) a constituigéo
da docéncia do professor da EJA ocorre “nas relagdes com o0s sujeitos e com os elementos
inscritos nas praticas cotidianas do exercicio do trabalho” logo € possivel dizer que sdo nessas
relagdes que o professor pode reconhecer as especificidades dos seus estudantes e constituir a

sua préxis de forma a respeita-las.
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4 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E A NECESSIDADE DE EFETIVACAO
DE UMA POLITICA PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

A defesa do Projeto Politico Pedagogico (PPP) como sendo um meio para a efetivacao
da politica de educacéo de jovens e adultos nas escolas e como forma de garantir que suas
diretrizes curriculares e pedagogicas se estabelecam de forma politica s6 pode se sustentar a
partir de uma compreensdo mais ampla sobre a natureza e os principios de um PPP dentro da
organizacédo escolar. Reconhecendo o importante papel do PPP na construgdo de uma escola,
na sua organizacdo e funcionamento, é possivel afirmar que ainda ha uma incorporagdo da

educacéo de jovens e adultos nos PPP’s de muitas escolas brasileiras.

Certamente diversos outros fatores implicam na ndo efetivagdo ou na forma
negligenciada da EJA, 0 que nos parece ser comum em muitas escolas, mas que ndo dizem
respeito unicamente a organizacao da escola, e sim a questdes muito mais amplas no ambito

das politicas sociais de educacéo e cidadania.

No entanto, reconhecer que algumas politicas direcionadas para a EJA, a exemplo das
diretrizes especificas para a educacdo de pessoas jovens e adultas, podem e devem ser
consideradas como conquistas, tornam a EJA democratica e assegurar que as escolas efetivem

uma educacao que respeite 0s seus principios, é, sem duvida, um grande desafio.

4.1 O PPP COMO EFETIVACAO DE UMA POLITICA DE EJA PARA AS ESCOLAS

Entendemos ser o PPP um importante documento para assegurar, de forma
intencional, acOes educativas que corroborem para uma educacdo de jovens e adultos que
respeite e considere as especificidades e singularidades dos seus sujeitos. Inicialmente, os
estudos realizados nesta pesquisa sobre o PPP pareciam girar, quase que essencialmente,
sobre a forma estruturante na disposicdo desse documento na organizacdo escolar que, de
forma pragmatica, estabelece agbes educativas para seu funcionamento. No entanto, as
discussdes foram ampliadas a medida que reconhecemos a forte relagdo entre o politico e 0

pedagdgico no PPP. Na sua competéncia politica, o PPP deve ter seus principios fincados em
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concepcdes de homem e de sociedade e, enquanto proposta pedagdgica deve considerar as

aspiracdes dessa politica.

Os estudos sobre o PPP em EJA precisam reconhecer a natureza organizacional da
escola, o que implica em planejamento, em acdes articuladas que busquem alcancar
determinadas metas e atender aos objetivos comuns dos seus sujeitos, em relacdo a qualidade
da educacdo. No tocante a escola publica, essas metas também sdo referentes a metas
nacionais propostas para a educacdo nacional, que correspondem a politicas de governo e de
estado. N&o podemos negar o papel e a responsabilidade da escola na estrutura do ensino, dos
seus sistemas, e qualquer tentativa de fazé-lo seria exaustiva e dar-se-ia em perda de tempo e

de sentido.

N&o pode nos faltar também a consciéncia de que a escola é um aparato ideoldgico do
estado que estad associado a um mecanismo social de controle, de carater hegemdnico, que se

implanta nas diferentes sociedades por meio de politicas sociais, sobretudo de educacao.

Educagdo aparece como estratégia fundamental de mudanca no e do sistema. Pode
humanizar o sistema, & medida que fundamenta o estado de direito, restringindo
fortemente, via instrumentacdo da cidadania, a voracidade do capital. Pode levar a
superagdo do sistema, a medida que planta condi¢des subjetivas de ultrapassar o
capitalismo, como fase histdrica. Todavia ndo cabe esperar da educagdo milagres,
sobretudo o milagre impossivel de, mantendo o sistema capitalista, desfazer sua
marca de objetivar o lucro acima de tudo. (DEMO, 1994, p. 103).

Essa verdade ndo parece ser mais velada a sociedade, pois é necessario reconhecé-la,
para ndo defendermos a escola hegemdnica, que desconsidera as diferentes realidades sociais
e reproduz um poder. Pelo contrario, ao compreendermos tal intencionalidade passamos a
interpretar os diversos aspectos que influem sobre a escola dentro de uma perspectiva mais
critica e incidimos o olhar a perceber que o ideal predominante de escola, dentro de sua visdo
de governo e estado, rompe com muitos dos ideais de vida de sujeitos da EJA que buscam na

escola um espaco para consolidar sua cidadania.

Transformar a escola em um espaco privilegiado para pensar a sociedade, a sua forma
de organizacdo e as relagcdes nela estabelecidas por seus sujeitos, pode romper com essa
construcdo de praticar educagdo nos moldes hegemdnicos. O PPP, no seu carater politico e
pedagdgico, pode concretizar, a partir dos seus principios, objetivos e praticas, melhores
condicdes de trabalho e organizacdo para que a escola garanta uma educacdo capaz de fazer
pensar a sociedade. Uma educacdo capaz de criar espagos de formacdo que privilegie e
favoreca o didlogo com a realidade dos educandos, questione as desigualdades sociais

existentes, e cumpra com o que deve ser 0 seu papel: a formacdo cidada.
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A escola faz parte de uma politica social, por isso é preciso compreender 0 que essa
politica implica, uma vez que, a medida que garante um direito, traduz um controle social.
Para Pedro Demo (1994, p.49),

Politicas sociais também fazem perfazer a fungéo precipua da tatica de controle e
desmobiliza¢do, tendo como preocupacdo essencial a manutencdo da ordem vigente.
Se, de um lado, conseguimos implantagdes de espagos publicos notaveis, como
acesso universal a educacdo basica, a salde preventiva, a seguranga - 0 que €é
demonstracdo da importdncia do estado na sociedade, de outro, prevalece o
horizonte capcioso em termos politicos, porque esse bem estar social é pago pela
submissao politica de massas.

A escola, sobretudo aos seus gestores e professores, ndo pode faltar essa compreenséo,
0 reconhecimento de que a escola assume o papel como responsavel direto da efetivacdo
politica social da educacdo; a sua condicdo implica no comprometimento em despertar nos
educandos um olhar analitico e o PPP garante o fomento desse pensamento por meio de
discussbes na construgdo do seu marco institucional e, a0 mesmo tempo, na implicacdo da
escola no movimento de luta pela igualdade social, no intuito de enfraquecer a ldgica

hegeménica do estado.

O PPP deve se constitui nacleo da organizacdo escolar, que, por sua vez, esta
vinculada a finalidade da mesma. De acordo com Libaneo (2012), essa area diz respeito a
projetos, curriculo e ensino e, se constitui em maior abrangéncia, envolvendo duas outras
areas, a de realizacdo dos meios e de avaliagdo. Sendo o PPP parte estruturante da
organizacdo escolar, a sua garantia é condicdo do proprio funcionamento da escola e,
evidentemente, seguridade do direito & educacfo. E um documento que deve nortear 0s
principios politicos e pedagdgicos da escola, com toda sua expressdo de autonomia coaduna, a
partir de planejamentos mais proficuos, para o pleno desempenho da escola. Para Veiga
(2013, p. 9):

O projeto politico pedagogico exige profunda reflexdo sobre as finalidades da
escola, assim como a explicacdo de seu papel social e a clara definicdo de caminhos,
formas operacionais e acbes a serem empreendidas por todos os envolvidos com o
processo educativo. Seu processo de construcdo aglutinard crencgas, convicgoes,
conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e cientifico, constituindo-
se em compromisso politico e pedagogico coletivo.

A autora apresenta trés eixos que sustentam o PPP dentro da organizacdo do trabalho
da escola: a sua finalidade, o seu papel social e os caminhos a serem percorridos, além de
afirmar que o seu processo de construgdo se d& no coletivo. Um pensar de dentro para fora da
realidade, que considera as experiéncias e expectativa de vida, como os relacionamentos se
dao entre os sujeitos que compdem o coletivo da escola, das culturas representadas e

construidas a partir dessas relaces e, também, das expiracdes de vida e de sociedade em
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comum. Essa € uma profunda reflexdo que pode favorecer para que o papel social da escola
seja mais bem demarcado, estando no dialogo, nos confrontos de ideias e na troca de
experiéncias a oportunidade de se pensar a propria sociedade.

A acdo de ponderar o PPP a partir da realidade dos seus atores e do contexto em que a
escola esta inserida ndo deve consistir em apenas buscar um novo arranjo na composicdo da
escola, mas deve atender a exigéncia de fortalecer a escola a partir de concepcoes politicas
para o reconhecimento dos modos de vida dos seus sujeitos: da valorizacdo do ser humano e
do esforco dispensado para a busca de melhorias, como a busca que fortalece o ideal coletivo
de qualidade de vida, afinal a escola é para muitos a Unica esperanca de romper com

trajetorias de negacdo de direitos, comuns aos jovens, adultos e idosos que compdem a EJA.

O PPP enquanto planejamento assume o carater interventivo no contexto escolar, uma
vez que, de acordo com Demo (1994), todo planejamento é interventivo, sendo o
planejamento participativo de carater interventivo democratico, o que difere o planejamento
participativo de outros planejamentos “[...] ndo é a pretensa intervencdo, mas a atitude
alternativa ante a intervencao: consciente de que é intervencdo, trata de reduzi-la, compondo
uma cena de atores produtivos na qual a discriminacdo entre sujeitos e objetos diminua ao
mesmo possivel.” (DEMO, 1994, p.91).

Para o autor, este planejamento participativo se configura como formacdo da
consciéncia critica, que tem no autodiagnéstico um meio para pensar a realidade na sua
dimensao histdrica e, de acordo com Freire (1921), a educacdo deve promover a libertacdo do
homem e essa libertacdo s6 pode ocorrer a partir da conscientizacdo do homem, que ao refletir
criticamente sobre sua realidade, € capaz de compreender de forma consciente, rompendo

com a consciéncia ingénua.

A conscientizagdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisd-lo. Por esta
mesma razao, a conscientizacdo nao consiste em “estar frente a realidade”
assumindo uma posi¢ao falsamente intelectual. A conscientizagdo ndo pode existir
fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o0 modo de ser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens. (FREIRE, 1921, p.15).

A educacdo de jovens e adultos deve ter por principio garantir a praxis da agéo e
reflexdo, que permite a0 homem se reconhecer enquanto sujeito de sua historia e de sua
cultura, sendo capaz de se relacionar com o mundo de forma consciente, sendo capaz de se

indignar, de idealizar outra realidade e buscar compreender melhor a forma como o0 mundo se
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apresenta. Nesse sentido, na educacao de jovens e adultos a participacdo dos educandos na
elaboracgdo dos projetos - os estudantes jovens e adultos pensando sobre a educacdo que eles
acreditam ou esperam da escola — pode ser vista como uma forma de efetivar essa formacao e,
de fato, favorecer essa reflexdo mais critica e conscientizadora, de forma a assegurar que 0
PPP tenha, por exceléncia, a participacdo coletiva em todos o0s seus momentos: idealizacéo e

elaboracdo, execucdo e avaliacéo.

A tessitura dada até aqui ao PPP esta intencionalmente ligada a sua dimensdo politica,
pois ndo pode faltar a educacdo de jovens e adultos a discussdo politica e o reconhecimento
historico de lutas por uma educacao que tem por principio o exercicio da reflexdo critica sobre

a realidade social e politica da sociedade no seu processo formativo.

Se um projeto escolar descaracteriza-se de sua natureza politica, perde o sentido. E
preciso definir para qué e para quem esta sendo pensado e é nesse para qué e para quem que
buscamos o0 nexo politico da escola, na expectativa de romper com o esvaziamento politico
que ainda parece impregnar a EJA. Transforméa-la em uma simples escolarizacdo que difere
das demais simplesmente por conta da faixa etaria dos seus alunos e turnos de funcionamento,

qguando a escola entende que s6 pode ocorrer a noite, ndo pode ser o seu destino.

Um projeto politico e pedagdgico na perspectiva democratica parte do reconhecimento
dos seus contextos e do reconhecimento dos seus sujeitos. No entanto, no que se refere a EJA,
0 reconhecimento dos jovens e adultos como estudantes, implicando pensar a educagdo de
modo especifica para atendé-los ainda ndo € comum em muitas escolas. Se o PPP ndao
consegue garantir o reconhecimento desses jovens e adultos, dificilmente ird4 assegurar nas
orientacOes especificas praticas pedagdgicas mais adequadas e respeitosas junto aos jovens e
adultos.

De acordo com Veiga (2013, p.14) “[..] a qualidade politica ¢é condi¢ao
imprescindivel da participacdo. Estdo voltadas para os fins, os valores e os conteddos: quer
dizer da competéncia humana do sujeito em termos de se fazer e de fazer historia, diante dos
fins historicos da sociedade humana”. A legitimidade do PPP, segundo a autora, esta ligada a
graus e tipos de envolvimento e participacdo de todos na sua constitui¢o. E justamente sobre
esse todo, ou todos, na participagdo do PPP que nos tem permitido refletir se a pouca ou
nenhuma participacdo de professores e estudantes da EJA na elaboragdo dos projetos das
escolas ocorrerem simplesmente devido a dificuldade dos mesmos participarem ou de

descuidos ou negacdo da EJA nas acdes da escola. O PPP na escola publica responde a uma
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exigéncia legal que diz ser e vislumbrar o operacional - e como esse se desenrola nas praticas
- e refletir sobre a sua intencionalidade de educacéo e de ensino como consta na Lei n° 9.394
de 20 de dezembro de 1996, no Art. 12, parédgrafo | e, assegurando no capitulo 13, a exigéncia

dos professores se incumbirem nesse processo.

Art. 12 - Os estabelecimentos de ensino, respeitando as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - Estabelecer e executar sua proposta pedagogica:

Art. 13 Os docentes incumbir-se-&o de:

| - Participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

A medida que buscamos identificar na EJA a sua intencionalidade educativa, a escola
se coloca na condicao de dialogo com as concepcdes e fundamentos que a sustentam, ou que
devem sustenta-la. Nesse processo, Gandin (1999) vem defender para os PPP das escolas a
necessidade primeira da construcdo de um marco referencial que abranja a dimenséo politica e
ideoldgica a ser definida pelo coletivo. Esse referencial abarca outra possibilidade, a saber:

O planejamento participativo chama o primeiro marco referencial, dando-lhe uma
importancia extraordinaria porque nele inclui uma dimensao politica, ideoldgica, de
opgdo coletiva, e divide-o em trés partes, para: compreender a realidade global que
se insere a instituicdo planejada (marco situacional) — propor um projeto politico —

social de ser humano e de sociedade (marco doutrinal) - firmar um processo técnico
ideal para contribuir com a construcdo deste ser humano e desta sociedade ( marco

operativo). (GANDIN, 1999, p. 45).

O PPP exige a identificacdo de seus marcos referencial, situacional e operacional para
melhor organizacdo do seu planejamento e é justamente na defesa do seu processo, enquanto
planejamento participativo, que vislumbramos maior espago para trazer, de forma expressiva,
as concepcdes e fundamentos da EJA, entendendo que seus estudantes, ao participarem do
processo de elaboracdo, traduzem com maior autenticidade as suas experiéncias e interpretam

a realidade em que vivenciam as suas praticas sociais.

O contexto social e politico faz parte de um conjunto de pressupostos filoséfico-
sociologicos que “[...] consideram a educagdo um compromisso politico de Poder Publico
para com a populagdo” (VEIGA, 2013, p 19). Logo ¢ papel da escola publica considerar esse
compromisso, sobretudo no sentido de democratizar e socializar os conhecimentos
socialmente construidos pela humanidade, tdo valorizados em muitos contextos sociais. Para
tanto, a escola deve também reconhecer que muitos desses conhecimentos séo construidos nos

contextos vivenciados, assim como diversos outros saberes sao comuns aos jovens e adultos.

A perspectiva participativa, que envolve o coletivo, ndo acontece tdo facilmente no

processo de elaboracdo dos PPP das escolas e € justamente pela falta de uma organizacao
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planejada para as participacdes que a EJA acaba sendo penalizada. Normalmente, 0s
professores da EJA, quando se trata de uma escola de educacdo bésica que atende a diferentes
etapas do ensino, se apresentam em menor numero; os alunos jovens e adultos dificilmente
sdo convidados a participarem de encontros de elaboracdo, sendo muitos desses encontros
realizados no diurno e o segmento comunitario muitas vezes nao € convocado a discutir a
educacdo de jovens e adultos. Se o grupo que participa da construcdo do PPP ndo sente
necessidade de discutir a EJA, se ndo ha provocacdo para esse dialogo, muito provavelmente

esse PPP nédo daré a educacdo de jovens e adultos a atencdo que ela merece.

Em conformidade com Veiga (2013), o processo de construcdo do PPP implica na
identificacdo e associacdo de crencas e convicgdes que s6 podem ser concebidas nos espacos
de reflexdes. O que nos inquieta é justamente a forma como se da esse processo nos espacos
de construcdo do PPP, onde ndo se tem garantido que as participacfes correspondam a
oportunidade de fala, fomento de ideias e reflex6es sobre a EJA. Veiga (2013) afirma que,
seguindo a LDB no seu Art. 2, a educagdo tem por exceléncia o desenvolvimento pleno para o
preparo do exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho. Entendemos que o PPP s6
pode defender tal principio se, desde a sua concepcao, o direito a participacao e o exercicio da

cidadania forem garantidos.

De acordo com Haddad e Ximenes apud Brzezinski (2014), a escola e a educacéo
oferecem 0 acesso ao saber sistematizado que é produzido pela humanidade, sendo esta uma
importante ferramenta, perdida pelos jovens e adultos analfabetos e com pouca escolaridade,
para refletir e problematizar a sua cidadania. Desta forma, entendemos que uma tarefa
desafiadora para a EJA é reconhecer a importancia de considerar que a cidadania como
constitutivo do sujeito social, deve ser concebida dentro de um processo de construcéo e

ressignificacdo e ndo como algo definitivo.

O PPP deve compreender as diversas dimensdes que estruturam a organizacgdo escolar,
interpretar as necessidades e exigéncias de cada uma delas. As crengas, convicgdes e
concepcdes resultam do processo de reflexdo dos seus participantes, correspondendo a sua
natureza politica, implicando que essa politica se efetive nas acdes educativas e assegurando

uma educacéo para jovens e adultos que promova uma formacéo para a cidadania.

A capacidade de a escola construir o seu PPP, de forma coletiva, consolida o principio
de ser o lugar central da educacdo. Veiga (2013, p.55), ao defender o PPP como elemento

articulador da educacdo para a cidadania, afirma que a educacdo € o lugar central da
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materialidade da cidadania, o que exige discussfes sobre o0s projetos educativos para a
formagdo cidadi. E na escola que se efetiva esse projeto: “A escola é o lugar institucional do
projeto educacional. Deve instaurar-se como espago-tempo, como instancia social mediadora
e articuladora de dois projetos: o projeto politico da sociedade envolvente e o projeto pessoal

dos sujeitos envolvidos na educagao”.

A educacdo de jovens e adultos defende que essa cidadania se dé no processo de
politizagdo dos seus sujeitos, no reconhecimento da heterogeneidade do seu coletivo. Se o
PPP constrdi espacos para dialogos dos seus atores, para a EJA faz-se necessario que esses
espacos se construam primeiramente da consciéncia de quem sdo esses sujeitos, da
importancia de assegurar 0s seus conhecimentos e respeita-los, integrados e ndo subordinados
a conhecimentos cientificos. O PPP, na educacédo de jovens e adultos se fortalece no coletivo,
nas crencas e valores dos seus atores, na consciéncia coletiva do seu papel e nas acgdes
intencionais de elaboracdo, no reconhecimento da EJA para o fortalecimento de uma politica

social de combate a desigualdade social.

4.2 O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO COMO ESPACO DE MUDANCAS: UMA
EXIGENCIA PARA INSTITUIR PRATICAS INOVADORAS NA EJA

A exigéncia parece estar definida: o PPP tem que garantir o espaco da educacéo de
jovens e adultos e atender a uma legislacdo. Nao basta simplesmente assegurar o registro de
suas concepcdes e diretrizes, € preciso assegurar também que o PPP propicie a EJA acdes
mais proficuas para sua melhoria. O que a educacao de jovens e adultos exige vai além do que
esta apresentado, do representativo; persiste na construcdo de espagos simbdlicos, de didlogos
e de acdes efetivas que comunguem com a realidade dos seus sujeitos e identifique diferentes
necessidades para repensar a forma como a educagdo de jovens e adultos tem sido

desenvolvida nas escolas publicas.

Entre o lugar no PPP e 0 espaco de sua efetivacdo na escola, a educacdo de jovens e
adultos faz um longo percurso e insiste em projetos que ndo foram pensados para ela. Cabe
aqui estabelecermos uma diferenciacdo do que chamamos de lugar e de espaco. E comum e

verdadeiro que os estudos da Geografia falam dos conceitos de lugar e de espaco
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polissémicos; no entanto, trouxemos para esse exercicio de pensar o lugar e espaco da
educacdo de jovens e adultos, conceitos mais simples e também tendenciosos, no sentido de

as palavras agregarem melhor os pensamentos aqui organizados.

Para espaco focaremos em um conceito de espaco social construido a partir das
relacBes, dialeticamente definido nas relacdes sociais de producdo. Filho (2013, p 42),
exprime os pensamentos de Henry Lefebvre, estudioso que apresenta a ideia de espago social
e 0 define como “espago politico, de forgas, em que o conceito de espaco retine 0 mental e 0
cultural, o social e o historico, segundo a logica da simultaneidade: justaposicdo na

inteligéncia e na juncdo material de elementos”.

Essa é uma ideia de espaco a ser defendido para a EJA e que deve consolidar-se ainda
com o sentido do espago como conquista, resultado de luta por reconhecimento e de direito da
educacdo dos jovens e adultos dentro da escola, como forma de assegurar as construcfes de

espacos para que a EJA se reconfigure no chédo das escolas.

Precisamos defender os espagos da educagdo de jovens e adultos tanto nos PPP’s e
nos seus fazeres pedagodgicos, assim como nas legislacBes e nos sistemas de ensino, no intuito
de garantir a igualdade de condicGes para os estudantes aprenderem e o direito democratico de
estudarem, o que exige uma organizacdo escolar pensada para isto. De acordo com Veiga
(2002), ao defender que o PPP deve organizar a escola para que ela seja democratica, publica
e gratuita, afirma ser necessario assegurar a igualdade de condi¢cdes para 0 seu acesso e

permanéncia.

Igualdade de condigBes para acesso e permanéncia na escola. Saviani alerta-nos para
o fato de que ha uma desigualdade no ponto de partida, mas a igualdade no ponto de
chegada deve ser garantida pela mediagdo da escola. O autor destaca: Portanto, s6 é
possivel considerar o processo educativo em seu conjunto sob a condi¢do de se
distinguir a democracia como possibilidade no ponto de partida e democracia como
realidade no ponto de chegada. [...]. lgualdade de oportunidades requer, portanto,
mais que a expansao quantitativa de ofertas; requer ampliacdo do atendimento com
simultdnea manutencéo de qualidade. (VEIGA, 2002, p.4).

E nesse espaco que a educacdo de jovens e adultos precisa garantir, primeiramente
dentro das escolas, 0 espaco do principio da igualdade, de uma educacdo que tenha qualidade
para 0s seus sujeitos e manutencdo da mesma. Precisamos defender que o espaco da educacéo
de jovens e adultos no PPP e, consequentemente na escola, se constitua como espacgo para
construcdo de novas visdes, para conceber e explorar a educacédo de jovens e adultos de forma
que o principio democréatico de igualdade seja garantido. Que ndo ha igualdade no ponto de

partida ja é sabido, o historico de luta da educacdo de jovens e adultos pode nos trazer a
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memoria a forma desigual e desrespeitosa com que os jovens e adultos e a propria EJA
historicamente vem sendo tratados. Uma forma que insiste em permanecer dentro das escolas,
e na educacdo como um todo, inclusive com propostas pedagdgicas e curriculares

inadequadas.

De acordo com Catelli et al. (2014) na dltima década as politicas de educacdo de
jovens e adultos no Brasil obteve grande avanco, com programas de integracdo profissional e
do livro didatico, entre outros; mas 0s mesmos nao garantiram uma legitimidade na EJA de

forma a institucionaliza-la como politica educacional.

Conforme Maria Clara Di Pierro (2001), em uma visdo prospectiva sobre a EJA, a
forma como a educacdo de jovens e adultos é reproduzida, seguindo as organizagdes, formas e
curriculos da educacdo bésica infanto-juvenil, precisa ser superada e isso implica um projeto

pedagdgico especifico. O que s6 pode ocorrer ao:

Descentralizar o sistema de ensino e conceder autonomia aos centros educativos
para que formulem projetos pedagdgicos pertinentes as necessidades educativas das
comunidades em que estdo inseridos, convertendo-se estes no lécus privilegiado de
desenvolvimento curricular. (DI PIERRO, 2001, p.71).

Essa autonomia de construir os projetos pedagdgicos ndo pode estar dissociada da
formacdo de uma consciéncia critica sobre o papel da escola e sua responsabilidade com todos
os estudantes. E justamente essa consciéncia que permite & escola pensar a sua realidade,
buscar caminhos para cumprir 0 seu papel de promover educacdo. Sobre a descentralizacéo
das decisdes da escola, quanto a sua organizacdo, a Lei n°® 9.394/96 diz ser de
responsabilidade da mesma a organizacdo de suas acOes a partir dos seus projetos
pedagdgicos, o que segundo Veiga (2013) traduz-se em um instrumento essencialmente
politico por meio da forma como o mesmo é construido, em um processo participativo de

decisOes e a partir dos objetivos previstos.

Como ressalta Di Pierro (2001), o projeto pedagdgico é o caminho para garantir que as
acOes educativas em EJA sejam redirecionadas. A autora é enfatica ao afirmar que as politicas
de educacao precisam garantir aos jovens e adultos uma formacéao basica adequada, de forma
a romper com a ideia de escolarizacdo estigmatizada, vindo a ser mais respeitosa com 0s seus
sujeitos. 1sso sO é possivel se os sistemas de ensino, responsaveis pelo ensino publico, e suas
instituicdes reorganizarem suas agGes e criarem espagos para as que as proprias escolas

repensem a sua missao.
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Certamente, a forma de conceber a educacao de jovens e adultos, como escolarizacao
menor, retrata a propria desvalorizagdo dos seus sujeitos, dos educandos, assim como dos seus
professores, que também sdo desvalorizados por os ensinarem. No pensamento de Arroyo
(2013), esse processo € facilmente percebido por aqueles que atuam na EJA e se defrontam
com tal descrenca, os coletivos da escola publica, sejam estes criancgas, adolescentes, jovens e
adultos, sdo vistos como sujeitos sem racionalidade, um povo dominado por saberes comuns,

que se traduz na forma como a nossa historia intelectual e social afirma nas suas memarias.

Nesse espaco defendido dentro do PPP, que visa primeiramente garantir de forma
democratica o direito a educacdo de qualidade, entendemos ser imprescindivel a ideia de a
escola encontrar o seu verdadeiro sentido, se reconstruir, mais especificamente a escola da
EJA, vindo a atender a urgéncia de ser reconhecida e respeitada. Se a missdo da escola néo
inclui qualidade da educacdo para todos, a sua conquista sempre serd parcial e a cidadania e

os direitos sdo negados.

De acordo com Amorim (2007), a necessidade da escola de encontrar o seu verdadeiro
sentido social, de se reconstruir, responde as exigéncias da propria sociedade que contesta as
crises estruturantes do mundo moderno e os efeitos da globalizacdo. Para o autor, essa
reconstrucdo precisa fazer com que a escola se caracterize como uma organizagdo pensante,

em que:

Consideramos que sdo amplas e complexas as implicagdes sociais, culturais,
pedagdgicas e cientificas, que precisam ser revistas no processo de desconstrugdo
das instituicdes de ensino, de tal forma que sejam dadas as condicfes idénticas aos
componentes das Vvarias camadas sociais da populacdo, tornando-se a escola uma
organizagdo pensante, que tem compromissos com a sociedade e um projeto voltado
para a construgdo do bem coletivo. (AMORIM, 2007, p 18).

Tornar a escola uma organizacdo pensante pode vir a ser o fortalecimento de um
espaco para que a EJA e seus sujeitos sejam pensados de forma mais valorada. Nesse
processo de reorganizacdo da escola, o PPP se apresenta como o planejamento dessa mudanca
que para Amorim (2007) seria uma nova estruturacdo escolar, que se volta para a construgéo
do bem coletivo e que consiste em entender os verdadeiros sentidos da escola: social e

cultural.

Os pensamentos de Amorim (2007) dialogam pertinentemente com as discussdes
sobre um espaco da educacdo de jovens e adultos no PPP das escolas, que corrobora com a
perspectiva de que falta uma organizagdo mais elaborada para a EJA, visto que nos

planejamentos de acGes e mobilizagdes, dentro de muitas escolas, a educacdo de jovens e
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adultos normalmente ndo é considerada. E nesse sentido, de reorganizacdo da escola, que
entendemos que o PPP ndo pode deixar de assegurar estratégias e acdes para a melhoria da
EJA, primeiramente assegurando o espa¢o do principio da igualdade a educacdo para os

estudantes.

O principio da igualdade exige do PPP outro espaco, 0 espaco de estudos e de
pesquisas, assim como de reflexdes sobre a forma como a educacdo de jovens e adultos se
apresenta nas escolas, o0 que responde a necessidade de a escolar estudar e pesquisar sobre sua
realidade, as realidades e contextos sociais vividos pelos educandos, tomando por base
estudos epistemoldgicos sobre a EJA e que considerem a importancia de conhecer 0s seus

processos historicos e sociais.

Atribuimos a falta desse espago, em muitos casos, a falta de uma organizagdo pensada
para educacao de jovens e adultos, a falta de conhecimento quanto as concepcdes e diretrizes
da mesma, as suas legislacGes, e até mesmo, aos principios da escola para assumir o seu papel
na sociedade. Existem ainda grandes entraves na educagdo para os jovens e adultos nas
escolas e isso sé podera ser superado se as escolas abrirem espacos para estudos e pesquisas

sobre suas praticas.

Estudos sobre os embasamentos tedricos e metodoldgicos sdo imprescindiveis na
elaboracdo de um projeto, estudos estes a serem desenvolvidos junto aos sujeitos envolvidos
na elaboracdo do PPP, que consoante Veiga (2013, p. 14) deve assegurar a existéncia de “[...]
reflexdes e discussdes com professores, especialistas em educacdo, alunos, ex-alunos,

determinando o caminho desse processo”.

Acreditamos que este espaco de estudo e pesquisa inicia-se no momento de elaboragao
do documento, mas deve estabelecer-se como pratica continua dentro da escola. Né&o é tdo
facilmente identificado esse exercicio de estudo na EJA, assim como o exercicio de diadlogo
entre 0s seus sujeitos, 0 que acaba por ignorar um principio fundamental da EJA, o principio
da conscientizacdo, que ¢é defendido por Paulo Freire como sendo uma pratica que leva a

liberdade através de uma relacéo dialética entre 0 homem e o mundo.

O planejamento participativo deve ter por esséncia o principio do dialogo como forma
de garantir a participacdo de todos os sujeitos de forma critica e reflexiva, assegurando o
espaco de estudo e pesquisa dentro da escola. De acordo com Padilha (2008, p.26) “[...] 0

planejamento dialogico resgata a dimensdo historica da experiéncia das pessoas e do
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planejamento ja instituido nas escolas ou nos sistemas educacionais, para ampliar a

possibilidade de reconstru¢do do que ja existe”.

A defesa da reorganizacao da escola para atender a EJA, passa pela configuracéo deste
espaco de estudo e pesquisa, numa relacdo dialdgica entre a escola e sua realidade, e as
realidades dos seus sujeitos. Para Padilha (2008) a dialogicidade contribui para a
reorganizacdo democrética da escola, nos seus tempos e espacos, em que o didlogo na
educacéo, ou melhor, associado a ela, evidencia-se num movimento amoroso, ato de criagéo e

recriacdo, ndo sé da escola, mas do préprio sistema educacional.

O caréter politico do PPP se d& nesse movimento de dialogo, com escutas e reflexdes,
e consequentemente, reconhecimentos dos seus sujeitos, resultando em um equilibrio de
forcas dos representantes dos coletivos que compdem a escola, como afirma Padilha (2008, p.
22):

Fazer politica na escola significa conhecer profundamente os educandos, sua
realidade, seu contexto, suas caréncias, necessidades, potencialidades e expectativas,
bem como estabelecer o justo equilibrio de forcas e representatividades dos diversos
sujeitos coletivos da escola na gestdo e definicdo das politicas que conduzem as
questdes administrativas, financeiras e pedagdgicas da instituicao escolar.

E interessante como a concepcdo do PPP apresentada por Padilha (2008) também
corrobora com as ideias aqui apresentadas de defesa de constituicdo de espacos de mudancas
para a EJA, com a defesa do dialogo para a educacdo de adultos e a necessidade de
reorganizacdo da escola de forma a atender a politica do direito a educacdo. Todo esse
processo, sem duvida, promove uma formacdo critica nos seus atores, com confrontos de
ideias, aproximacfes de entendimentos, reflexdo sobre as realidades e necessidades dos
sujeitos, vindo a promover formacdo para emancipacdo dos educandos, e, consequentemente,

emancipando a propria EJA na instituicdo escolar.

De acordo com Veiga (2013), a construcao do projeto pedagogico significa enfrentar
desafios de mudancas, desde sua organizacdo até as suas agdes pedagogicas. Nesta
perspectiva, entendemos ser necessario um espaco para atividades interventivas que efetivem
ou facam proposi¢cdes a mudancas nas acdes desenvolvidas junto a EJA, espago de atividades
alternativas no sentido de buscar outras formas de romper com as praticas instituidas na
educacdo de jovens e adultos que ignoram as suas singularidades e desrespeitam 0s seus
coletivos, professores e, sobretudo, jovens e adultos estudantes. A organizacdo escolar

disposta no PPP deve atender a imperativa necessidade de garantir, na sua organizagéo,
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espacos para conquistar formas mais urgentes de melhorias efetivas para educagdo dos jovens

e adultos.

A proposta de espacos para acgdes interventivas para EJA ndo pode se constituir
simplesmente como tentativa de inovar o PPP para atender a educacao de jovens e adultos. A
defesa aqui é de reconstruir, ou construir, o PPP para garantir a educacdo de jovens e adultos
0 seu espaco de mudancas. A discussdo sobre o que seria inovar e inovacdo no PPP, é
apresentada por Veiga (2003). Para a autora, o PPP é regulatério quando o mesmo se propde
apenas a inovar e assumir acdes visando um produto, sem reconhecer a diversidade de

interesses.

A inovacdo regulatoria significa assumir o projeto politico-pedagdgico como um
conjunto de atividades que vao gerar um produto: um documento pronto e acabado.
Nesse caso, deixa-se de lado o processo de producéo coletiva. Perde-se a concepcédo
integral de um projeto e este se converte em uma relacdo insumo/processo/produto.
Pode-se inovar para melhorar resultados parciais do ensino, da aprendizagem, da
pesquisa, dos laboratérios, da biblioteca, mas o processo ndo esta articulado

integralmente com o produto. (VEIGA, 2003, p.273)

Para ndo incidirmos no erro do PPP se renovar apenas para uma determinada acao,
sem superar a forma burocratica e regulatoria imposta a educacdo de jovens e adultos em
muitas escolas, precisamos reconhecer que existe muitas vezes a tentativa de ndo atribuir a
EJA maior énfase as suas especificidades, no sentido de evidenciar as necessidades da prépria
escola em relagdo ao atendimento da modalidade na organizacdo da instituicdo e nem nas

politicas educacionais.

Buscamos uma breve consideracdo do que podemos entender por qualidade, ou a falta
de qualidade, visto que essa ideia, de certa forma, torna-se transversal na nossa pesquisa e no
presente texto. O conceito de qualidade na educacéo é bastante questionavel e a escola precisa
definir, junto com o seu coletivo, qual a sua compreensao de qualidade, a quem e a que essa

qualidade diz respeito e interessa.

Em nome de resultados convenientes a relacfes politicas do governo que persistem em
projetos de educacdo que sdo regulados pelas formas perversas de avaliagcdo, na qual a EJA
nem sequer é considerada relevante, o conceito de qualidade da educacdo é um produto

simplesmente quantificavel, logo, questionavel.

A busca pela qualidade incide em acgdes intencionais e propositivas, exige
conhecimento e esforcos, mas exige muito mais respeito aos sujeitos para 0s quais

entendemos direcionar a qualidade. Para definirmos o que é qualidade precisamos entender o
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que os sujeitos escolares esperam da escola, que conceito de qualidade eles esperam ou
acreditam ser possivel. A escola precisa redirecionar o seu olhar, buscar ver de qual qualidade
0 seu publico precisa, e isso sO é possivel quando a escola coloca todos os seus coletivos na
roda do didlogo, no lugar de embates e reflexdes em busca de propdsitos comuns que gerem

forcas e deem folego as ac0es.

Atividades mais especificas para intervir seria uma forma de romper com a persistente
descrenca de que a educacdo de jovens e adultos é uma educagdo compensatoria e supletiva,
que consiste em atender aqueles que sentem necessidade e vontade de voltar a escola para ser
alfabetizados ou para dar continuidade aos seus estudos. A retérica utilizada pelos
governantes de discutir o esvaziamento das turmas de EJA, tratada como evaséo dos alunos,
como forma de justificar o quadro de desinteresse pela EJA, ndo pode ser reproduzida nos

projetos das escolas nos dias atuais, justificando a falta de qualidade social da educacéo.

A educacdo de jovens e adultos deve alcancar os milhares de sujeitos que estdo fora da
escola e ndo séo alfabetizados ou possuem baixa escolarizacdo. O PPP da escola deve ser
entendido como politica social no &mbito escolar e deve pensar a sua organizagdo na
perspectiva de efetivar a democratizacdo do ensino, ainda que ndo seja sO sua esta
responsabilidade. De acordo com Veiga (2003, p.1) deve ser compromisso da “[...] escola
construir projetos politicos pedagdgicos comprometidos com as multiplas necessidades

sociais e politicas da populacao”.

A exigéncia da construcao desse espaco se justifica, sobretudo, em reconhecermos que
pensar no PPP para edificar a escola deve primar, inicialmente, em construir ou consolidar a
prépria identidade da escola. Esse reconhecimento sé se da a partir do momento em que as
identidades de seus coletivos passam a ser reconhecidas.

[...] a realidade cotidiana mostra que o publico da EJA precisa ser considerado no
PPP: fazem parte da identidade da escola as possibilidades de trabalhos alternativos
com foco na valorizacdo dos saberes e dos conhecimentos dos alunos, respeitando as
suas necessidades, criando assim espacos em que a relagdo ensino aprendizagem
torna-se mais significativa e prazerosa. (ALMEIDA apud SAMPAIO e ALMEIDA,
2009, P.148).

As atividades alternativas apresentadas pelos autores dizem respeito a atividades
curriculares e especificas como possibilidade de organizar esse espaco. O espaco para
atividades interventivas precisa ser considerado como estratégia para garantir mudancas,
hesitando em ser tratado como espaco de atividades técnicas e burocréticas, e sim de

atividades que efetivem e direcionem projetos educativos para atender necessidades
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educativas dos educandos, assim como atividades de formacao para os professores da EJA. A
ideia de espacos para atividades interventivas é uma forma de ressaltar a importancia de
mudar as préticas da escola na EJA, visto que as mesmas ndo tém gerado resultados positivos.
Portanto, as atividades podem ser de todas as dimensdes da escola, ciente que o principio

politico da intencionalidade ndo pode faltar as mesmas.

Podemos fazer relagdo dessas atividades interventivas como uma proposi¢ao do PPP
inovador e edificante, como apresentado por Veiga (2003) que afirma que as atividades séo
fins e meio que podem ser articuladas no PPP de forma que garanta inovacles, permita o

principio politico de participacdo coletiva.

Organizar as atividades-fim e meio da instituicdo educativa, por meio do projeto
politico-pedagdgico sob a dtica da inovagdo emancipatdria e edificante, traz consigo
a possibilidade de alunos, professores, servidores técnico-administrativo unirem-se e
separarem-se de acordo com as necessidades do processo. (VEIGA, 2003, p.275).

Entendemos que os trés espacos aqui apresentados como espacos de mudancas:
espacos de principio de igualdade de direito, de estudos e pesquisas e de atividades
interventivas, podem ser garantidos a partir do PPP da escola, vindo a assegurar inovacgdes na
EJA. Nao pode faltar nesses espacos, que se apresentam como inovadores para educacéo de
jovens e adultos, um fecundo dialogo que considere os saberes locais dos educandos e de
todos os atores das escolas, de forma a reconhecer a diversidade dos seus sujeitos e de seu

contexto histérico e social.

Dessa forma, as inovacOes podem alcancar o objetivo de mudanca na realidade e
estabelecer um PPP emancipatério ou edificante para a escola, de forma a romper com os PPP
regulatérios e, para isso, € preciso maior consciéncia de suas bases epistemoldgicas. A
construcdo do seu marco exige principios éticos que tém nos seus processos de elaboracdo a
exigéncia da ética, uma exigéncia que também se faz necessaria na EJA, ou seja, a educacao
de jovens e adultos exige ética, reconhecimento dos seus sujeitos, as suas histdrias de vida,

seus saberes e objetivos de vida.

Mas uma vez, voltamos a ideia da falta de valorizacdo e espago para EJA tanto nas
politicas publicas quanto no ambito das escolas; podemos muito facilmente identificar que a
ética esperada nas formas de tratamento aos jovens e adultos, assim como aos seus
professores, se constitui nessa falta de ética que se materializa de varias formas, dentre das
escolas. E possivel se identificar que, na prética, acbes desrespeitam principios éticos
referentes a propria natureza humana, das seguintes formas: o direito a igualdade na

educacéo; a forma desrespeitosa com que as escolas efetivam as turmas; a falta de significado



101

da escola para os educandos; o curriculo empobrecido, que desconsidera os saberes dos
alunos e reproduz préticas infantilizadas; a falta de garantia, dentro da prdpria escola, em
apoiar a permanéncia dos estudantes aliada a falta de reconhecimento das biografias, historias

de vida.

As questdes étnico-raciais ndo podem ser desconsideradas em nenhum contexto social,
sobretudo na educagdo de jovens e adultos que prima por uma formagédo para a dignidade
humana, reconhecimento e emancipacdo dos seus sujeitos. Nesse sentido, ndo pode faltar no
PPP da escola os espagos de consolidacao de outras politicas, a exemplo do ERER (Educacéo
das Relacdes Etnico-Raciais), implantado pelo Plano Nacional de Educacio (PNE) , de forma
a atender a as determinacdes das Leis N. 11.645/2008. Trabalhar uma cultura que ndo é
propria dos seus sujeitos, que ndo dialoga com suas realidades, e ainda pior, tenta negéa-los ao
se isentarem da responsabilidade de garantir politicas sociais, persistindo na intencdo de

manter a invisibilidade do povo negro, como afirma Carreiro (2014).

As escolas de EJA acabam reproduzindo as politicas publicas de educacdo por
simples efetivagdo da oferta, como uma tentativa de considerar a oferta como inclusédo. De
acordo com Paiva (2011), essa tentativa incide em negar o préprio processo de excluséo,
como se essa inclusdo fosse oposta a exclusdo, exclusao de consumo e exclusdo de acesso a

direitos sociais.

Portanto, a proposta de um PPP que rompa com essa negacdo de principios éticos no
trato com o ser humano, em respeito a sua dignidade e combata a manutencdo da
desigualdade e desrespeito historicamente sofrido pelos coletivos populares, reafirma que a

EJA deve se estabelecer dentro do principio de edificar seus proprios processos educativos.

De acordo com Veiga (2003, p. 276-277):

E facil compreender que a intencionalidade permeia todo o processo inovador e,
consequentemente, 0 processo de construcdo, execucdo e avaliacdo do projeto
politico-pedagdgico. Os processos inovadores lutam contra as formas instituidas e os
mecanismos de poder. E um processo de dentro para fora. Essa visdo reforca as
definicbes emergentes e alternativas da realidade. Assim, ela deslegitima as formas
institucionais, a fim de propiciar a argumentacdo, a comunicacao e a solidariedade.
A inovacdo emancipatéria ou edificante é de natureza ético-social e cognitivo-
instrumental, visando a eficacia dos processos formativos sob a exigéncia da ética. A
inovagdo é produto da reflexdo da realidade interna da instituicdo referenciada a um
contexto social mais amplo.

Deslegitimar as acGes sem ética e o desacato ao ser humano deve ser um pensamento
fundamental a ser defendido para que o PPP possa ser emancipador para a EJA, uma forma de

romper com o pensamento dominante que marginaliza os estudantes dessa modalidade. Veiga
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(2003) afirma que a intencionalidade do processo inovador e edificante é facilmente
percebida, uma vez que lutam contra praticas mascaradas que reproduzem o poder.
Entendemos ser a concepcdo de PPP defendida por Veiga (2003) uma importante contribuicdo
para garantir que a educacdo de jovens e adultos ocupe ndo somente um lugar no PPP, mas

demarque espacos para mudancas efetivas em toda a escola.

O PPP apresentado por Veiga (2013, p.192), situa caracteristicas fundamentais para
alcancar o seu objetivo de “[...] possibilitar que suas potencialidades sejam equacionadas,
deslegitimando as formas instituidas”. Dentre elas: o constante movimento de luta pela
democratizacdo da escola; a inclusdo para atender a diversidade de alunos com
comprometimento e no desafio do tratamento as desigualdades educacionais e fracasso
escolar; desenvolvimento de um clima de confianga que favoreca o didlogo, a cooperacdo, a
negociacdo e o direito das pessoas intervirem nas tomadas de decis@es; o desenvolvimento da
autonomia gestora e da escola; a garantia da participacdo coletiva para legitimacdo do PPP e a

unicidade e coeréncia no processo educativo.

O que a autora defende como caracteristicas para a construgdo de um PPP
emancipador se caracteriza em exigéncias também da EJA, sobretudo no que diz respeito ao
combate a desigualdade e a garantia de processos educativos coerentes. Nem a construcao do
PPP nesse paradigma é facil porque a luta das novas formas instituintes encontra forte
resisténcia nas crencas e formas, praticas de um modo em geral instituidas historicamente na

educacdo para pessoas jovens e adultas.

A ideia de assegurar espacos de mudancas como uma exigéncia da EJA, responde a
necessidade de dar a educacédo de jovens e adultos o seu verdadeiro norte, no sentido de ser a
educacao uma politica social de combate a desigualdade, como discutido no tépico anterior.

Mudancas efetivas na EJA sdo perspectivas necessarias para consolida-la como uma
modalidade educativa que se fundamenta em principios éticos e legais que responde aos
movimentos de luta pela educacdo de jovens e adultos, aos anseios de professores
comprometidos com a educacdo e dos proprios educandos que esperam encontrar na escola
oportunidade de superar as diversas dificuldades encontradas na sociedade. Para essas
mudangas ndo nos pode faltar esforcgos e iniciativas, assim como conhecimento de suas bases

legais que constitui a EJA como direito publico subjetivo dos jovens e adultos.
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43 RECONHECIMENTO DO COLETIVO DE ESTUDANTES NO PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO: CONSTRUCAO E RECONSTRUCAO DO CURRICULO

O esforcgo de descaracterizar o PPP do seu papel puramente burocratico e pragmatico e
ressignifica-lo, ou reconstrui-lo, para assegurar uma organizacdo escolar que pense a EJA e
permita espacos para mudancas que promovam melhoria nos trabalhos desenvolvidos na
modalidade, responde a compreensdo de que o PPP instituido em muitas escolas assume
carater técnico e burocratico e ndo assegura uma organizacdo escolar que promova ao
estudante jovem e adulto uma formacédo para a cidadania. Garantir a EJA de forma a assegurar
principios defendidos para a modalidade de ensino, que consiste, sobretudo, no
reconhecimento da pessoa humana, na valorizacdo de seus modos de vida e na promocéo da
educacdo para libertacdo e emancipacdo dos seus sujeitos, € uma exigéncia em respeito aos

jovens e adultos que formam os coletivos da EJA.

Numa sociedade que, historicamente, nega aos seus populares direitos basicos para
consolidacdo do ser cidaddo, a escola precisa romper com essa logica perversa na qual esses
sujeitos sdo vistos com subalternidade, até mesmo como incapazes de construirem suas
préprias historias, seres sem cultura ou de culturas inferiores. A escola, na sua visdo
hegemonica, prega a formacdo de uma nova cidadania, porém insiste em organizar
conhecimentos que julgam essenciais para essa formacdo, apregoa uma educacdo para a
cidadania, mas desconsidera o esforco do ser cidadao por parte de seus sujeitos, que lutam até

mesmo pelo direito a educacéo.

E comum aos PPP e aos seus curriculos a apresentacio de textos expressivos em
defesa da educacéo para cidadania, contudo qual tipo de cidaddo o Estado espera que a escola
forme e o0 que muitas escolas tém reproduzido como ideal de cidadania? Para Veiga (2013), o
Estado busca uma cidadania passiva do sujeito que acredita ter direitos, mas ndo questiona a
falta dos mesmos e nem luta por novos direitos, com o ideal de moral da tutela e do favor
outorgado pelo proprio. Os deveres, que aparecem paralelos aos direitos, recebem maior
destaque, consolidando a ldgica de que o cidaddo é aquele que tem direitos e deveres,

desfrutam de privilégios publicos, incluindo o direito a educacéo escolar.

Interessante destacar que esta logica parece estar cristalizada em muitos projetos
pedagdgicos de forma sutil ou até mesmo expressiva. A educagdo de jovens e adultos € um

terreno fecundo para conservacdo dessa logica, visto que as experiéncias de negacdo dos
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direitos sofridas por muitos jovens e adultos ja os fazem acreditar que ser cidaddo é
simplesmente ter alguns direitos e cumprir com seus deveres. Nessa perspectiva, eles
entendem que a falta de direitos tem muito mais a ver com a sua incapacidade de lutar, entdo
acabam se culpando pelos fracassos frente aos sucessos de alguns, reforcando os ideais

hegeménicos de cidadania.

A defesa de uma educagdo para cidadania ativa é apresentada por Veiga (2013,
p.34), como uma forma de assegurar o direito a ter direitos, na qual a cidadania ativa
“ ¢ aquela que institui o cidadio como portador de direitos e de deveres,
essencialmente criador de direitos de abrir espacgos de participa¢do”. Para a autora a
cidadania, tal exigida no processo de redemocratizacdo do Brasil, ndo se da no
vazio, com falta de espaco e sem criacBes de novos diretos. Muito menos se dara por
meio de uma educacéo que nega o préprio cidaddo, uma vez que ndo o reconhece e
nem mesmo abre espacgo para quer consciéncia clara sobre o papel da educacéo e as
novas exigéncias colocadas para a escola que, como instituicdo para o ensino - a
educacdo formal- pode ser um locus excelente para construcdo da cidadania. Uma
escola autdbnoma e de qualidade, em que o saber veiculado oportunize a todos a
capacidade de exercé-la com dignidade. (VEIGA, 2013. p.54).

Sem duvida, a escola pode ser o I6cus, por exceléncia, para repensar e refletir sobre a
prépria cidadania e é justamente este um grande desafio para as escolas de EJA que, a partir
de seus documentos norteadores, podem fortalecer essa compreensdo. A escola precisa se
abrir para o dialogo com os estudantes; no caso da EJA, jovens, adultos e idosos que tém nas
suas experiéncias de vida muitos elementos para contrapor a ideia de cidadania formal e

buscar a construcdo da consciéncia do direito a ter direito, como ser sujeito de direito.

Muitos estudantes da EJA tém historias de vida precarizadas, marcada por trajetorias
de vida em busca de direitos, mas que, ainda assim, esperam conseguir reconhecimento na
sociedade e acreditam ser a escola, ou a falta dela, a responsavel por essa conquista. Dificil é
compreender que ignoramos todos esses aspectos e passamos a utilizar curriculos que negam
as vivéncias e os tempos humanos desses sujeitos. A escola precisa reconhecer quem sdo
esses sujeitos, de forma a compreender que esse sujeito se difere até mesmo pela forma como
se apresenta, que chega a escola ap6s os movimentos de luta por seus reconhecimentos, que
para Arroyo (2012) se apresentam como outros sujeitos, sujeitos sociais.

Presenca de outros sujeitos em acgdes coletivas que se tornaram afirmativas no
campo, quilombolas, indigenas, povos da floresta, movimento feminista, negro, de
orientacdo sexual, pro-teto, moradia, pré-escola/universidade... Sujeitos sociais,
invisibilizado, apenas destinatarios de programas sociais compensatérios e de
politicas educativas se mostrando presentes, visiveis, resistentes. (ARROYO, 2012,
p.25-26).

O PPP, ao conceber o curriculo para EJA, precisa reconhecer a presencga desse outro

sujeito que exige repensar o fazer educativo da escola; reconhecer que esses sujeitos
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compdem o coletivo da EJA. O curriculo pensado para a educacgédo de pessoas jovens e adultas
ndo se estrutura da mesma forma que o curriculo para criangas, ndo persiste em promover as
primeiras experiéncias sociais fora da familia, ndo consiste no desenvolvimento global, que se
preocupa com aspectos visomotores e nem se centra nos estagios de desenvolvimento do ser
bioldgico como nos apresenta as teorias piagetianas. O sujeito para o qual o curriculo da EJA
é pensado é um ser inacabado, mas maduro no que concerne ao seu desenvolvimento global;
um ser gque tem construcdes simbdlicas e sociais bem elaboradas; que tem habilidades mais
bem desenvolvidas para alcancar certas competéncias e, sobretudo, ndo € acritico, mesmo que

muitas vezes seja marginalizado pela sociedade.

Segundo o pensamento de Freire (1991, p. 73), apresentado coerentemente em todas as
suas obras, diz ser o sujeito marginalizado um ser de consciéncia. “O homem marginalizado
ndo ¢ um “ser fora de si”. E ao contrario, um “ser no interior de si” em uma estrutura social,
em relacdo de dependéncia para os que falsamente chamamos de seres autbnomos e que, na

realidade, sdo seres auténticos”.

Interessa pensar como a escola reconhece 0s seus sujeitos dentro dos seus curriculos,
percebidos a partir dos ideais, crencas e valores expressos e estabelecidos. Para Arroyo
(2013), o curriculo sempre serd um territorio a ser disputado, enraizado de ideologias, de
desejos e de lutas. Lugar fronteirico, no qual militam educadores, gestores e alunos com o
préprio Estado e entre si, numa tentativa de estabelecer um curriculo para os sujeitos
presentes no processo de educagdo. “E preciso romper com a tradigio do curriculo como
nucleo duro, sagrado, intocavel do sistema escolar, gradeado como todo territorio sagrado,
porque estruturante do trabalho docente” (ARROYO, 2013, p.15).

Na discussdo sobre a EJA o desafio posto na redefinicdo do curriculo esbarra em
muitas questdes sociais e educacionais, visto que o lugar do educando da EJA ndo é bem
definido na escola. Apo6s defendermos um PPP que rompa com essa forma insubordinada no
trato com EJA, passamos a apresentar uma possibilidade de PPP emancipador e assim
comungamos com as ideias de Veiga (2013) de que devemos, como profissionais da
educacdo, refletir e questionar profundamente o trabalho pedagdgico que realizamos, defender
curriculos que reconhegam os seus coletivos, de forma a valorizar os seus saberes e seus

modos de vida.

De acordo com 0 socidlogo brasileiro Florestan Fernandes, apresentado em Tosi

(2007, p. 9): “A educagdo é o elemento da vida social responsavel pela organizacdo da
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experiéncia dos individuos na vida cotidiana, pelo desenvolvimento de sua personalidade e

pela garantia da sobrevivéncia e do funcionamento das proprias coletividades humanas”.

Nesta perspectiva, entendemos que os curriculos de EJA devem se abrir para o
dialogo, para que os saberes socialmente construidos pelos jovens e adultos, a partir de suas
experiéncias, possam disputar o seu espaco no curriculo, articulando-se com outros
conhecimentos socialmente construidos pela humanidade e defendidos como base comum
para todos os curriculos. O enfoque, neste contexto, se coloca em relacdo a énfase na
valorizacdo desses saberes e do dialogo entre os mesmo. De acordo com Arroyo (2013, p.38-
39):

Em toda disputa por conhecimento estdo em jogo disputas por projetos de sociedade.
Deve-se questionar os conhecimentos tidos como necessarios, inevitaveis, sagrados,
confrontando-0s com outros mundos mais justos e igualitarios, mais humano, menos
segregadores dos coletivos que chegam as escolas publicas, sobretudo. Também é
preciso romper nos curriculos o embate politico no campo do conhecimento
assumido ndo como campo fechado, mas aberto a disputa de saberes, de modos de
pensar diferentes.

Ha muito se vem questionando os curriculos da EJA, a sua intencionalidade politica
que reproduz os projetos de sociedade. Para que haja efetivas mudancas na EJA, na tentativa
de romper com os processos historicos de desrespeito aos educandos e seus professores, 0
curriculo deve se configurar como estratégia de mudancas nos PPP, como um ndcleo
norteador de préaticas educativas e, no caso da EJA, deve ser pensado a partir dos seus
educandos, na valorizacdo de suas biografias, com énfase nos saberes por eles trazidos para o

ambito da escola e da sala de aula.
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5 RELACAO DO PPP COM A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
COMPREENSOES E EVIDENCIAS PARA UM RESULTADO SIGNIFICATIVO

Todo o percurso investigativo ao longo da pesquisa se sustentou no objetivo de
identificar a relacdo entre o PPP e a organizacdo escolar, bem como as préticas pedagdgicas
desenvolvidas na educacgdo de jovens e adultos das escolas. Nessa trajetdria investigativa, o
rico exercicio de estabelecer relacbes e compreensdes sobre as informacdes e evidéncias
consistiu de uma dindmica de natureza dialética, que possibilitou ter como premissa a
observacdo e escuta sensivel, nutrida pela curiosidade epistemolégica necessaria, a considerar
as diferentes formas de expressGes dos seus sujeitos, professoras e gestoras envolvidas na

pesquisa.

A partir dos encontros de estudos, realizacdo dos grupos focais e analise dos
documentos das escolas nos foi possivel perceber para além do que de fato foi expressado
pelas palavras, visto que o comportamento e emogdes das gestoras e professoras também no
seu conjunto nos permitiu perceber os diferentes envolvimento com as tematicas e com as

realidades descritas.

Agregado ao conjunto de informacdes obtidas com as propostas investigativas a partir
das estratégias metodoldgicas descritas, a busca de outras informagdes junto a Secretaria
Municipal de Educacdo e ao Conselho Municipal de Educacdo para identificar as orientacdes
e proposicdes para as escolas da EJA de toda rede municipal foram consideravelmente
relevantes, uma vez que a pesquisa ndo somente abarcava os trés contextos das escolas

pesquisadas, mas a propria rede na qual fazem parte.

A regulamentacdo da educacdo de jovens e adultos no municipio se estrutura sobre
frageis orientagdes, sem respaldos documentais que reafirmem a importancia da modalidade,
como a legislacéo exige. De acordo com Gadotti (2014), a escola publica sem davida deve ser
a instituicdo responsavel por garantir a educacdo formal e a mesma deve estar preparada para
dar resposta as exigéncias que a sociedade faz em considerar a educacdo como um dos

principais meios para melhoria da qualidade de vida do cidadé&o.

Nesse rico e complexo processo de investigacdo, situar as falas e as demais formas de

expressdes dos colaboradores da pesquisa nos permitiu voltar a nossa curiosidade sobre a
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tematica estudada, a educacdo de jovens e adultos, que posteriormente determinou

compreender o conjunto de temas abordados para compreender a sua dimenséo.

Desta forma nos propusemos a compreender como a EJA estava sendo concebida e
estabelecida nos contextos escolares; a forma de organizacéo politica assegurada pela gestdo
de cada unidade escolar; o reconhecimento do PPP como mecanismo para efetivar a EJA nas
escolas e, consequentemente, as relagOes estabelecidas sobre as compreensdes alvejadas,
vindo a favorecer a constituicdo das categorias para as analises.

5.1 CONSTITUICOES DAS CATEGORIAS: ORGANIZACAO DAS COMPREENSOES

A constituicdo das categorias se deu a partir de dois momentos da pesquisa, um
momento que reverberou no outro, autorizado pelo proprio sentido de suas classificac@es, de
forma a considerar que “a categorizacdo tanto pode ser realizada previamente, exigindo um
conhecimento solido por parte do pesquisador para encontrar esquema classificatorio
adequado ao assunto analisado, como pode partir do material da pesquisa” (DESLANDES,
2013, p.88). As categorias ficaram constituidas da seguinte forma: Educacdo de Jovens e

Adultos; Gestdo Educacional em EJA; e Projeto Politico Pedagdgico.

Para melhor compreensdo organizamos um quadro com as categorias e as Visoes
apresentadas pelos colaboradores, gestoras e professoras, nas suas diferentes formas de
expressdes. As visdes dispostas no quadro abaixo resultaram do exercicio de interpretacéo,
que se constituiu como evidéncias da pesquisa; logo as mesmas fazem relagcdo com alguns

aspectos particulares apresentados ao longo das descrigdes das categorias (quadro 4).
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Quadro 4 - Categorias e visdes gerais apresentadas nas falas dos gestores e

professores das escolas
CATEGORIAS  ESCOLA IRACI FREITAS ESCOLA ANA RIOS ESCOLA JOANA RITA

Reconhece como uma Reconhece a EJA como parte da
educacdo que deve garantir o educacéo, que atende a pessoas
respeito aos estudantes, que deixaram os estudos ou ndo
Educagéo de sobretudo as suas tiveram acesso na idade certa.
Jovens e adultos es_peC|f|C|dades e~neces_S|da’d_es. sentido sécio real para os seus Compreen(_jgn) que a EJA tem
Visa uma formagdo mais critica suas especificidades, ainda que as
estudantes. PR -
para 0s seus estudantes. mesmas ndo sejam garantidas na
prépria escola.
Enfatiza a dificuldade na
Reconhece a gestdo na EJA gestdo da EJA, sobretudo pelos
como parte da gestdo de toda problemas enfrentados para

Compreende que a EJA é para
aqueles que nédo tiveram acesso
na idade certa e que deve ter

Reconhecem que a gestdo
comprometida assegura a

Sl gemzEncle oles E5 ek . a escola, apesar de terem manutencdo das turmas
Selieseionel e | e el W el e ciéncia ’ue Pnuitas acOes sao Informar(r;w ue a est56 como
EJA que respeite e valorize os q ¢ q g

necessdria para garantir um todo ndo reconhece a EJA e
igualdade dentro da escola. nem 0S seus sujeitos,
professoras e estudantes.

estudantes jovens e adultos.

Projeto Politico  Informa ser o PPP um
Pedagdgico importante meio para
sistematizar a EJA, mas ainda
ndo se tem nada garantido no
documento.
Enfatiza que as agdes adotadas
na EJA podem ser tomadas
como agBes a serem postas no
PPP.

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

Reconhece que o PPP é muito
importante para EJA, mas que
inicialmente néo foi
contemplada. O PPP passa a
ganhar maior sentido apdés o
inicio da pesquisa.

Reconhece que o PPP pode
ajudar assegurar alguns direitos
dos estudantes. Mas que essa
compreensdo ndo chega a ser
contemplado no documento.

O desenho dado a organizacdo das categorias ganhou contornos proprios a partir das
falas dos colaboradores que, ao se posicionarem a partir dos seus lugares, das realidades
vividas, desvelam a visdo da prépria escola. Essas realidades foram descritas, de forma mais
suscita e especifica, fomentadas a partir de abordagens tedricas, em um exercicio de

inferéncia das informacdes

Sobre a categoria de EJA foi possivel compreender que as concepg¢des apresentadas
pelas professoras e gestores se correlacionaram, ou seja, apresentaram visdes e compreensoes
parecidas. O conjunto dessas visdes nos permitiu organizar e definir, de forma resumida, as
principais concepcdes apresentadas e, na busca de maior inferéncia relacionamos essas
compreensdes a abordagens teoricas na perspectiva de Arroyo (2013), Freire (1979) e Gadotti
(2013), vindo a ampliar as reflexdes junto as praticas descritas pelas professoras e gestoras.

As professoras, ao refletirem sobre suas compreensfes a respeito da EJA, em uma
perspectiva de ideal, de uma educacdo mais adequada e respeitosa aos seus estudantes,
pontuaram agles praticas exercidas no contexto da EJA que se constituem em realidades,

favorecendo que elas estabelecam um paralelo entre o ideal concebido, o que a realidade Ihes
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imp0e, a partir dos desafios enfrentados de assegurar uma formacgdo mais conscientizadora e

com atividades emancipadoras.

A gestdo educacional da EJA se fortaleceu como categoria por identificar nas vozes
dos colaboradores consideracdes as questdes organizativas junto a modalidade, de modo
particular a cada escola e no contexto educacional como um todo. A gestdo democratica na
EJA se apresenta como uma forma de envolver o coletivo da escola no exercicio politico de
reconhecer a sua realidade e criar agfes para modifica-las, quando estas ndo atendem ao seu
coletivo. Nessa perspectiva, a gestdo ndo pode desconsiderar que os estudantes jovens e
adultos sdo capazes de pensar a propria escola, cabendo a gestdo promover meios para sua

participacao.

Entre as questdes levantadas, destacou-se a forma de tratamento diferenciado de forma
negativa a jovens e adultos em relacdo ao direito a merenda escolar, com énfase também na
forma de tratamento dispensada aos estudantes no momento da oferta da merenda. Importante
ressaltar que as abordagens, sobre esse aspecto de forma negativa, foram pontuadas por uma
das escolas, o0 que também tem interferido para a permanéncia dos estudantes; ja a abordagem
feita pelas outras duas escolas foi no sentido de reconhecer que € comum essa pratica em

muitas gestdes em EJA, mas que nas suas referidas escolas ndo mais ocorre.

Essa questdo da merenda aqui na escola é muito séria. Eu entro na cantina e
pergunto pela merenda, elas (as merendeiras) avisam ndo vai ter, mesmo tendo. E
que a cozinha tem que ficar arrumada. E ainda tem a questdo de como essa merenda
é distribuida. (Professora L, Escola Joana Rita).

Os alunos reclamam da forma que sdo tratados na hora de receber a merenda, muitos
disseram que ja chegaram a desistir. Depois esse aluno desiste de vir pra escola e a
culpa é s6 da professora. Ja cheguei ver a merendeira batendo boca com o aluno. E a
gente tentando reverter essa situacdo. (Professora F, Escola Joana Rita).

A gestdo democratica, consequentemente, exige planejamento participativo, projeto
politico e pedagdgico pensado para atender a educacdo de jovens e adultos, assumindo assim
0 seu carater articulador e politico, o que inclui toda a questdo de logistica, incluindo a
questdo da merenda. Figurativamente, o PPP se estabelece como um desenho da organizacao
da escola, com sentidos reais e simbolicos, expressdes de um coletivo que se percebe como
parte de um todo. E no seu carater colaborativo e dialdgico que o PPP se estabelece como
expressdo de seus sujeitos, que partem de concepcOes diferentes, mas que se encontra em

propdsitos comuns.

Segundo Veiga (2001) e Vasconcellos (1995), o PPP tem nas suas dimensdes politica

e pedagogica a funcdo social e a formacdo cidadd da escola na materialidade e
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intencionalidade das suas praticas educativas. Sua amplitude se caracteriza de forma refletida
na esséncia e ressignificacdo dos seus propoésitos de participacdo e colaboracdo da escola.
Esse € um grande exercicio exigido para a definicdo de um projeto politico pedagdgico da
escola, o caminho para se efetivar uma proposta educativa que tenha como ponto de chegada

a formacéo dos seus estudantes.

Uma atividade complexa e desafiadora e que nem sempre as escolas realizam, o que
acaba por ndo reconhecer a EJA e por ignorar que o “PPP é um importante instrumento de
efetivacdo e fortalecimento da participacdo social, lugar de encontros e dialogos que
interpdem essas concepgOes para superacdo de conflitos e embates, fazendo-se necessario

sobrepujar o puro pragmatismo burocratico” (SOUZA et al., 2015, p.75).

A partir da organizacéo das categorias nos foi possivel realizar, dentro da circularidade
proposta na pesquisa, 0 reconhecimento de que o conjunto das visdes e experiéncias das
professoras e gestoras, apresentadas por meio das falas e outras formas de expressoes,
empoderadas de sentido, contribuiram para organizacdo de argumentos epistemoldgicos para
compreender as questdes levantadas em torno da tematica estudada.

Com a organizacdo do quadro a partir das visdes sobre as categorias nos foi possivel
reconhecer que o campo pesquisado de fato nos revela elementos diversos para compreensao
da realidade pesquisada, nos permitindo chegar a uma primeira compreensdo de que para
contemplar o objeto pesquisado, é necessario identificar nos Projetos Politicos Pedagdgicos
orientacdes e praticas pedagdgicas para incorporacdo de processos politicos pedagdgicos para
EJA.

5.1.1 Educacéo de jovens e adultos: compreensao do cotidiano na escola

Uma concepcéo, aporte epistemoldgico sobre um determinado tema, muitas vezes nao
é bem definida em uma Unica tentativa de expressa-la e, muitas vezes, nem estd organizada
em forma de pensamento, 0 que pode nos levar a acreditar ndo haver uma concepg¢édo

sistematizada, uma opiniéo a respeito de algo.

Essa foi a impressdo primeira que algumas gestoras e professoras tiveram na tentativa

de organizar seus pensamentos para definir a educacao de jovens e adultos. No entanto, foi no
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conjunto das suas narrativas, nos arranjos feitos dos pensamentos e reflexdo sobre suas

proprias préaticas, que se revelaram as considerais e concepcdes sobre a EJA.

Apols este momento de desconfianga dos colaboradores sobre suas proprias
compreensdes, iniciamos um movimento de complementaridade, na tentativa de reconhecer e
organizar as compreensfes das professoras e gestoras, resultante desse entrelacamento de
reconhecer e refletir sobre as falas, compreender o sentido literal e o simbdlico, e o

interpretar, também, 0s seus contextos.

Considerando esse cuidado, foi possivel perceber que as compreensdes apresentavam
inspiracdes conceituais que convergiam de forma a reconhecer semelhancas nos modos de
conceber a educacdo de jovens e adultos, vindo a estabelecer relagbes com abordagens

tedricas trazidas para a construgdo epistemoldgica da pesquisa.

O quadro abaixo (quadro 5) apresenta algumas dessas compressdes e suas relacfes
com abordagens tedricas, identificadas a partir das falas, do conjunto dessas falas articuladas
nos grupos focais e nos encontros de estudos, enriquecidas no processo de compreenséo pelas
abordagens tedricas trazidas para os estudos que fundamentaram as discussdes e reflexdes
acerca das tematicas. Foi justamente nesse exercicio que as compreensdes nos permitiram

maior aproximacao e analise dos cotidianos pesquisados.

Quadro 5 - Compreensdes e abordagens sobre a EJA

COMPREENSOES OBTIDAS
DOS GRUPOS DAS TRES
ESCOLAS

INFERENCIA DAS ABORDAGENS EM MIGUEL ARROYO,
MOACIR GADOTTI E PAULO FREIRE.

A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontanea
de apreensédo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se d& como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma
posicdo epistemoldgica. [...] Uma educacdo que procura desenvolver a
tomada de consciéncia e a atitude critica, gracas a qual o homem escolhe
e decide, liberta-o em lugar de submeté-lo, de domestica-lo, de adapta-
lo, como faz com muita frequéncia a educacdo em vigor num grande
nimero de paises do mundo, educagdo que tende a ajustar o individuo a
sociedade, em lugar de promové-lo em sua propria linha. (FREIRE,
1979, p.2 e 19)

“Repensar as limitacdes, reconhecer o peso da reproducdo material da
vida digna, justa e as indagacdes que essa realidade traz quando é tdo
precarizada é um dos desafios de tentar articular o sistema publico, seus
curriculos e a infancia, a adolescéncia, a juventude e a vida adulta pobre
que chegam as escolas populares e a EJA”. (ARROYO, 2013, p.168)

A EJA tem que trabalhar a
consciéncia politica dos estudantes,
para entender suas realidades.

A educacao de jovens e adultos
deve reconhecer os modos de vida
dos estudantes, sobretudo por
serem trabalhadores e terem tido
dificuldade ou oportunidade de
frequentar a escola.

Continua na préxima pagina
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Continuacéo do quadro 5

COMPREENSOES OBTIDAS
DOS GRUPOS DAS TRES
ESCOLAS

INFERENCIA DAS ABORDAGENS EM MIGUEL ARROYO,
MOACIR GADOTTI E PAULO FREIRE.

E uma humilhagio para um adulto ter que estudar como se fosse uma
crianga, renunciando a tudo o que a vida Ihe ensinou. E preciso respeitar
o0 aluno através de uma metodologia apropriada, uma metodologia que
resgate a importancia da sua biografia. Nisso temos que considerar o que
distingue um jovem de um adulto. Os jovens e adultos alfabetizandos ja
foram desrespeitados uma vez quando tiveram seu direito a educagdo
negada. N&o podem agora, ao retomar sua instru¢do, serem humilhados
mais uma vez por uma metodologia que Ihes nega o direito de afirmacédo
de sua identidade, de seu saber, de sua cultura. (GADOTTI, 2013, p.3)
Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

As metodologias utilizadas na EJA
devem ser diferenciadas das
utilizadas com as turmas de criangas.

A partir desse quadro nos foi possivel reconhecer que as professoras e gestoras das
escolas referem-se a EJA de forma positiva, com posicionamento critico sobre a importancia
de trabalhar com a educacdo de pessoas jovens e adultas de forma mais especifica,
valorizando a diversidade de seus sujeitos e de forma a considerar as suas experiéncias
sociais. No entanto, para as professoras e gestoras essas compreensfes se caracterizam no
campo do ideal, do necessario, mas, na realidade, sobretudo pelas dificuldades enfrentadas no

dia a dia da escola, as suas concep¢des ndo poderiam de fato vir a ser uma praxis.

Dentre dos grupos de colaboradoras, as professoras apresentaram algumas
desconfiangas que retratam como elas vém a distancia entre um ideal concebido e o que de
fato pode acontecer nas suas praticas, no cotidiano da educacdo de jovens e adultos da escola,
como aspectos reais. Esses aspectos, na verdade, se referiram a formacdo dos estudantes em

uma perspectiva de conscientizacdo, referida como formacao politica.

Nesse sentido, as professoras pontuaram que encontram barreiras para trabalhar na
perspectiva de formacdo mais reflexiva e politica, uma vez que os estudantes da EJA, no
geral, resistem em se posicionarem, a exporem suas ideias. Essa resisténcia aos momentos de
didlogo mais reflexivos se daria também a partir da forma como os estudantes compreendem
como o que seria, de fato, uma aula, ou seja, a aula estaria vinculada a atividades mais
especificas, em uma perspectiva tradicional, no sentido de manter a tradicdo que eles ainda
asseguram em suas memorias. As professoras distinguiram ainda a dificuldade que possuem
em trabalhar algumas questdes sociais, 0 que é reforcado pelo fato de ndo ser esta a proposta

definida nas escolas de forma mais consistente, apesar de existirem algumas préticas isoladas.
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Com essa compreensdo nos foi possivel reconhecer que ndo had clareza ou
conhecimento, de como a educagdo proposta para os jovens e adultos pode ocorrer para
garantir conscientizagdo e a¢Ges praticas para um processo formativo que assegure atividades

mais emancipadoras.

De fato essa ndo é uma compreensdo facil, pois pensar em emancipacdo humana em
uma sociedade que visa uma educabilidade unicamente para 0 mundo do trabalho nao é
puramente possivel, compreensdo esta que reverbera no pensamento de Tonet (2012, p.30 e
40).

E por isso que entendemos ndo ser possivel “uma educa¢io emancipadora”, mas
apenas a realizacdo de “atividades educativas emancipadoras”. A nosso ver, ¢ perda
de tempo querer pensar uma educacao emancipadora (contetdos, métodos, técnicas,
curriculos, programas, formas de avaliacdo, etc.) como um conjunto sistematizado
que possa se transformar em uma politica educacional.

De acordo com Tonet (2012) a emancipacdo sé pode se dar no tempo livre que o
homem tem para pensar e se organizar livremente, o que dificilmente ocorre em uma
sociedade na qual o trabalho impde a sua cultura. Nesse sentido a visdo ontoldgica sobre o
nascedouro da EJA impera que ela seja pensada a partir dos principios da Educacdo Popular,
0 que estd exposto no pensamento de Freire (1979), de uma educacdo como préatica da
liberdade. Embora Tonet (2012) reafirme ndo ser possivel uma educacdo emancipadora,
enquanto Freire (1979) vislumbra a sua possibilidade, ambos reconhecem que as préaticas

educativas podem assegurar atividades que exercitem a emancipacao.

Paulo Freire no curso de seu pensamento epistemoldgico de educacdo orienta que a
emancipacao, no entanto, ndo pode ocorrer enquanto houver opressao e, para tanto, faz-se
necessario reconhecer a importancia primeira de uma educacao para liberdade. Liberdade esta
que, ao tirar o sujeito da condicdo de oprimido, dono de uma consciéncia ingénua da
realidade, miraculosa e fantéstica, liberta-se ao aprender a pensar de forma critica, partindo
para uma consciéncia mais real, logo libertaria, vindo dessa educacdo libertaria a
possibilidade de sua emancipacio. E dessa educacdo que os curriculos comumente postos para
a educacdo de jovens e adultos se distanciam e priorizam 0S conhecimentos postos como

necessarios para sua escolarizagéo.

Nos Encontros de Estudos propostos como etapa da investigagéo e, subsequentemente,
proposta do projeto de intervencdo, as professoras pontuaram a necessidade de seguir 0s
curriculos que até entdo lhes sdo exigidos e reafirmaram, a partir de suas visdes, a imposi¢do

dos curriculos que determinam os contetdos, baseados no conceito de habilidades e
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competéncias, sendo este de fundamental importancia para atingirem os seus objetivos junto a
aprendizagem dos estudantes. Um aspecto interessante € que esse curriculo enquanto
documento legitimo, estruturado, ndo existia em nenhuma das escolas. Logo, nos foi possivel
chegar a uma compreensdo de que esse curriculo é constituido pelas proprias professoras, a

partir de suas experiéncias com turmas de ensino fundamental.

Nesta visdo, o curriculo se apresenta de fato como Unico, com saberes uniformizados e
até mesmo irrefutaveis. Apesar de ndo propormos discutir 0s conhecimentos comuns aos anos
escolares e modalidades no sentido de atender uma base comum, cabe aqui evidenciar que o
entendimento do que compreende um curriculo, de forma mais especifica na educacdo de
jovens e adultos, deve ser fomento para estudos sobre o campo e o conceito do curriculo. E
preciso considerar na educacdo de jovens e adultos a diversidade dos seus estudantes, uma
educacdo que enquanto modalidade tem nas suas especificidades o pressuposto de atender os
tempos humanos dos jovens e adultos, o que exige a organizacdo de um curriculo especifico,
que respeite os saberes que 0s sujeitos constroem ao longo de suas vidas a partir das
experiéncias vividas em seus diferentes contextos sociais. De acordo com Aquino (2015,
p.130):

urge a superacao da historica préatica pedagdgica , com a utilizagdo da memorizacéo
como recurso e estratégia de ensino sem a devida énfase para valorizacdo da
linguagem local, com seus significados inerentes aos costumes e modos de vida da
populacédo e seus modos de atuagdo na comunidade .

A dificuldade em trabalhar algumas tematicas que tratam das diferengas
culturais e religiosas foi um aspecto também pontuado pelas professoras, considerado
como resisténcia de muitos estudantes, sobretudo com as tematicas referentes a crenca

e religiosidade, como demonstra o relato abaixo.

Fiquei surpresal Os mais velhos tem essa questdo religiosa. Na minha turma a
maioria é evangélica, e alguns catdlicos. E ai a gente encontra as vezes 0s
trabalhadores que tém visdes culturais diferentes. As vezes algumas resisténcias, por
exemplo, quando vamos trabalhar religido de matrizes africanas. A semana passada
que fomos trabalhar a questdo da Péscoa, da alimentacdo, da questdo do peixe, e
quando falei da questdo dos condimentos que vem do candomblé. Quando a gente
fala das questdes dos orixas, a gente sente que eles sentem um incomodo, a ponto de
ficarem calados. (Professora do Estéagio Il da Escola Iraci de Freitas).

E possivel reconhecer que ja existe por parte da professora 0 reconhecimento da
importancia de trabalhar as diversas culturas, sobretudo as culturas dos povos negros e
escravizados, historicamente negadas pela escola. No entanto, na situacdo descrita, 0 grande
desafio da professora estava justamente em compreender essa resisténcia, entender que o

contexto constituido no momento do estranhamento por parte dos estudantes com as
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abordagens tematicas, se constituiu no mais rico momento desse processo de formacéo.
Reconhecer que nesse confronto estaria a possibilidade de explorar o verdadeiro exercicio da

conscientizacdo, o confronto das ideias.

E preciso reconhecer que “a espécie humana ¢ construida por ela mesma no decorrer
da historia: o homem é construido enquanto espécie humana. Também ele € construido como
membro de uma sociedade e de uma cultura [...]” (CHARLOT, 2013.p.166), o que nos leva a
questionar a liberdade cultural que as pessoas tém em uma sociedade de pensamento
dominante, historicamente cultivado para a dominacdo de um povo. Questdes bastante

filoséficas e socioldgicas, tdo desprezadas na educacao.

As duas situacOes transcritas se relacionam com as concepcdes apresentadas no quadro
acima e ratificam a compreensao da importancia da educagéo de jovens e adultos reconhecer

as especificidades, mas ao mesmo tempo apresenta a dificuldade enfrentada para garanti-las.

A intencionalidade das professoras ndo supre a necessidade de um trabalho formativo
especifico para a EJA, uma formacdo que a todo tempo é defendida e desejada pelas
professoras e gestoras. Nas escolas existem iniciativas de encontros para discutir a educagéo
de jovens e adultos, principalmente depois da experiéncia de participarem dos encontros de
estudos propostos nesta pesquisa, mas é possivel dizer que uma formacdo inicial seria
necessaria para o fortalecimento da modalidade, tanto nas escolas pesquisadas quanto nas

demais escolas do municipio.

Constantemente as professoras reiteravam a necessidades de formacdes especificas
para lhes ajudarem no trabalho com a EJA. Refletir sobre a necessidade de formacéo
especifica para EJA ja é, por si, um processo de mudanga, no sentido de reflexdo sobre a
realidade e a contemplacéo de um ideal, que comecou a se fortalecer ao longo da pesquisa.

A dificuldade enfrentada no trabalho com a educacdo de jovens e adultos também
estaria na questdo da aprendizagem dos estudantes, nos seus processos de apreensdo e
compreensdo, entendida como desafio, tanto para as professoras quanto para as gestoras das
escolas. Essa compreensao se atrelou a outra dimensdo também relacionada as concepc¢oes de
EJA apresentadas, a respeito ao publico da EJA, para quem se destina a educacao de jovens e

adultos.

Neste sentido, foi possivel reconhecer que houve consenso em entender que a
educacéo de jovens e adultos se destina a atender as pessoas que ndo estudaram em um tempo

determinado como ideal, emergindo juntamente a ideia de recuperar um tempo perdido, uma
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educacdo para aqueles e aquelas que, por diversos motivos, deixaram a escola ou nunca
tiveram acesso a ela. A ideia de tempo perdido direcionou as discussdes para a compreensao
de que, na visdo das professoras e gestoras, esse tempo seria o responsavel pelos desafios dos

estudantes jovens e adultos aprenderem, pelo tempo perdido.

Duas questbes foram levantadas para dar conta de organizar a nossa compreensao,
problematizadas da seguinte forma: A EJA na visdo dos gestores e dos professores se
caracteriza como uma educagdo compensatoria? A EJA seria compreendida como a ideia de
supletivo ou aceleracdo para reparar o tempo perdido? Para tanto nos foi necessario entender
um pouco mais do que viria a ser o tempo perdido na visdo das professoras e gestoras e quais

compreensoes as levaram a refletirem sobre esse pensamento.

Como respostas as questdes, chegamos as seguintes compreensdes: Para as professoras
tempo perdido refere-se a ndo escolarizacdo em um tempo previsto, ou seja, nos tempos da
infancia e da adolescéncia, aléem do que esse tempo de distancia da escola impediu que 0s
jovens e adultos aprendessem o0s mecanismos e habilidades necessarias ao processo
académico e muitos dos conhecimentos previstos para o percurso escolar. Nessa perspectiva,
nos foi possivel reconhecer que essas compreensdes exigem maior clareza no sentido de
considera-las sobre outro olhar, desmistificado a ideia de limitacdo de aprendizagem para

muitos jovens e adultos que chegam a uma educacao até entdo negada.

Primeiro a ideia de tempo perdido por ndo terem recebido a educacdo escolar, no
sentido de atribuir que a aprendizagem s6 acontece no espaco escolar. O tempo que o jovem e
0 adulto estiveram fora da escola ndo significa que eles ndo aprenderam, que ndo houve outras
aprendizagens e que ndo construiram ou desenvolveram Sseus processos e mecanismos
cognitivos; pelo contrario, as suas experiéncias vividas nas diversas situaces sociais permitiu
que desenvolvessem muitas habilidades de compreensao, assim como a construcéo de saberes
diversos na vida cotidiana e que precisam ser reconhecidos no seu processo de aprendizagem
na escola. No entanto, ndo podemos negar que, de fato, alguns conhecimentos que se espera
sejam adquiridos com a educacdo escolar, sobretudo dos mecanismos de leitura e escrita e de
outras no¢des mais procedimentais que envolvem o aprender, é garantia da EJA e esta deve,

também, atender o direito do letramento para 0s jovens e adultos.

No que diz respeito a estabelecer um paralelo entre as possibilidades de aprendizagem
e o tempo perdido de aprender, é possivel compreender que existe uma alusdo de limitagédo

atrelada a nocdo de idade e capacidade de aprender. Para Arroyo (2013, p.14), ao se referir a
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aprendizagem do adulto, a “idade ndo € o Unico critério para organizar as aprendizagens.
Todos aprendem juntos, “mediados pelo mundo”, dizia Paulo Freire. Nao devemos
estabelecer limites entre o escolar, o ndo escolar, o formal, o informal e 0 ndo formal”. Um
pensamento evidenciado na fala da professora D da escola Iraci Freitas, ao afirmar que
“alguns jovens que deixaram a escola, ndo sabem bem porque deixaram, ndo cheguei a

questionar isso, perderam tanto tempo”.

E preciso ter uma nogio mais aprofundada da diferenca entre dizer que existe tempo
perdido de aprendizagem e dizer que existe tempo perdido de acesso ao direito a educacao, a
negacdo do direito a educacdo. E por conta desse direito negado que precisamos defender para
a EJA o principio de respeito a dignidade humana, de uma escola que supere a visao na qual
“os jovens e adultos continuam sendo vistos sob a Otica das caréncias “escolares”, como se
precisassem de uma “segunda chance” para frequentar a escola. Solucdo: voltar para a escola
e recuperar o ‘tempo perdido’!”” (GADOTTI, 2014, p.22). N&o se trata de chance, nem
tampouco de uma segunda chance, trata-se de um direito que, segundo o autor, foi negado
uma primeira vez e pode ser negado pela segunda vez dentro da prdpria escola quando esta
ndo respeita as especificidades de seus estudantes jovens e adultos e ndo reconhece suas

historias de vida.

Sendo assim, nos foi possivel reconhecer que as dificuldades pontuadas pelas
professoras como aspectos que dificultam a perspectiva da formacgdo conscientizadora e com
praticas emancipadoras, concebida para a educacdo de jovens e adultos, demonstrada no
guadro acima, abarcam a dimensdo do curriculo, reafirmando que a EJA, de fato, exige uma

proposta politico pedagdgica na qual as dificuldades apresentadas sejam superadas.

No entanto, para constru¢do de um curriculo que atenda a essa expectativa nos faz
necessario identificar junto aos proprios estudantes da EJA as suas diversidades e
especificidades. O quadro abaixo apresenta a perspectiva de ideal a partir das concepc¢des EJA
para as professora e gestores e 0s aspectos pontuados como dificuldade que coloca a
compreensdo na perspectiva do real (quadro 6).
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Quadro 6 - Compreensdes e concepcdes em torno da EJA

CONCEPCOES CONSTRUIDAS A PARTIR DAS

COMPREENS@ES DOS GRUPOS COM
INFERENCIA DOS AUTORES/PERSPECTIVA
DO IDEAL

Formacéao na perspectiva da conscientizacao, da
reflexdo sobre a realidade vivida, que o estudante
interrogue sua realidade, na perspectiva de
formacéo politica. “Uma educacdo que procura
desenvolver a tomada de consciéncia e a atitude
critica” (FREIRE, 1979, p.2 e 19).

A escola deve reconhecer os modos de vida dos
estudantes, sobretudo por serem trabalhadores, o

ASPECTOS DESTACADOS COMO
DIFICULDADE EM TRABALHAR A PARTIR
DAS CONCEPCOES/CONSTITUICAO DO REAL

= A falta de posicionamento dos estudantes.

= A resisténcia dos estudantes a aulas que nao
priorizam atividades especificas.

= A falta de uma formacédo para os professores
na perspectiva da formagdo critica.

= A necessidade de seguir os curriculos por
conta dos conhecimentos considerados
necessarios a serem trabalhados.

gue exige que a escola garanta uma organizacgao

que considere as especificidades dos estudantes. trabalho

= Dificuldade em relacionar o

tematico.

= Os estudantes da EJA apresentam maior

As metodologias utilizadas na EJA devem ser problema ou dificuldade de aprendizagem.

diferenciadas das utilizadas com as turmas de

criancas. = A falta de conhecimento dos estudantes €

atribuida a tempo perdido fora da escola.
Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

No entanto, as professoras e gestoras, apesar de pontuarem as dificuldades como
aspectos reais, distante do considerado ideal concebido por elas mesmas, demonstraram
desejo e iniciativas para superacdo dessas dificuldades, na busca de uma educacéao de jovens e

adultos mais coerente com o que elas defenderam inicialmente.

De forma provocativa, para organizar as compreensdes e percepgdes sobre as
discussoes referentes a educacao de jovens e adultos realizadas nos grupos focais dos gestores
e professores, foi langcado um desafio a fim de que as colaboradoras expressassem ideias mais
conclusivas sobre a EJA, com a construcdo de oragdes que sintetizassem suas visdes. Essa
proposta visou favorecer a organizacdo dos pensamentos sobre suas proprias falas e,
posteriormente, subsidiar melhor as inferéncias necessarias na andalise final da pesquisa, em
uma dindmica de confrontar e reconstruir as narrativas para melhor apreensdo da realidade,
uma etapa previamente descrita na metodologia de analise do grupo focal. Abaixo algumas

das visOes apresentadas.

“A EJA é o espaco de levar o estudante a estar num espacgo que ele nunca esteve”.
(Gestora/Escola Ana Rios).

Pra mim a EJA € luta da classe reparadora para buscar o “latifindio do saber”.
(Coordenadora/Escola Ana Rios).

“EJA tem muito haver com uma cultura. A EJA como resultado social”
(Coordenadora/Escola Joana Rita).
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“Um trabalho de mais politizacdo. Eu acho que se desse mais importancia ao turno
noturno, a educacdo de jovens e adultos a maioria estaria resolvido”. (Professora
L/Escola Joana Rita).

“A EJA tem direito igual aos outros turnos”. (Professora F/Escola Joana Rita).
“Sobre a identidade na EJA, formagdo profissional para o trabalho, a gente pensa
sempre nessa formacgdo, para o professor e para o estudante [...]” (Coordenadora/
Escola Joana Rita).

“E ai a gente encontra as vezes o trabalhador e dos jovens tem visfes culturais sdo
diferentes, As vezes algumas resisténcias, por exemplo, quando vamos trabalhar
religido de matrizes africanas [...]. Mas é interessante colocar, colocar as questdes
das identidades, das diversidades.” (Professora S/Escola Iraci Freitas).

A partir dessas expressdes foi possivel reconhecer que as compreensfes concorrem
para uma linha epistemoldgica de educagdo que reconhece, de fato, a importancia de uma
formag&o que respeite a diversidade dos estudantes e os seus modos de vida. Na primeira fala
transcrita, o conceito de espaco apresentado pela gestora, dentro do contexto do dialogo do
qual foi extraido o pensamento, diz respeito a espagos sociais, a oportunidades e a0 mesmo
tempo inclusdo. Pensamento que também aparece na fala da coordenadora da escola Joana
Rita, na compreensdo da EJA como processo de politizagdo, que corrobora com o pensamento
de Freire (1979) em reconhecer 0s processos educativos como praxis libertadora, 0 que nédo
pode se dar nos atos isolados dos homens e nem nas agdes nao refletidas, mas ocorre do
processo de conscientizacdo, entendendo que “a conscientizagdo nao consiste em “estar frente
a realidade” assumindo uma posi¢do falsamente intelectual. A conscientizacdo ndo pode
existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato a¢ao-reflexdo” (FREIRE, 1979, p.15).

Chamou-nos atencdo e instigou-nos ainda mais a curiosidade a forma como a
coordenadora da escola Municipal Ana Rios concebeu ser a EJA, considerando-a a uma luta
de classe e, a0 mesmo tempo, dando a ideia de ser o resultado dessa luta, por consequéncia
uma educagdo reparadora que garante o acesso ao “latifindio do saber”. Expressoes fortes,

com palavras também intensas que parecem nos dizer muito mais do que elas descrevem.

Nesse sentido é possivel dizer que a ideia de negacdo ao direito aos jovens e adultos
aparece a medida que o sentimento de opressao surge e, a0 mesmo tempo, pela necessidade de
lutar por um direito, nomeada como “latifindio”, como uma riqueza de poucos, que deve

passar a ser agora de todos.

A escola precisa, efetivamente, conhecer e reconhecer o seu papel politico, em uma
dimensdo contextual singular e ao mesmo tempo global, como espacos de convivéncia.
Hannah Arendt (2002, p.7) afirma que “politica trata da convivéncia entre diferentes. Os
homens se organizam politicamente para certas coisas em comum, essenciais num caos

absoluto, ou a partir do caos absoluto das diferencas”. E pela diversidade de culturas e
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realidades sociais existentes dentro do contexto da EJA que ela se constituiu como espaco

para pensar e questionar o verdadeiro sentido da politica.

No percurso dos dialogos sobre o que vem a ser EJA, surge uma ténue linha de
compreensdo entre educacdo profissionalizante e educacdo que reconhece o mundo do
trabalho, o0 que consideramos importante registrar nessa analise. As professoras e gestoras em
alguns contextos de didlogos classificaram a EJA como educacdo profissionalizante, uma
compreensdo inadequada aos seus contextos, uma vez que suas escolas sdo especificas dos
segmentos iniciais da educacdo de jovens e adultos. O aparente consenso na compreensdo de
profissionalizacdo em toda a EJA se deu pela associagdo da modalidade com a temaética do
mundo do trabalho e estudante trabalhador. Desmistificar esse entendimento nos exigiu um
pouco mais de fblego para organizar o pensamento, de modo a diferenciar formacéo,
escolarizacdo, e formacdo profissionalizante - também defendida na EJA para o terceiro

segmento - nos subsequentes encontros de estudos realizados.

E no minimo esperancoso perceber que nas falas das professoras e gestoras ja
aparecem algumas compreensdes de que o principal objetivo da educacéo de jovens e adultos
se assenta sobre uma concepcdo que reconhece a condicdo humana, suas relacdes e 0s modos
de producdo do conhecimento e na busca de uma valorizacdo do homem para sua consciéncia
sobre a realidade, ainda que as dificuldades apresentadas indiqguem a necessidade de
apreensdo dessa concepgdo. De acordo com Paiva (2011), uma educacdo para a formacgdo
humana busca integrar o homem nos diferentes contextos sociais, 0 que ndo acontece fora do

campo dos direitos que podem lhes assegurar maior exercicio de luta pela a cidadania.

Identificar essas compreensdes nas vozes dos grupos focais, de modo particular e ao
mesmo tempo coletivo, demonstrou que conseguimos alcancar 0s objetivos propostos na
investigacdo, no sentido de reconhecer as compreensdes e visdes de professores e gestores
sobre a educacdo de jovens e adultos e, sobretudo, no que se refere a atingir o objetivo de
assegurar que esses espacos assumissem o papel colaborativo, de investigacdo e a0 mesmo
tempo de formagdo-construgcdo de novos conhecimentos, vindo a vislumbrar o alcance da

pesquisa colaborativa.
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5.1.2 Gestao educacional na EJA: olhar sobre a organizacdo e o funcionamento na

escola

A gestdo da escola publica €, antes de tudo, uma responsabilidade do proprio Estado,
no sentido de garantir que a gestéo se constitua como uma forma de governo dentro da escola

e, portanto, democrética, com vistas a assegurar a participacdo cidadd dentro do seu &mbito.

Nesse sentido, 0s processos de constituicdo da gestdo escolar devem partir da
democratizacdo de suas acdes, das diferentes praticas, tomadas de decisdes e acdes educativas
que se legitimam na sua coletividade, na responsabilidade de pensar e gerir 0 seu contexto.
Certamente essa empreitada ndo é nada fécil, visto que o exercicio da democracia ndo é uma

experiéncia comum e positiva do povo brasileiro (FREIRE, 1987).

A gestdo democratica “assenta-se, portanto, sobre a mobilizacdo dinamica e em equipe
de elemento humano, coletivamente organizado, enfocando-se em especial sua energia e
competéncia como condi¢des basicas e fundamentais da qualidade da educacéo e das acdes

realizadas nos sistemas de ensino” (LUCK, 2011, p.23).

Pensar em gestdo na educacdo de jovens e adultos € pensar em um modo particular de
gerir a organizacdo da escola e as praticas educativas para atender, de modo particular, a
diversidade dos estudantes que comp&em o seu coletivo. E sob essa perspectiva que os olhares
das professoras e gestoras se voltaram para identificar nos seus contextos a relacdo dessa

gestdo para o bom funcionamento da EJA.

Nesse sentido demarcamos trés dimensdes que apresentam aspectos comuns as
escolas, mas com abordagens diferentes entre elas, sobre os aspectos que estdo relacionados a
gestdo da escola. O quadro abaixo (quadro 7) apresenta como dimensdes 0s conjuntos de
abordagens feitas pelos colaboradores no percurso investigativo, sobretudo nos grupos focais

realizados.
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Quadro 7 - Dimens0es e abordagens para a categoria Gestdo Educacional em EJA

DIMENSOES ABORDAGENS COMUNS AS TRES ESCOLAS

e Reducdo do nimero de matriculas e fechamento de

e Falta de coordenadores para EJA.

e Direito igual do estudante da EJA

Dimensdo 2 Merenda escolar e Regularidade e qualidade da merenda fornecida pela
SEDUC.

e Organizacio da EJA na escola: merenda,
permanéncia do estudante, reconhecimento da EJA
por toda equipe de trabalho.

Dimens&o 3 Desafios enfrentados pelas ) N
gestes e Metodologias adequadas e formagéo de professores.

e Presenca do adolescente nas turmas.

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

Dentre as questdes levantadas organizamos as que se referiram diretamente a relacao
da gestdo escolar e a gestdo municipal, consideradas a partir da ideia de apoio da SEDUC, nas
insistentes relacBes que as gestoras e professoras levantaram. Os aspectos pontuados nos
levaram a reconhecer que as colaboradoras consideram muito importante e necessario o apoio
da secretaria junto a educacgdo de jovens e adultos de suas escolas, sobretudo na garantia de
maior assisténcia e valorizacdo da propria modalidade.

Sobre essas consideracdes, destacamos o posicionamento do grupo de professoras e
gestoras da escola Joana Rita, que ressaltaram a falta de apoio da SEDUC para ajudar a
compreender e resolver o problema existente na escola relacionado as desisténcias dos
estudantes e reducdo das matriculas nas turmas de EJA. Para o grupo, a secretaria de educacao
além de ndo colaborar, estabeleceu condi¢BGes propositivas para o fechamento das turmas,
agravadas pela propria orientacdo em fecha-las. Todas afirmaram que a EJA na escola s
persiste em razdo de esfor¢os de algumas professoras e da gestora, como relatou a propria
gestora da escola, ao dizer: “[...] quando me chamaram pra dizer que iriam fechar a EJA eu
chorei tanto, fiquei em lagrimas. Porque a EJA esta ali ainda por minha causa” (Gestora da

Escola Joana Rita).

As outras duas escolas pontuaram de igual modo a importancia do apoio da SEDUC, e
sobre a questdo da reducdo da matricula, reafirmaram o posicionamento da secretaria em

fechar turmas sem qualquer intervencdo no sentido de ajudar a resolver o problema, mas
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destacaram suas estratégias para mudanca dessa realidade. A reducdo do ndmero de
matriculas nas escolas de EJA em Feira de Santana é uma problematica comum & maioria das
escolas. Como demonstra o gréafico abaixo (figura 6), elaborado a partir de dados dos Ultimos
cinco anos disponibilizados pela SEDUC, assim como as matriculas das escolas pesquisadas

também nos ultimos cinco anos.

Figura 5 - Matriculas da EJA das escolas e da rede municipal

MATRICULAS DE ESTUDANTES DA EJA

10000
9 —jp=— o— PN —
1000
100 o= M
10
2012 2013 2014 2015 2016
==@==REDE MUNICIPAL FSA 6893 6601 5864 5681 5874
=@==ESCOLA JOANA RITA 97 84 50 81 54
ESCOLA IRACI FREITAS 92 106 118 129 140

Fonte: SEDUC, 2016.

O gréfico demonstra 0 movimento das matriculas das escolas e do municipio entre os
anos de 2012 a 2016, favorecendo a compreensao de que a reducédo da matricula entre a escola
Joana Rita e de toda rede apresentam quedas consideraveis, sendo que, em se tratando do
municipio a reducdo da matricula foi de 27% e da escola em destaque 44%. Também é
possivel reconhecer um avango na matricula da escola Iraci Freitas. A escola Ana Rios ndo

apresentou 0 numero da matricula dos ultimos cinco anos.

A relacdo entre a reducdo da matricula na EJA da escola Joana Rita e a reducéo da

matricula em toda rede municipal nos faz reafirmar que a reducdo de matricula da escola ndo
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diz respeito s6 a ela, mas se relaciona a propria politica da EJA assegurada pelo municipio. E
importante ressaltar que ao longo dos encontros essa questéo foi bastante discutida, sendo que
no grupo focal as professoras da escola Joana Rita fizeram grandes reflexdes junto com as
professoras das demais escolas, chegando a entendimentos sobre possiveis acfes que a escola
poderia tomar para amenizar a problematica, inclusive no que diz respeito a cobrar da propria
SEDUC acgdes interventivas junto a escola, de forma a respeitar os proprios jovens e adultos
da comunidade, assegurando-lhes o direito a educagao escolar.

Fechar escolas de EJA incorre em um erro que coloca em “xeque” O Processo
democratico da propria sociedade, institucionalizando a negacdo de um direito alcancado, ao
menos na base legal, em resposta aos esforcos coletivos de movimentos de luta pelos direitos
civis. Tal atitude nos leva a um questionamento: qual a coeréncia em adotar acdes de
fechamento de turmas da EJA desrespeitando a prépria politica institucional ao invés de
investir em politicas de mobilizacdo para a educacdo escolar a fim de atender aos milhares de
jovens e adultos que nunca foram a escola e de reduzir o nimero de analfabetismo existente

em Feira de Santana, como foi apresentado nos dados do Censo 2010?

De acordo com Paiva (2011, p.16), quando o direto a educacdo é negado, se aparta 0s
sujeitos de “fundamentos/instrumentos das sociedades grafocéntricas - 0 saber ler e escrever -,
que desempenham, nessa mesma sociedade, de classes, capitalista, um papel decisério para

definir o lugar social dos sujeitos que por ela siao categorizados”.

Discutindo, ainda, o papel da secretaria de educacdo junto a gestdo da EJA das
escolas, as gestoras e professoras das trés escolas relacionaram a falta de valorizacao e apoio a
EJA e, consequentemente aos seus estudantes, com a negacdo de coordenadores pedagdgicos
para a modalidade, o que por sua vez implica na falta de formacdo para os professores da
educacdo de jovens e adultos. Sobre a falta do coordenador, os posicionamentos das gestoras

e professoras foram bastante contundentes.

Eu disse “Eu vou continuar lutando por uma coordenadora. Foi dito pra mim com
todos os “efff” e “sss”: Néo posso lhe dar uma coordenadora para EJA. Tive que
colocar ela para o dia, mesmo levando também para EJA. (Gestora/Escola Ana
Rios).

N&o sei se 0 problema estd na gestdo, ou até mesmo nos sistemas. Mas vejo a
necessidade da gente se reunir, dialogar, como se fosse o tempo de planejamento. Eu
acho que o que faltaria pra gente seria isso, uma coordenacdo. Apesar de a direcdo
tentar fazer. (Professora R/Escola Iraci Freitas).

E claro que é importante a figura do coordenador, pra reunir, mas o problema é
quando, teria que liberar o aluno para reunir, mas o tempo. (Professora D/Escola
Ana Rios).
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Tenho necessidade de coordenacdo, de encontro, para o trabalho seja desenvolvido.
(Professora S/Escola Iraci Freitas)

A discussdo sobre a importancia do coordenador na EJA ocorre com um tom de
denuncia e inquietacdo nos dois grupos. Foi possivel reconhecer que algumas gestoras tentam
suprir a falta do coordenador realizando alguns encontros pedagogicos ou deslocando algumas
vezes 0 coordenador do diurno, de forma pontual e um tanto informal, para a educacéo de
jovens e adultos. E de conhecimento de toda rede municipal, dos seus gestores e professores,
que a secretaria municipal de educacdo de fato ndo libera o coordenador para atuar na EJA,
embora ndo tenhamos documentos oficiais emitidos pela secretaria sobre essa questdo. O
coordenador pedagogico representa um ator social importante para a gestdo pedagogica da
escola, cuja relevancia é reiterada por Christov (1998) quando discorre sobre importancia
desse sujeito com atribuicdo essencial para garantia da autonomia e das mdltiplas trajetorias

que a escola atravessa.

No entanto, a politica de ndo ter coordenador para a EJA no municipio é de certa
forma denunciada no Plano Municipal de Educacdo, na estratégia 7.18, ao apresentar a
necessidade e exigéncia de “assegurar coordenadores pedagdgicos para EJA em todas as
unidades escolares”. Estratégia esta que visa atender a meta 7 do Plano Nacional de Educacao
(PNE) em vigéncia, que se refere a qualidade de educacdo basica em todas as suas etapas e

modalidades com melhoria da aprendizagem, incluindo a exigéncia de proposta pedagogica.

Outra abordagem referente a dimenséo relacionada ao apoio da secretaria de educacao
as escolas, diz respeito a merenda escolar para os jovens e adultos. Dentre as abordagens
feitas, é justamente a escola Joana Rita, relembrando ser esta a escola que apresenta maior
problematica de reducdo de matricula, a que apresenta maiores consideracdes sobre 0s
problemas com a merenda no que diz respeito a regularidade do envio e a forma de

distribuicdo da merenda dentro da escola.

E importante considerar que, na visdo das gestoras e professoras, a irregularidade do
envio da merenda pela SEDUC e o fato da escolha e da compra dessa merenda nao levar em
conta o valor nutricional e o paladar do pablico adulto, interferem na organizacéo da escola.
Essa preocupacdo também e encontrada no PME, onde se estabelece uma estratégia para
atender a meta 8 do PNE, que visa elevar a escolaridade média da populagédo de 18 (dezoito) a

29 (vinte e nove) anos.

Assegurar merenda escolar para estudantes da EJA, observando um cardapio
apropriado, com valor nutricional e alimentos de maior preferéncia, no que diz
respeito ao paladar, ao seu publico, respeitando a necessidade de alimentagdo para
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alunos trabalhadores que chegam a escola, com cardapio diferenciado para alunos
hipertensos e diabéticos (Estratégia 8.1 do PME de Feira de Santana)

Mas as questbes referentes a merenda ndo foram apresentadas apenas na dimenséo
relacionada ao apoio da secretaria de educacdo, mas referida também como essencial a
propria organizacgdo das escolas. No caso da escola Joana Rita, as professoras pontuaram que,
embora a gestora principal tivesse sempre a intencdo de garantir a merenda, algumas outras
situacBes implicam para que ocorra justamente o contrario, ndo havendo dentro da escola o
cuidado em garantir o direito da merenda aos estudantes, o que incorre para a ndo
permanéncia dos jovens e adultos que chegam a escola direto do trabalho e precisam se
alimentar. Conforme o explicitado nas falas das professoras da escola Joana Rita.

“Essa questdo da merenda aqui na escola é muito sério. Eu entro na cantina e
pergunto pela merenda, elas avisam que ndo vai ter. Mesmo tendo, mas é que a
cozinha tem que ficar arrumada. E ainda tem a questdo de como essa merenda é
distribuida”. (professora L).

“Os alunos reclamam da forma que sdo tratados na hora de receber a merenda,
muitos disseram que ja chegaram a desistir. Depois esse aluno desiste de vir pra
escola e a culpa é s6 da professora. Ja cheguei ver a merendeira batendo boca com o
aluno. E a gente tentando reverter essa situa¢do”. (professora F).

“S6 existe merenda porque diretora deixa, mas pela vice ndo teriamos, ela fala de
alto e bom som que por ela ndo tem merenda para o noturno. A EJA tem direito
igual aos outros turnos”. (professora H)

A forma desigual de tratamento dada aos estudantes da EJA, como argumentaram as
professoras, incide na relacdo de desrespeito a educacdo de jovens e adultos dentro da propria
escola, revelando uma contradicdo entre concepgdes que reconhecem a EJA, suas acgdes
politicas e pedagdgicas dentro da escola, 0 que nos levou ao seguinte guestionamento: Os
jovens e adultos da EJA sdo reconhecidos como estudantes de iguais direitos dentro da escola

por todos?

Para tentar responder a tal questionamento precisamos refletir sobre o préprio modelo
de gestdo das escolas e como as suas acOes estdo sendo idealizadas, organizadas e
desenvolvidas para assegurar uma politica de igualdade para todos 0s seus estudantes e
profissionais. De acordo com Luck (2011, p. 23) “a gestdo educacional democratica assenta-
se na mobilizacdo dindmica e em equipe do elemento humano, coletivamente organizado”. A
gestdo da educacdo de jovens e adultos precisa assegurar esse elemento humano de

participacdo, ndo somente de seus profissionais, mas também dos estudantes da EJA.

Ao longo das discussdes, as professoras das outras duas escolas reforcaram a
importancia da merenda para atender a necessidade do estudante trabalhador, uma vez que
muitos deles vdo do trabalho direto para a escola, além do fato de que esse & um direito
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instituido, dando como exemplos de que isso tem ajudado muito a permanéncia dos
estudantes nas suas escolas. Apesar de reconhecerem que néo existe regularidade na entrega
da merenda para as escolas, elas pontuaram que seus gestores compreendem essa
responsabilidade e determinam a oferta da merenda para a EJA, assim como ocorre com as

demais modalidades e segmentos.

Um aspecto importante sobre a gestdo junto a EJA é pontuado pela gestora da escola
Ana Rios ao afirmar que, para ela, é preciso pensar a gestdo da escola como um todo:
“Quando eu penso essa escola eu penso todos os segmentos, a EJA ndo fica de fora. Agora eu
acredito que todos os segmentos tém as suas peculiaridades”. Pensar uma escola como um
todo e considerar as suas especificidades € agir de forma respeitosa e democratica dentro da

gestao.

Outras questdes foram levantadas pelas gestoras, e que se instituem aqui como terceira
dimensao dessa categoria, considerada por elas como desafios. No quadro abaixo aparecem 0s
desafios que as gestoras das escolas disseram enfrentar na gestdo da EJA, o que favorece uma

compreensdo mais abrangente da realidade da EJA.

Quadro 8 - Desafios na gestdo da EJA das escolas

ESCOLA ANA RIOS

“Mas o desafio hoje como gestora ¢
tornar esse aluno a ter o sentido real
dentro das aulas”. (Gestora)

“A gente pensa a EJA como adulto.
Mas os jovens, adolescentes, estdo
chegando, nunca evadiram a escola,
eles sdo vitimas das reprovagdes”.
(Coordenadora do diurno)

“Percebo que a gestdo na EJA ndo é
facil, mas a maior dificuldade é
conquistar os alunos. Por serem

jovens, adultos, com realidades de
vida de desemprego, violéncia, é
preciso ter muito critério, cuidado.”
(Vice-Gestora)

“As questdes metodoldgicas. Eu
tinha pensado sobre isso, mas dentro
da formacdo continuada na EJA, que

tratar a questdo da metodologia,

sobre o publico alvo”.
(Coordenadora do diurno)

ESCOLA JOANA RITA

“Manter a EJA na minha escola.
Porque a EJA esta ali ainda por
minha causa, porque se ndo fosse
eu...” (Gestora)

“Garantir a merenda
diferenciada, merenda
especifica”. (Gestora)

“Pra mim a questdo da
metodologia, metodologia
diferenciada para o trabalho com
EJA”. (coordenadora do diurno)

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

ESCOLA IRACI DE FREITAS

“Nossa maior dificuldade é
enfrentar uma cultura de
desrespeito a EJA dentro da
prépria escola. Ela ndo é declarada,
mas percebido”. (Vice-Gestora)

“Garantir qualidade de ensino, bom
trabalho do professor que muitas
vezes chega cansado” (Vice-
Gestora)
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A partir das considera¢fes dos membros das equipes gestoras das escolas, destacamos
0s seus principais desafios: Fazer a escola ter sentido para o estudante jovem e adulto;
Garantir que os professores utilizem metodologias adequadas para os estudantes jovens e
adultos; Mudar a cultura de desrespeito com a EJA dentro da escola; Garantir formacdes
especificas em EJA para os professores; Manter os estudantes na escola, evitando a evasao;
Assegurar merenda adequada e; Resolver os problemas e as dificuldades enfrentadas em

relacdo ao grande numero de adolescentes que chegam as turmas da EJA.

O interessante nessa analise € que, ao listarmos essas questdes, percebemos que 0s
desafios postos sdo justamente as especificidades e singularidades que devem ser asseguradas
na EJA e que caracterizam a educacdo de jovens e adultos como modalidade da educacao.
Essas especificidades estdo previstas na Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional, no seu capitulo |1, secdo V, dedicada a educacédo de jovens e adultos.

Alguns dos desafios postos implicam de fato em acbes cooperadas entre escola e
secretaria municipal de educacdo, como abordadas na dimens&o anterior, e exigem da gestdo
escolar acdes coletivas para buscar junto ao érgdo responsavel uma maior participacdo junto a
escola. As demais acOes dizem respeito a organizacdo da escola e as acdes educativas
desenvolvidas no seu contexto. Os gestores certamente entenderam o0s aspectos pontuados
como desafios pelas complexidades que essas questdes envolvem e pelas resisténcias

associadas a EJA que parecem ser comuns a alguns contextos escolares.

Dentre os desafios citados destacamos também a questdo do adolescente nas turmas de
EJA, compreensdo que emergiu nos dialogos do grupo focal dos professores e também dos
gestores. A visdo dos gestores sobre a presenca do adolescente na EJA aparece como desafio
devido ao fato de receberem constantes queixas dos professores em relacdo a dificuldade de
articular em sala de aula um trabalho que atenda as expectativas dos adolescentes, jovens e
adultos ao mesmo tempo. No grupo focal com as professoras essa questdo foi bastante
discutida e problematizada, levantando algumas das possiveis causas que fazem com que 0s
adolescentes cheguem cada vez mais as turmas de educacéo de jovens e adultos.

Dentre elas, estd o fato de que muitos desses alunos sdo transferidos para o turno
noturno, para as turmas de EJA, ap0s consecutivas reprovacdes nos primeiros anos escolares;
0s motivos que os levaram ao fracasso escolar demanda uma discussdo que remete a um

maior aprofundamento nos estudos sobre a questéo do fracasso escolar.
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Nessa perspectiva as abordagens de Charlot (2000, p.15) sobre o fracasso escolar, nos
leva a reflexdo de que o fracasso escolar ndo se refere somente ao ndo aprendizado, mas
abrange também “a eficacia do docente, sobre o servigo publico, sobre a igualdade das
“chances”, sobre os recursos que o pais deve investir em seu sistema educativo, sobre as
“crises”, sobre os modos de vida e trabalho na sociedade de amanha, sobre as formas de
cidadania”.

Uma discussdo provocativa que evidencia a necessidade da rede municipal de
educacdo de Feira de Santana repensar a propria educacéo de jovens e adultos, assim como a
educacdo que deve ser oferecida a esses adolescentes, de modo a respeitar também as
especificidades do tempo humano da adolescéncia. Estabelecer como obrigatoriedade que os
estudantes que cursam 0s anos iniciais do ensino fundamental com mais de quinze anos sejam
transferidos e matriculados na EJA, reforca a ideia de que a modalidade representa uma
aceleracdo. Como apresentado na Portaria Municipal 01/2016, emitida pela Secretaria
Municipal de Educacdo para estabelecimento de procedimentos de matricula, no seu Art. 5,

que orienta que:

Estudantes com idade superior a 15 anos deverdo ser matriculados na Educacéo de
Jovens e Adultos, exceto das unidades escolares localizadas na zona rural e que ndo
oferecem EJA e o0s que possuem deficiéncia, Transtornos Globais de
desenvolvimento (TGD) e/ou altas habilidades/superdotacéo.

A intencionalidade dessa politica nos remete a uma visdo neoliberal de educacdo que,
preocupada em melhorar os indices, sobretudo o do IDEB, visto que esses estudantes nao
mais vém a engrossarem o indice de repeténcias, estabelece normas e politicas, que

desrespeitam o0s seus sujeitos estudantes e isenta 0 Estado de uma maior responsabilidade.

Esse exercicio de reflexdo sobre a importancia de uma gestdo para a EJA nos
direcionou a um didlogo epistemoldgico que nos levou a organizar algumas orientacfes e
consideracdes para o trabalho com a educacdo de jovens e adultos: A gestdo democratica na

EJA é uma exigéncia para pensar as suas problematicas de forma coletiva e colaborativa.

Apesar da gestdo da escola ser uma so, a gestdo em EJA precisa, de forma propria,
reafirmar o seu carater social, considerar os jovens e adultos de forma especifica e
diferenciada, no sentido de reconhecé-los como sujeitos sociais dotados de saberes. A gestdo
na EJA precisa ter uma organizacdo adequada para atender as diversas peculiaridades

singulares a modalidade.

As dimens0es ressaltadas na discusséo sobre gestdao educacional em EJA favorece uma

visdo mais ampla sobre as realidades dos contextos das escolas pesquisadas, a0 mesmo tempo
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em que fortalecem muitas suspeitas e hipoteses investigadas que, que entrelacadas com outros
dados pesquisados, corroboraram para se chegar, de forma aproximada, a possiveis
compreensdes sobre a problematica investigada. A gestdo democratica se reafirma como um
principio para educacdo de jovens e adultos, amparada, sobretudo, em uma proposta de

caréater politico e formativo de educacdo para formacéo e valorizagdo da pessoa humana.

5.1.3 Projeto politico pedagdgico: expressdo de vozes de seus sujeitos produtores

Foi trazido para a analise dos PPP o principio das fontes documentais como
expressdes de vozes de seus sujeitos produtores, sendo esta uma garantia de estudar o
problema a partir das expressdes dos colaboradores da pesquisa, de forma individual e
coletiva. Nessa analise buscamos tracar um percurso que exigiu a elaboracdo de alguns
instrumentos de registros - dispostos nos apéndices deste trabalho para melhor visualizacéo -,
que nos favoreceu maior organizacao investigativa e cuidados mais precisos no trato com as

informacgdes, vindo a garantir os principios de uma pesquisa qualitativa.

Dada a amplitude na tentativa de superar uma andlise simplesmente técnica e
procedimental, tomamos o cuidado de realizar alguns levantamentos que viessem a favorecer
maior compreensdo e articulagdo entre as informacgdes coletadas. A aplicagdo dos
questionarios visou justamente compreender primeiramente a relacdo dos professores e
gestores com o PPP de suas escolas, sobretudo no intuito de obter dados mais precisos,
guantitativos, que favorecessem uma analise mais consciente no exercicio das relacbes e no

tratamento das informagdes.

Nesse sentido, os questionamentos realizados buscaram identificar de forma mais
objetiva as participacOes dos professores e gestores nos projetos, a forma de elaboragéo
utilizada e as orientacBes apresentadas especificas para EJA. O questionério levantou ainda
questdes voltadas para descri¢do das visdes prospectivas de um PPP para EJA, cogitando a
importancia de reestruturacdo do documento para assegurar as especificidades e
particularidades para EJA, assim como se prop6s a questionar quais seriam essas

especificidades.

Foram aplicados, no total, quinze questionarios destinados as gestoras e professoras,

cinco em cada escola. No primeiro momento foram organizadas as respostas das professoras e
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gestoras por escola e, em seguida foram analisadas somente as respostas das professoras sobre
as mesmas questfes, organizadas também por escola. As questdes levantadas para essa
primeira analise indagavam sobre os seguintes aspectos: participagdo na elaboracdo do PPP;
conhecimento e acesso ao PPP e; importancia e necessidade de reestruturacdo do PPP para
atender a EJA.

Do levantamento feito a partir dos questionarios pudemos identificar que um total de
53% das professoras e gestoras participou da elaboragéo dos projetos. Houve uma correlagao
percentual entre 0 nimero dos que conhecem o PPP com o0s que participaram da elaboracao,
assim como todos os participantes afirmaram a necessidade de reestruturar o PPP da escola

para atender a EJA.

Buscamos realizar um recorte dentro dessa analise e reconhecer as respostas e
posicionamentos mais especificos das professoras, vindo a reconhecer que do total de oito
professoras das escolas, apenas quatro disseram ter participado da elaboracdo do PPP, sendo
que esse percentual se refere apenas as professoras das escolas Ana Rios e Joana Rita. Em
relacdo a escola Iraci Freitas, as professoras informaram ndo ter participado da elaboragdo e
nem mesmo conhecer o PPP da escola, uma negativa que se justifica pelo fato de as trés
professoras serem novatas na escola, duas delas tendo chegado ao final do primeiro semestre
do ano de 2015 e uma neste ano de 2016. A mudanca efetiva do quadro de professores desta
escola esta relacionada as iniciativas da nova gestdo para mudar algumas realidades na EJA e

para atender a necessidade de professores que necessitaram rever o0s seus horarios de trabalho.

Os 50% de participacao das professoras da escola Ana Rios, com a ressalva de que a
participacdo nas atividades da pesquisa envolveu apenas as professoras do primeiro segmento,
também se justifica pelo fato de uma professora ser nova na escola. Na escola Joana Rita a
participacdo correspondeu a 66,6% das professoras, ou seja, duas das trés professoras
participaram da elabora¢do com o mesmo percentual no que se refere ao conhecimento do
PPP.

Em sintese, a partir dessas primeiras informac6es sobre o PPP, foi possivel chegar a
compreensdo a importante evidéncia de que parte das professoras das escolas néo
reconheciam as concepgdes e orientacdes para a educacdo de jovens e adultos dos projetos de
suas proprias escolas e nem mesmo sabiam se existiam tais orientacGes, evidenciando que as
suas acOes ndo estavam articuladas as propostas politicas e pedagdgicas do documento. Ainda

nessa primeira analise nos foi possivel evidenciar que as professoras ndo norteavam suas
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acOes a partir do PPP e que as equipes gestoras das escolas reconhecem nao terem garantido,

em um primeiro momento, o espaco da EJA, nos projetos politicos pedagdgicos das escolas.

Dentre as justificativas dadas pelas gestoras para a ndo contemplacdo da EJA no PPP,

destacamos a fala argumentativa da gestora da escola Ana Rios.

No nosso caso, quando o PPP foi elaborado, a gente se reunia pelo dia e muitos
professores da EJA ndo podiam vir. A gente acabou dando um enfoque enorme ao
ensino fundamental de 9 anos. No momento que assumimos a gestdo, 0 N0sso maior
problema era a violéncia e demos foco a isso. A gente avalia 0 nosso trabalho a
partir do PPP. Dai em 2015 que paramos para analisar o PPP percebemos que o PPP
ndo tinha nada que garanta a EJA. Mas ja iniciamos algumas a¢Ges mais especificas
em especial as acOes estratégicas. Dai passamos a rever a, a produzir muitas coisas,
os textos, Dai desde o ano passado, estamos conseguindo agora, 0 movimento nessa
escola foi agir e depois ajustar o PPP. (Gestora da escola Ana Rios).

A explicacdo dada pela gestora tanto evidencia, inicialmente, a ndo contemplacgio da
educacédo da educacéo de jovens e adultos no PPP da escola, assim como justifica a mudanca
ocorrida no documento, como apresentado no material a ser analisado dentro da pesquisa. De
acordo com a gestora, a iniciativa de reestruturar o PPP da escola resultou das reflexdes feitas
nos momentos de estudos e dialogos realizados ao longo da pesquisa, 0 que justifica o
aparecimento das abordagens sobre a modalidade nos resultados da analise documental.

A iniciativa da gestora em rever o documento de sua escola se constitui em um legado
da proposta de pesquisa colaborativa e reafirma a proposicdo de reestruturar o PPP para
atender a EJA, considerando-o como um documento de elemento inovador e emancipador,
ndo somente por apresentar 0s aspectos da EJA, mas por garantir um olhar mais critico sobre
a realidade das praticas da escola e as possibilidades de mudancas nas acdes e praticas para a
educacdo de jovens e adultos nas escolas. Atende ainda ao principio de um planejamento
dialégico, uma vez que no seu desenvolvimento as pessoas envolvidas, “ressignificam as suas
experiéncias, refletem as suas préaticas, resgatam, reafirmam e atualizam os seus valores na
troca com os valores de outras pessoas, explicitam seus sonhos e utopias, demonstram seus

saberes, dao sentido aos seus projetos individuais e coletivos” (PADILHA, 2009, p.125).

A evidéncia do ndo protagonismo das professoras e de parte dos membros da gestédo
das escolas aparece dessa forma no momento de anélise dos PPP, vindo a validar as respostas
das questbes levantadas e as compreensdes adquiridas. Sobre a ndo participacdo das
professoras nos foi possivel reconhecer que ndo foi considerado que “o projeto € um meio de
engajamento coletivo para integrar agOes dispersas, criar sinergias no sentido de buscar
solugBes alternativas para diferentes momentos do trabalho pedagdgico-administrativo,
desenvolver o sentimento de pertenca, mobilizar os protagonistas” (VEIGA, 2013, p.275).
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Para uma analise mais criteriosa foi elaborado um quadro para registrar as informacoes

comuns a todos os PPP, vindo a favorecer uma relagdo mais aprofundada com as categorias

levantadas e, posteriormente, a contribuir para uma andlise mais conclusiva de todos os

instrumentos e técnicas investigativas. O quadro abaixo se constitui em uma versao

simplificada para ajudar na interpretacao das consideracdes feitas.

Quadro 9 - Quadro simplificado com dados identificados nos projetos politicos

pedagdgicas das escolas

ESCOLA IRACI
FREITAS

Dados sobre os PPP e

= Construcdo coletiva,
mas ndo pontua as
colaboracGes.

Sobre sua elaboragdo

= Um PPP se referindo

Informacdes mais
¢ as duas escolas

especificas/particulares

= No quadro de resumos
de atas finais,
possivelmente
referente ao ano de
elaboragéo

A EJA aparece nos
PPP?
De que forma?

Quais concep¢des de
EJA estd apresentado

no documento? = Na&o aprece nenhuma

Quais orientacOes para

o trabalho com EJA = Na&o aprece nenhuma

Fonte: Elaborado pela autora, 2014/2015.

ESCOLA ANA RIOS

= Ano que consta — 2016
(revisado)

= Como equipe de
elaboracdo aparece
nome de trés
colaboradoras da
pesquisa
= No referencial ndo
menciona nenhuma
literatura especifica da
EJA, apesar de no corpo
do texto se refere a
documentos oficiais.
= No inicio da
justificativa.
= No topico “como se
aprende na escola”
= Sobre o sistema de
avaliacdo da escola
= Na misséo e objetivos
= Como desafio diminuir a
evasdo escolar

" Concepcdo de
igualdade , que visa 0
pleno desenvolvimento
da pessoa humana ,
inclusédo e cidadania.
Formacéo cidadania e
qualificacdo para o
trabalho.

" Aprendizagem por
competéncias/ relacdes
sociais contemporaneas
" Orientac6es
apresentadas pelos
referenciais curriculares
nacionais.

ESCOLA JOANA RITA

= Ano de elaboracéo-
2010
A gestora é a mesma

= Na&o consta 0 processo

de elaboragdo

" Na capa
. Na apresentacéo
da organizagdo das
turmas e os professores
referentes.
. No gréfico de
resultados finais dos
anos de 2008 e 2009.

N&o aprece nenhuma

Nenhuma orientacao a
EJA
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Importante ressaltar que apesar de reconhecer que o PPP da escola Ana Rios fez as
suas primeiras adequacdes para atender a EJA ap0s o inicio da pesquisa, como informado em
parégrafos anteriores, a decisdo de trazer para composi¢cdo do quadro as suas concepgoes
sobre a modalidade, consistiu em reconhecer o esfor¢co das gestoras e professoras -
envolvendo mais precisamente os professores do segundo segmento - em garantir o espaco da
EJA no PPP, fruto do trabalho formativo e colaborativo da pesquisa. Nesse sentido, essas
informacdes foram mais precisamente analisadas dentro de um conjunto de informacdes, para
avaliacdo do proprio processo investigativo e do movimento reflexivo e interventivo ao longo

do processo, sem registros quantitativos.

A andlise consistiu em identificar as orientacBes organizacionais e as préaticas
pedagogicas apresentadas nos documentos para, posteriormente estabelecer relagdo com o0s
embasamentos conceituais da educacdo de jovens e adultos, de modo a remeter para a
possibilidade de organizacdo ou reestruturacdo de projetos politicos pedagogicos a fim de
atender a modalidade da educacéo de jovens e adultos nas escolas. Essa analise nos permitiu
chegar a ideia mais conclusiva, que também dialoga com as primeiras ja levantadas nas
discussOes da categoria ‘Gestdo na EJA’ e que corresponde ao objetivo da propria analise dos
documentos de que nenhum dos projetos apresentou orientacbes para EJA e que, por
consequéncia, é possivel compreender que muitas escolas da rede municipal de Feira de

Santana também ndo contemplam a EJA nos seus projetos.

Essa compreensdo se apoia no fato de que a elaboracdo do projeto de cada uma das
trés escolas seguiu orientacdes dadas para todas as escolas da rede da rede municipal de Feira
de Santana, através da realizacdo de um projeto de orientacdo para elaboracdo dos PPP das
escolas promovido e assegurado pela Secretaria Municipal de Educacdo. O Nucleo de
Coordenacdo Pedagdgica (NCP) da SEDUC, que iniciou o seu trabalho de orientacdo as
escolas para elaboracdo do PPP no ano de 2009, teve por objetivo apresentar e discutir o passo
a passo para elaboracao do projeto politico pedagdgico das unidades escolares municipais de
Feira de Santana e subsidiar as equipes gestoras em seu processo de elaboracéo que viriam a
ser avaliados e aprovados pelo nucleo. Ao analisar todo o material enviado pelo ndcleo
pedagogico da SEDUC para as escolas, evidenciamos que ndo houve nenhuma orientacéo
especifica para a modalidade da EJA, bem como nenhuma de suas exemplificagdes se
referiram a EJA. Nenhum dos trés projetos, apés as idas e vindas para o NCP a fim de rever
0s aspectos pontuados, foi contestado ou deixou de ser aprovado por ndo assegurar a EJA.
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Até o final da pesquisa ndo nos foi possivel identificar, junto ao conselho e a propria
secretaria, nenhuma informacéo sobre o NCP. Tomando como referéncia as experiéncias das
gestoras envolvidas na pesquisa, apds algumas idas e vindas dos PPP’s ¢ autorizada as
conclusdes dos seus projetos, ndo mais tiveram seus projetos solicitados para nenhuma outra
consideracdo. Baseada na minha experiéncia, enquanto coordenadora de outra escola que
antecedeu a atual, de producdo e acompanhamento a elaboracdo do projeto politico
pedagogico, é possivel afirmar que algumas escolas ndo tiveram o retorno final de analise dos
projetos. Em relacdo aos projetos analisados ndo contemplarem a educacdo de jovens e
adultos, sendo estes projetos analisados pelo mesmo grupo do NCP da SEDUC, nos é possivel
considerar a possibilidade de um grande numero de escolas da rede municipal de ensino ndo
apresentarem, de igual modo, consideragdes para a EJA, exceto as escolas que tiveram o
entendimento de apresentar orientacGes politicas e pedagdgicas para EJA. Tais aspectos
reafirmam a dimensdo apresentada na categoria da EJA desta pesquisa de considerar a falta de
apoio e incentivo da secretaria municipal de educagdo para a EJA das escolas, 0 que agrega

maior sentido e relevancia as vozes das professoras e gestoras.

De acordo com Souza et al. (2015, p.175) “E preciso reconhecer a importancia de um
projeto politico pedagdgico na EJA, assim como de uma gestdo nesta modalidade, como meio
de superacdo de uma educacéo residual dada pelas escolas, que tem tratado a educacéo de
jovens e adultos como uma educagdo menor”. A falta de orientacdo da SEDUC para assegurar
a EJA nos projetos politicos pedagdgicos das escolas e a falta de visdo de alguns gestores e de
suas respectivas unidades escolares, nos levou a compreender que a EJA tem sido tratada
como uma educacao residual, deixada de lado por muitas escolas, 0 que necessariamente ndo

se refere as escolas envolvidas na pesquisa.

As interlocucdes trazidas a respeito do projeto politico pedagogico, nas suas diferentes
formas de expressédo, sobretudo do seu préprio produto, o PPP, e das inferéncias a partir das
abordagens tedricas trazidas para fundamentar a pesquisa, favoreceu a organizacdo das
informacdes e resultou nas trés evidéncias ja discorridas, ou seja: de que as professoras nao
norteavam suas acdes e praticas pedagogicas a partir do PPP; de que as equipes gestoras das
escolas reconhecem ndo terem garantido o espago da EJA, inicialmente, nos projetos politicos
pedagdgicos das escolas e; de forma mais conclusiva nesse topico, de que nenhum dos
projetos das escolas apresentou orientagdes para EJA; por consequéncia, nos foi possivel
compreender que muitas escolas da rede municipal de Feira de Santana também ndo

contemplam a EJA nos seus projetos. Evidéncias estas que se reafirmam no conjunto das
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consideracBes que apontam para uma compreensdo mais estruturada da problematica
estudada, concorrendo assim para o0 reconhecimento da importancia da natureza dialética da

pesquisa.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa, que teve por centralidade a educacédo de jovens e adultos a partir
do PPP, na perspectiva de compreender a modalidade a partir das vozes das professoras e
gestoras escolares da educacdo de jovens e adultos, ganhou seus contornos proprios e
relevantes, ao buscar compreensGes e sentidos em uma realidade vivida pelos préprios
pesquisadores. A construcao de sentidos de uma pesquisa qualitativa exige que a sua realidade
seja 0 nucleo de sua existéncia, ciente que a apreensdo da realidade ocorre em uma
temporalidade. Logo, as evidéncias encontradas podem, em outros tempos e modos diferentes,
ser sobrepostas, 0 que exige que “nessa sintese interpretativa devemos principalmente fazer
articula¢do entre os objetivos do estudo, a base tedrica e os dados da empiria” (GOMES apud

MINAYO, 2013, p.101)

Embora a expressdo compreensdo tenha sido utilizada em todo o seu percurso
investigativo, faz-se necessario, nesse exercicio de interpretacdo final, evidenciarmos um
pouco mais a ideia de compreensdo para justificar o seu sentido e seu uso constante. De
acordo com Macedo (2015, p.92) “compreender ¢ apreender em conjunto, € (re)criar relagdes,
englobar, integrar, unir, combinar, conjugar, (re)criar entendimentos e, com isso, qualificar a
atitude atentiva e de discernimento do que nos rodeia e de nds mesmos, para apreender o que

entrelaca elementos”.

A amplitude da pesquisa se deu no sentido de reconhecimento dos espacos
pesquisados, dos contextos da educacdo de jovens e adultos do municipio, e pela sua
abrangéncia colaborativa. Apesar da pesquisa ndo tratar diretamente de formacdo de
professores, o principio formativo da pesquisa colaborativa perpassou todas as suas etapas,
sobretudo nos encontros de estudos, pela centralidade dos temas estudados. O papel formador
da pesquisa se deu de forma mais especifica na sua intencionalidade de incorporar ao projeto
de pesquisa uma proposta de intervencao, desenvolvido junto as trés escolas envolvidas na

pesquisa.

A proposta da pesquisa colaborativa se justificou ainda por reconhecer que “essa nova
maneira de pesquisar auxilia na compreensdo e explicacdo das situagdes praticas educativas
com vistas a transformar a realidade das escolas e dos professores, pois proporciona o
aprendizado de atitudes que se voltam para 0 desenvolvimento profissional” (IBIAPINA et
al., 2007, p.22). A valorizacdo do didlogo nos procedimentos metodoldgicos permitiu que a
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pesquisa assumisse o carater reflexivo e critico, o que veio a favorecer um processo dialético

de analise.

A educagdo de jovens e adultos se constituiu no primeiro e principal cenario da
pesquisa, que na visdo Arroyo (2005, p.16) se apresenta eminentemente como campo aberto
“ainda ndo consolidado nas areas de pesquisa, de politicas publicas e diretrizes educacionais,
da formagdo de educadores e intervengdes pedagogicas”, 0 que instigou 0 nosso olhar
pesquisador por nos ser um contexto real e experienciado e, portanto, provocador para
compreender melhor a sua abrangéncia enquanto politica, campo de direito e espago de

formacéo e ressignificacao de sentido para os jovens e adultos que formam o seu coletivo.

Os estudos e as investigacdes buscaram identificar nesse cenario da educagdo
elementos e informagdes, que viessem contribuir para um melhor entendimento dos contextos
da EJA nas escolas municipais de Feira de Santana, partindo da possibilidade de compreender
a relacdo dos projetos politicos pedagogicos das escolas com as agBes praticas por elas
desenvolvidas. A EJA h& muito enfrenta, nos seus diferentes contextos, desafios para se
efetivar enquanto modalidade da educacdo bésica, de forma a garantir aos jovens e adultos
uma educacdo pensada para atender as suas especificidades e reconhecer e valorizar as suas

historias de vida e seus saberes.

Nessa perspectiva, os principios defendidos para a educacdo de jovens e adultos de
fato devem estar alicercados na perspectiva freiriana de uma educacdo mais critica e
conscientizadora, que reconheca o ser humano como ser inacabado, ser de busca e de desejo
(FREIRE, 1979). A intencionalidade de pesquisar a EJA a partir das realidades vividas e
proximas determinou o seu percurso metodoldgico, que mesmo sendo redirecionado em
alguns momentos, deu conta de responder e corresponder aos questionamentos levantados e
aos objetivos idealizados no inicio do processo, vindo a favorecer um ordenamento das
informac@es e, corroborando, assim, para as evidéncias ou afirmacgdes da pesquisa. Adotar
uma postura dialética para se chegar as compreensdes ressoou positivamente para abarcar o
universo de sentido da prépria educacédo de jovens e adultos no que diz respeito a valorizagao

do principio critico e reflexivo da aprendizagem e a valorizagéo da fala.

A pesquisa voltou a sua atencdo para compreender a relacdo do projeto politico
pedag6gico com os contextos da educacdo de jovens e adultos das escolas inseridas na
pesquisa, indagando as concepcdes que as professoras e gestoras tinham sobre a EJA. Focou

ainda reconhecer as realidades cotidianas dessas escolas, vindo a entrelacar as informacoes
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identificadas como concepg¢des sobre a educagdo de jovens e adultos nos projetos politicos

pedagogicos das escolas.

Nas interfaces da pesquisa, obtivemos nas expressdes faladas ou reproduzidas nos
documentos, e até mesmo nas palavras ndo ditas, mas perceptivelmente negadas ou
selecionadas para ndo gerar desconfortos, ndo somente a compreensdo sobre a problematica
previamente definida na pesquisa, mas de diversas realidades enfrentadas por uma educagéo
que luta contra a descrenga institucionalizada. Essas evidéncias abarcaram as trés realidades
pesquisadas das escolas, de forma a corresponder com a educacéo de jovens e adultos da rede

municipal de educacéo.

A primeira delas, resultante de compreensdes e abordagens obtidas nos encontros de
estudos e grupos focais, no seu conjunto de falas, apresentou concepgdes dentro de uma
abordagem bastante significativa que corresponde a uma visao de uma EJA que reconhece, a
partir da diversidade de seus estudantes, as especificidades da modalidade. No entanto, essa
mesma compreensao se distanciou pelo conjunto das mesmas vozes que atribuiram a essa
visdo um sentido de ideal, como algo dificil de ser atingido, que é sobreposta pelas realidades

vividas, com seus desafios para garantir a essas mesmas especificidades para a modalidade.

De forma mais precisa, as professoras e gestoras disseram achar dificil garantir que a
educacéo de jovens e adultos aconteca da forma idealizada, coerentes com as abordagens por
elas mesmas construidas, uma vez que, na pratica, as a¢des ndo caminham para 0 mesmo
sentido. No entanto, reconheceram a necessidade de mudancas e de mobilizacdo dentro da
escola e atribuiram a responsabilidade a toda comunidade escolar e a secretaria de educacéo,

no que se refere ao apoio para funcionamento da escola, a buscar mudangas.

Pudemos perceber nos contextos de didlogo a ideia de desvalorizacdo da EJA,
desvalorizacdo esta atribuida as resisténcias sofridas na escola e a forma como a modalidade é
tratada pelo governo municipal. Uma compreensdo que corresponde a afirmativa de Arroyo
(2009, p.35) de que “ha muitos que ndo acreditam, mesmo porque, nos ultimos anos,
assimilaram uma visdo necrofila de EJA sustentada por uma politica governamental que
despreza a educacgdo de adultos, esperando que o analfabetismo fosse extinto no dia que 0s

adultos analfabetos morressem”.

Em relacdo a questdo levantada sobre o propdsito da EJA , a quem se destina, foram
encontradas frageis compreensdes no que diz respeito ao seu verdadeiro objetivo, reafirmando

uma teimosa visdo de que a EJA visa garantir acesso a escolarizacdo para aqueles que nao
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tiveram oportunidade, atribuindo ainda uma ideia de tempo perdido pelos estudantes.
Poderiamos dizer que ha uma perigosa confusdo conceitual entre negacdo do direito de acesso
a escola e a compreensdo de tempo perdido de aprendizagem. A EJA consiste garantir o
direito de pessoas jovens e adultas estudarem; tratar isso como oportunidade insiste na
tentativa de reafirmar a sua precarizacdo, assim como a visdo escolarizada da EJA. Essa é
uma compreensao que as professoras e gestoras precisam superar, o que so é possivel a partir
de uma visdo ontoldgica que constitui a propria trajetoria da EJA e dos seus sujeitos, para

garantir a educacdo como um direito subjetivo.

Sobre a organizacdo da educacéo de jovens e adultos na escola, a partir dos olhares das
professoras e gestoras, se evidenciou também a perspectiva da gestdo escolar como
responsavel pela efetivacdo de um projeto especifico para EJA, com ag¢bes mais especificas
para atender aos seus estudantes e seus professores. Nesse sentido, as questdes apresentadas
como dimensfes da categoria gestdo na EJA incidiram no reconhecimento de acdes préaticas
no cotidiano da escola, reafirmando que muitas das problemaéticas enfrentadas por elas
recorrem da falta de apoio as gestdes por parte da secretaria municipal de educagdo, ndo no

sentido unico de solucionar problemas, mas no apoio para resolvé-los.

Dentre essas problematicas levantadas, a reducdo da matricula e as ameacas de
fechamento de turmas da EJA foram as mais recorrentes, corroborando para uma
compreensdo final de que ndo h4, por parte da secretaria de educacdo, um trabalho mais
contundente para o fortalecimento da educacdo de jovens e adultos nas escolas da rede

municipal.

Embora fossem reconhecidas as poucas iniciativas, isoladas, do grupo de coordenacgéo
da EJA da SEDUC, na tentativa de iniciar esse apoio, ainda perdura uma visao de supervisao
e de controle por parte de alguns dos seus técnicos. Na visdo das professoras e gestoras, falta
por parte da secretaria de educacéo, acdes politicas para a escolas de EJA, sobretudo para com
aquelas que vivem a sombra de fechar as suas turmas, resultante do que a secretaria classifica
como evasdo. A atribuicdo do termo evasdo caracteriza uma acao voluntaria do estudante, o
que necessariamente ndo condiz com a EJA, uma vez que a desisténcia do estudante jovem e
adulto esta atrelada, na maioria das vezes, a sua relagdo com o trabalho e a proposta de tempo

e funcionamento da modalidade de forma semelhante a educagdo de criancas e adolescentes.

Ainda sobre as atribuicbes da SEDUC, na perspectiva de apoio as escolas, ficou
evidente que a falta de coordenador pedagdgico para atender a educacdo de jovens e adultos
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contribui para um trabalho pedagdgico descontinuo e descontextualizado, portanto, um
desrespeito, uma vez que a SEDUC ndo julga necessario coordenadores pedagdgicos para
uma educacéo voltada para esses jovens e adultos que formam o coletivo da EJA.

A falta de formacao para professores foi um elemento apontado como implicador de
um trabalho mais especifico e eficiente da EJA, vindo a favorecer a falta de um exercicio
reflexivo sobre as préticas, relacionado também a negativa ao coordenador pedagdgico para a
modalidade. A falta de formacédo para os professores da EJA é atribuida também & secretaria
de educacdo, pela falta de um projeto de formacdo mais sistematizado, se limitando a uma
préatica de realizar esporadicos encontros de estudos como processo formativo. E preciso,
segundo Laffin (2013), se pensar na constitui¢do de uma docéncia para os professores da EJA,
0 que certamente exige formacdo especifica.

Ainda sobre a gestdo na EJA as professoras pontuaram questdes mais especificas
referentes a gestdo das escolas, com destaque para as aclGes que contribuem para a
permanéncia dos seus estudantes, a exemplo da garantia e regularidade da merenda escolar,
assim como igualdade de direito dos estudantes da EJA na utilizagcdo dos recursos e espacos
da escola. Nos relatos pudemos evidenciar duas realidades diferentes: o da escola Joana Rita,
gue denunciou justamente a falta de organizacdo da gestdo para assegurar o direito a merenda;
e a realidade comum das duas outras escolas que validaram a forma como a merenda, assim
como as oportunidades dadas aos seus estudantes dentro do espago escolar, sdo asseguradas
aos estudantes da EJA, reforcando a ideia de que a permanéncia do estudante também passa

por esses aspectos.

A partir da compreensdo do tratamento desigual junto a EJA, tanto por parte da escola
quanto por parte da SEDUC, pudemos reconhecer que muitas escolas reproduzem a cultura da
marginalizacdo dos coletivos populares. De acordo com Arroyo (2012 p.41) as “imagens dos
coletivos como marginais terminam sendo funcionais a realimentar politicas e pedagogias e o
proprio pensamento socioeducativo que se autolegitimam em oferecer pontes, percursos de
passagem”. Por mais impactante que seja, tal compreensao reside em nossas escolas, com
maior ou menor evidéncia, e estdo institucionalizadas nas politicas de tratamento dos

governos, em todas as suas esferas, para a educacao de jovens e adultos.

Nesse sentido, compreendemos que sobre a EJA reside a visdo de oportunidade dada,
ignorando o principio do direito a educacédo, educacgéo esta subtraida de um povo colocado a

margem por ndo usufruir dos seus direitos civis. Essa superacdo ndo pode ocorrer na EJA sem
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que se garanta um trabalho mais respeitoso, com o reconhecimento das politicas ja existentes

e com constantes lutas para garantir respeito a diversidade dos seus sujeitos.

Foi possivel também chegarmos a uma importante evidéncia, a partir das expressées
das gestoras, de que os aspectos considerados por elas desafiadores sdo, na verdade, as
especificidades e singularidades a serem garantidas na EJA. Foram colocadas como desafios
as seguintes necessidades: garantir que os professores utilizem metodologias adequadas de
forma a respeitar os estudantes; mudar a cultura de desrespeito com a EJA dentro da escola e;

garantir formaces especificas em EJA para os professores.

Nesse exercicio de reflexdo sobre a importancia de uma gestdo para a EJA, a partir das
realidades descritas e abordagens conceituais discutidas nos encontros de estudos, o grupo
entendeu que as compreensdes obtidas poderiam se caracterizar como orientacfes e
consideracBes que julgaram ser pertinentes para se pensar em gestdo para a EJA. Para tanto,
foram apresentadas as seguintes consideracdes, que também serdo apresentadas no Projeto de
Intervencdo para reorganizacdo do PPP: A gestdo democratica na EJA é uma exigéncia para
pensar as suas problematicas de forma coletiva e colaborativa; A EJA precisa reafirmar o seu
carater social, de modo a considerar o perfil dos estudantes jovens e adultos de forma
especifica e diferenciada; A gestdo na EJA precisa ter uma organizacdo adequada para atender
as diversas peculiaridades singulares a modalidade. Estas consideracdes emergiram das
proprias realidades e problematicas impregnadas de subjetividade das professoras e gestoras,

assim como de nos, pesquisadores.

Em uma aproximacdo final com idas e vindas aos questionamentos levantados para
compreender o proprio objeto da pesquisa, nos foi possivel chegar ao resultado, que
consideramos significativo, que os projetos politicos pedagdgicos das escolas pesquisadas ndo
asseguraram, em sua elaboracéo, orientacGes para incorporacdo da EJA de forma a apresentar
orientacdes para implantacdo de processos politicas e pedagogicas que atendessem a
modalidade. Foi possivel, ainda, reconhecermos que ndo havendo orientagfes para a EJA no
projeto politico pedagdgico, as escolas ndo poderiam, de fato, se orientar a partir do
documento; assim como pudemos constatar que essas escolas ndo seguiam nenhuma outra
orientacdo sistematizada, nem mesmo as diretrizes nacionais, no seu trabalho junto a
modalidade. No entanto, apesar do fato de ndo apresentarem um documento com as propostas
politicas e pedagogicas para a EJA, reconhecemos que essas mesmas escolas tinham suas
propostas de organizacdo e funcionamento da modalidade, uma acédo pratica, em alguns casos

ativistas, mas que ainda assim imprimem uma politica de educac&o.
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Essas confirmagdes nos direcionaram a reconhecer a possibilidade de a maioria das
escolas municipais de Feira de Santana que atendem & EJA de igual forma ndo apresentarem
nos seus projetos politicos pedagdgicos orientagcBes para a modalidade, considerando que as
orientacdes da secretaria de educacdo para elaboracéo dos projetos foram as mesmas dadas as
escolas pesquisadas, assim como pelas constantes relacdes estabelecidas pelas professoras e

gestoras as experiéncias em outras escolas.

No entanto, faz-se necessario ratificar a informagdo de que a Escola Chico Mendes
COmMecou a rever o0 seu projeto para atender a EJA apoés as fecundas reflexdes no percurso da
pesquisa, 0 que, consequentemente, vai acontecer junto as escolas Dr. Francisco Martins da
Silva e Tereza Cunha Santana, visto que o projeto de intervencdo, que continuard sendo
desenvolvido até o final do corrente ano, se propde a fomentar discussdes e estudos, assim

como orientar as reestruturacdes dos projetos.

A perspectiva colaborativa favoreceu, ao longo do processo de investigacdo e
formagéo, que as gestoras e professoras das escolas buscassem mudancas nos contextos da
EJA. E 6bvio que, considerando que certamente as contribuicdes ocorrerdo também em
prazos maiores concernente a emancipacao dos pensamentos sobre a EJA, dentre essas
contribuicdes nos foi possivel reconhecer apenas aquelas de forma mais direta e imediata, as
quais estdo destacadas a seguir: A gestdo e as professoras da escola Municipal Tereza Cunha
Santana se posicionaram e evitaram o fechamento das turmas da EJA no ano de 2016, como
estava previsto e havia sido orientado pelos técnicos da secretaria de educacdo; A
reestruturacdo do PPP da Escola Municipal Chico Mendes, como mencionado anteriormente
neste trabalho; A valorizacdo da EJA pela comunidade escolar, a partir da percepcdo do
posicionamento das professoras e gestoras, que passa a reconhecer melhor os diretos dos
estudantes jovens e adultos, a exemplo da Escola Dr. Francisco Martins da Silva que
incorpora os Encontros de Estudos para organizarem uma proposta politico pedagogica para a
EJA no corrente ano, assim como a Escola Chico Mendes que incorporou de igual modo esses

encontros como parte de uma nova proposta de elaboragéo do capitulo para EJA no seu PPP.

Reconhecido o fato de que a secretaria de educacéo representa o poder publico, a ndo
orientacdo de assegurar a educagdo de jovens e adultos nos projetos politicos pedagdgicos das
escolas, como exposto anteriormente, representa a forma residual que é dada a EJA pelo
poder publico municipal. Os indicadores de reducdo de matricula dispostas pelo préprio
municipio, assim como o0s problemas enfrentados pelas escolas para assegurarem a

permanéncia dos estudantes jovens e adultos, corroboram para a defesa da necessidade de
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reestruturacdo da propria modalidade nas escolas, cabendo a secretaria municipal de
educacdo, enquanto poder publico, assumir junto com as escolas esse desafio, uma vez que “a
reconfiguragcdo mais publica da EJA terd de dialogar com as tentativas de reconfiguracdo
publica do sistema escolar” (ARROYO, 2007, p. 50).

Tal compreensdo nao isenta a escola de cumprir o seu papel de assegurar a educacao
de jovens e adultos com o devido respeito, instituido pelo planejamento de agdes mais
inovadoras e emancipatorias, que reconhecam a importancia da realizacdo de atividades que
promovam maior emancipacao de seus sujeitos. Nesse exercicio de compreensao final, dentro
do principio de colaboracdo da pesquisa, ocorre o entendimento de que cada escola deve
repensar 0 seu projeto educacional para incorporar uma EJA que reconheca o seu papel na
formagé@o mais humana, que integre seus estudos e conhecimentos aos contextos e realidades

dos estudantes.

Evidenciamos, por fim, que somente a partir de um conhecimento mais amplo sobre o
que de fato se entende por educacao de jovens e adultos, sua natureza politica e pedagdgica e
a incorporacdo de um PPP na perspectiva de emancipacdo (VEIGA, 2013), as escolas
municipais de Feira de Santana poderdo a assegurar para a EJA uma formacdo mais humana,
mais conscientizadora e que proponha atividades emancipadoras para 0s seus estudantes. Uma
compreensdo que se alicerca na crenca de que “na verdade, todas as escolas publicas querem
enfrentar as inameras dificuldades e barreiras que existem para construir essa “escola publica

de adultos”, mas querem que sejam respeitados os diferentes contextos € propostas”
(GADOTTI, 2009, p.39).

Nesse sentido, ao finalizarmos este trabalho, reconhecemos que assim como as
professoras e gestoras, participes da pesquisa, demonstram esse interesse construir essa escola
publica para EJA, possivelmente as demais escolas, levando em conta sua historia e o seu

tempo, também possuam essa mesma crenga.

Reconhecemos, também, que nos pesquisadores nos tornamos, ao final dessa pesquisa,
professores mais criticos e determinados a avancar em pesquisa sobre a educacao de jovens e

adultos na tentativa de influenciar novas politicas para a EJA.
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Apéndice 1 — Quadro de Organiza¢do das Categorias para Realizacdo da Anélise

Dados sobre os PPP

Sobre sua elaboragéo

Informagdes mais
especificas/particulares

A eja aparecem nos
PPP?
De que forma?

Quais concepgdes de eja
esta apresentado no
documento?

Quais orientaces para o
trabalho com eja

ESCOLA FRANCISCO
MARTINS

Ano de elaboracéo ???
Caracteristica propria.

Pontua que o ppp foi uma

construgao coletiva, mas ndo

pontua as colaboracoes

Um PPP se referindo as duas

escolas
Se dedica a listar os
conhecimentos curriculares
da ed. Infantil e ens,
fundamental, mas ndo faz
mencéo a EJA.

No quadro de resumos de
atas finais, possivelmente
referente ao ano de
elaboracdo

CHICO MENDES

Ano que consta — 2016 (mas parece
ser de revisdo)

Como equipe de elaboragéo aparece
nome de trés colaboradora da
pesquisa

No referencial ndo menciona
nenhuma literatura especifica da EJA,
apesar de no corpo do texto se refere
a documentos oficiais

No inicio da justificativa quando se
refre a oferta de ensino.

No tépico “como se aprende na
escola” que cita a sua base legal para
sua instituicdo na escola, para quem
se destina e o olhar voltado que se
deve ter para inclusdo na EJA.

E ciatada na forma de avaliacdo da
escola, mas sem especificidade para a
mesma.

Na misséo da escola referindo o que
a escola deve garantir ao alunos, mas
de forma global.

No objetivo da unidade escolar de
garantir um ensino para funcéo
social cultural para atender o
trabalhador.

Como um diferencial : por ser a
Unica escola a oferecer o seg Il da eja
Como desafio: diminuir a evasao
escolar

Defende uma concepcéo de
compromisso de igualdade , que visa
o pleno desenvolvimento da pessoa
humana , defende uma preparagao
para cidadania e qualificacdo para o
trabalho. Pontua o olhar especial deve
estar voltado para inclusdo e
autonomia, para uso e perspectiva de
vida no que se refe frutos de bens e
Servigos .

Conceb uma que a perspectiva
pedagdgica devem se embasar em
noc¢des de competéncias , com o papel
de adequar as necessidades de
aprendizagem as relag@es sociais
contemporaneas
Evidencia nos objetivos do ensino
que a eja é destinado ao trabalhador
Apresentam as orientaces
apresentadas pelos referenciais
curriculares para agdes
administrativas e pedagadgicas ,
devendo a escola ser coerentes com as
mesmas.

TEREZA CUNHA

Ano de elaboracéo- 2010
A gestora é a mesma

N&o consta o processo de
elaboracéo

Faz mencdo a EJA apenas
em trés pontos
especificos: Na capa, Na
apresentacdo da
organizacdo das turmas
e 0s professores
referentes. No gréafico de
resultados finais dos
anos de 2008 e 2009.

Né&o existe nenhuma
indicagdo de que as
concepgoes gerais
também dizem respeito a
EJA. Nédo tem nenhum
topico dedicado a EJA

Nenhuma orientacéo a
EJA
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Apéndice 2 — Aspectos Analisados que nos Permitiu Utilizar o Conceito de Inferéncia

para Melhor Analisar

Escola Dr. Francisco Nos desafios a serem enfrentados nenhuma abordagem sobre a EJA

e A forma pontual com que descreve as concepgdes e orienta¢des para o trabalho
com a EJA e a pontualidade em identificar o desafio da EJA na redugdo do

Chico Mendes numero de evasdo, mas isso ndo aparece no plano de agdo nem no diagndstico.

e Data de revisdo, com a pontualidade da EJA e o relato da gestora sobre o PPP e
EJA (fundamentagdo tedrica).

A relagdo dos aspectos: O PPP ndo apresentou como se deu 0 processo de elaboragdo.
Consta 0 nome de uma das professoras na relagdo dos funcionarios e a mesma professora

informou néo ter participado e nem conhecer o documento.
Tereza Cunha
Apresentacdo do quadro de resultados finais dos anos de 2008 e 2009 que apresentam

dados de grande nimero de “abandonos”, sem referéncia no corpo do texto, sobretudo na

acdo diagnostica, nas metas e a¢des da escola.
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Apéndice 3 — Roteiro Do Grupo Focal — Professoras e Gestoras da Educacéo de Jovens e
Adultos

Pesquisadores:

Discente: Ana Helena Lima de Souza

Professor Orientador: Doutor Antonio Amorim

Funcéo

Reconhecer como os gestores e coordenadores das escolas compreendem a educacao de

jovens e adultos

Objetivos
1. ldentificar as compreensdes sobre a EJA na visdo das gestoras e professoras;
2. ldentificar como as professoras e gestoras reconhecem seus contextos de EJA;
3. Reconhecer as propostas politico-pedagdgicas que orientam as ac¢les junto a EJA das

escolas.

Temas: Educacdo de Jovens e Adultos; Organizacdo escolar em EJA e Documentos

orientadores para EJA

Questdo-chave 1 — “Como vocés reconhecem a EJA e qual a sua importancia para 0s jovens
e adultos que compdem os seus coletivos?”

Questdo-chave 2 — “Como esta organizada a EJA nas suas escolas? Vocés concordam com
essa organizagdo?”

Questdo-chave 3 — Vocés tomam como referéncia alguma orientacdo para desenvolver o
trabalho junto a EJA?”

(Para os registros usaremos gravacao de audio, com autorizacdo prévia dos participantes).
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Apéndice 4 — Questionario

Pesquisadores:

Discente: Ana Helena Lima de Souza

Professor Orientador: Doutor Antonio Amorim
Sujeitos participantes

Professores e gestores.

Item 1 — Sobre a producdo e concepgéo de PPP.
1. Qual sua participacdo na elaboracdo do PPP?
() Participei de todo o processo de elaboragédo
() Apenas participei de alguns encontros

() Nao participei

2. Vocé conhece o PPP da sua escola?
( )SIM ( )NAO

.3. VVocé acredita que a re-estruturacdo do PPP, na perspectiva da EJA, pode ser um caminho

para mudancas ou supera¢des dos problemas enfrentados, na EJA de sua escola?

( )SIM
( )NAO
( )OUTROS

Item 2 - Referentes as préaticas desenvolvidas nas turmas de EJA do primeiro seguimento.
1. As metodologias utilizadas nas aulas sdo pensadas e direcionadas especificamente para
EJA? ( )sim ( )ndo

Justifique:

Item 3 - Sobre as especificidades da EJA no PPP.
1. O que vocé entende por especificidade na EJA?
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Apéndice 5 — Projeto de Intervencéo

PRO-REITORIA DE PESQUISA E ENSINO DE POS - GRADUAGAO
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAO — DEDC — CAMPUS |
PROGRAMA DE POS - GRADUAGAO MESTRADO PROFISSIONAL EM MPEJA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS - MPEJA

.;
UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB ’7/2

WOMINEM AVGERE
v vV ¥

ANA HELENA LIMA DE SOUZA

RESSIGNIFICACAO DO PPP PARA INCORPORACAO DE PROCESSOS
POLITICOS PEDAGOGICOS PARA EJA: UMA PROPOSTA DE PESQUISA E
INTERVENCAO

Projeto de Intervencdo proposto como etapa do trabalho de
pesquisa na dissertacdo apresentado ao Mestrado
Profissional em Educacdo de Jovens e Adultos - MPEJA,
Departamento de Educacdo - Campus I, Universidade do
Estado da Bahia, Area de Concentracio 3 - Gestio
Educacional e Tecnologia da Informagéo e Comunicagéo,
como requisito para a Defesa para obtencdo do titulo de
mestre.

Orientador: Prof. Dr. Antonio Amorim.

SALVADOR
2016
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1 APRESENTACAO

O presente Projeto de Intervencdo (PI) proposto na pesquisa colaborativa “Educacgao
de Jovens e Adultos no projeto politico pedagdgico e nas praticas educativas em escolas da
rede municipal de Feira de Santana-Ba”, tem por objetivo desenvolver uma acdo conjunta
com gestoras e professoras para realizacdo de estudos sobre a educacéo de jovens adultos e
orientacdo para reelaboragéo e ressignificagdo do PPP das escolas, vindo assim a intervir
positivamente nos contextos da EJA das escolas. Como proposta da propria pesquisa, 0
projeto de intervencdo se relaciona intrinsecamente com as estratégias investigativas, assim
como encontra nas evidéncias da investigacdo elementos para realizar uma leitura mais

diagnostica sobre a EJA nas escolas.

A proposta de formacdo do Pl se integra com as estratégias investigativas e se
correlaciona aos estudos de temaéticas que atende ao objetivo especifico da pesquisa, no
sentido de garantir ao longo do seu processo colaborativo investigacdo e formacéo, construgédo
de conhecimentos, resultante de reflexes e compreensdes sobre as agdes pessoais e grupais.
Logo, é possivel dizer que o Pl assume junto com a pesquisa um carater dialético, no mesmo
movimento proposto na investigacdo de estabelecer relacbes entre as informacGes com as

préticas desenvolvidas, vindo a corroborar para melhor compreenséao da realidade investigada.

O projeto apresenta uma sequéncia de atividades e encaminhamentos de forma a
promover um movimento ciclico de acGes que articulam os elementos descritivos e
diagnosticos da pesquisa para elaboracdo de agdes politicas a constar no PPP, de forma a
corresponder as singularidades da EJA de cada escola. As atividades foram organizadas em
duas etapas especificas, vindo a assegurar os objetivos de garantir encontros de estudos
tematicos sobre a EJA, a identificacdo da natureza politica e pedagdgica do PPP, seu carater
norteador das acBes organizativas para a EJA na escola, e orientar a reelaboracdo e
ressignificacdo do PPP da escola para atender a educacdo de jovens e adultos. No entanto,
cada escola pode decidir se permitirdo o desenvolvimento do PI, ou unicamente a 0 processo

de pesquisa até a sua conclusao.

Nessa perspectiva 0 Pl assume o seu potencial de intervir e transforma a realidade dos
contextos explorados de forma intencional e planejada para atingir aos objetivos a
intervengdo. A pesquisa incorpora 0 Pl como uma das suas etapas, vindo a atender as

caracteristicas do mestrado profissional em EJA do Programa de Mestrado Profissional-
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MPEJA - da Universidade do Estado da Bahia- UNEB, de forma a reconhecer a relacdo dos
pesquisadores com 0s contextos pesquisados, e a intencionalidade dos mesmos de
potencializar a pesquisa para transformar as suas realidades profissionais. Nesse sentido, é
possivel afirmar que a experiéncia com essa pesquisa contribui ndo somente para
transformacdes das realidades pesquisadas, mas fomenta novas pesquisas que atenda o papel
de articular as producgdes cientificas a acGes praticas mais fecundas para melhoria da

qualidade da educacéo de jovens e adultos.

2 JUSTIFICATIVA

Reconhecer a importancia da conectividade da pesquisa com as acOes préaticas e
politicas do préprio campo pesquisado atribui a pesquisa qualitativa a sua natureza na propria
a sua objetivacdo social. Nesse sentido, entendemos que a pesquisa proposta: A educacédo de
jovens e adultos no projeto politico pedagdgico e nas préaticas educativas em escolas da rede
municipal de Feira de Santana-BA, s6 assumiria de fato a sua relevancia social se tivesse
como objetivo dar retorno social mais concreto, no sentido de ndo somente reconhecer a
realidade pesquisada, mas favorecer de forma mais especifica acdes que viessem de fato a

colaborar com a EJA das escolas.

Tomando como referéncia a proposta de pesquisa colaborativa o seu carater formativo
potencializa a intencionalidade de intervir, favorecendo acdes articuladas, para que ao mesmo
tempo a pesquisa assuma carater investigativo e formativo. A partir deste pressuposto o
presente projeto busca organizar acfes de investigacdo, formacdo e intervencao,
reconhecendo a assim a relevancia da pesquisa ndo somente para 0 pesquisador e para 0

ambito académico, mas, sobretudo para aqueles que comp&em o contexto investigado.

Adotamos a perspectiva de Vera Masagdo Ribeiro (2014) no sentido de reconhecer
que as pesquisas em EJA devem produzir evidéncias orientadoras para a tomada de decisfes
sobre politicas e praticas pedagogicas. O reconhecimento da conectividade da pesquisa com
as praticas e as politicas valida a importancia dos fundamentos cientificos para essas decisoes,
de forma a reconhecer a importancia dos colaboradores em compreenderem suas realidades, e

buscarem solugdes.

Como quase sempre a pesquisa ndo oferece respostas Unicas, mas principalmente
alarga as perspectivas de anélise ou apontam alternativas, os autores destacam a
necessidade de que os prdprios educadores sejam encorajados e apoiados a buscar
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solucBes praticas baseadas no seu entendimento e julgamento dos resultados das
pesquisas. Uma das principais constatacGes dos autores é que a melhor forma de
engajar os educadores no consumo de pesquisa é aproxima-los daqueles que
respondem a seus problemas cotidianos. Educadores e gestores, portanto, devem ser
os principais demandadores da producdo académica na area. (RIBEIRO, 2014 p.30)

A proposta interventiva segue esse sentido, estabelecer conectividade entre a pesquisa
e as acOes praticas politicas e pedagogicas nas escolas a partir dos seus educadores, 0 que
exige planejamento. Vale ressaltar que este projeto se inicia junto com a pesquisa, mas vai
justamente buscar nas suas evidéncias a sua efetivagdo, sem intencionalidade de terminar na

mesma dinamica.

Desta forma, a relacdo da pesquisa com a proposta de intervencdo busca refletir sobre
a questdo do PPP para a educacdo de jovens e adultos das escolas, as realidades
compreendidas nos dariam maior e melhor definicdo de quais de fato seriam as
especificidades apresentadas pelos coletivos de estudantes da EJA, assim como pela realidade
escolar, no intuito de promover um momento de reelaboracdo dos seus projetos para atender
as novas construcdes concebidas pelo seu grupo de colaboradores. Por reconhecer o papel do
projeto de intervencdo na pesquisa, e sua importancia para implicar em novas politicas para a
EJA no PPP das escolas, é que se justifica o presente projeto, intitulado: Ressignificacdo do
PPP para incorporacdo de processos politicos pedagogicos para EJA: uma proposta de

pesquisa e intervencdo, a ser desenvolvido junto as trés escolas envolvidas na pesquisa.

3 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO PARA EFETIVACAO DO PROCESSO
POLITICO PEDAGOGICO NA EJA

A educacdo de jovem e adulto, em seus diferentes contextos escolares, é marcada pela
resisténcia sofrida a sua politica, fortalecida muitas vezes pelo descaso e desconhecimento
sobre a sua natureza educativa, e pela falta de orientagdo para que se estabeleca como uma
educacdo especifica para as pessoas jovens e adultas. O Projeto Politico Pedagdgico se
estabelece como conjunto de orientagcbes para toda escola, e se propde nortear as acoes
educativas, mas ao se tratar de EJA essa funcionalidade néo é atendida. A defesa pelo PPP

para atender a EJA versa na perspectiva de que,

O projeto politico pedagdgico da escola pode ser inicialmente entendido como um
processo de mudanca e de antecipagcdo do futuro, que estabelecer principios,
diretrizes e propostas de acdo para melhor organizar, sistematizar e significar as
atividades desenvolvidas pela escola como um todo. Sua dimensdo politico-
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pedagogica caracteriza uma construcdo ativa e participativa dos diversos segmentos
escolares_ alunos e alunas, pais e maes, professores e professoras, funcionarios,
direcdo e toda a comunidade escolar (Padilha, 2009, p.125)

A partir dessa compreensdo sobre o PPP ¢é legitima a sua exigéncia para EJA, para que
a educacdo de jovens e adultos se estabeleca no documento, e assegure 0 seu processo politico
pedagogico. Nao estamos a defender o carater técnico de sua proposta, mas 0 seu carater
politico para escola a EJA como modalidade, com as suas especificidades mais bem
demarcadas, vindo a favorecer que 0s seus estudantes sejam reconhecidos como sujeitos de

direito.

De acordo Gadotti (2003) a escola publica deve ser a responsavel de fato e de direito
pela educacdo de pessoas jovens e adultas, mas precisa ser repensada para respeitar 0s
estudantes que ja foram desrespeitados uma primeira vez quando tiveram 0 acesso a escola
negado. O respeito aos jovens e adultos parte principalmente do reconhecimento de suas
diversidades, das especificidades de seus modos de vidas e, sobretudo das suas relagdes com o
mundo do trabalho. A escola precisa reconhecer que essas especificidades atribuem a EJA

carater proprio e singular, o que exige acdes praticas e pedagogicas singulares de tal modo.

Para tanto, “a gestdo democratica em EJA se apresenta como percurso para essa
construcdo, num processo de didlogo e interacdo entre os sujeitos, com suas realidades e
necessidades, e a organizagdo escolar como um todo” (Souza et al., 2015 p.165). H& muito a
EJA tem exigido esse espaco nos projetos das escolas, uma exigéncia que passa
primeiramente pelo reconhecimento de que a educacdo é um direito subjetivo, logo independe
de governo, embora ndo seja essa uma evidéncia. Como politica publica a EJA ganha o seu
carater legal, que ndo consiste diretamente e unicamente garantir escolarizagdo, mas promover
uma formacédo para que 0s seus sujeitos ampliem o seu processo de conscientizacdo, e que

sejam expostos a didlogos tematicos e provocativos para pensar a propria sociedade.

A partir de visdo do PPP na perspectiva emancipadora, Veiga (2003) propde romper
com a visdo inovadora regulatoria ou técnica, com a pura intencionalidade de criar um
produto. A EJA exige que o PPP rompa com a intencionalidade de priorizar apenas etapas
especificas da educagdo escolar, entendendo que a negacdo da EJA compromete qualquer

outra acdo educativa que esteja integrada a um projeto maior de sociedade.

“O projeto politico-pedagogico, na esteira da inovacdo emancipatéria, enfatiza mais o
processo de construcio. E a configuracio da singularidade e da particularidade da instituico
educativa” (VEIGA, 2003, p.275). Para a EJA é a configuragdo da singularidade e da
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particularidade da propria educacdo de jovens e adultos, no sentido de assegurar o0 seu
reconhecimento, vem a ser o principio fundante para o seu reconhecimento.

A ressignificacdo do PPP para atender a educacdo de jovens e adultos deve garantir
um processo politico e pedagogico que vise a formacdo de todos envolvidos, gestores,
professores, todo o corpo de funcionarios da escola, e, sobretudo, os estudantes. O carater
politico ndo pode ser forjado por acBes assistencialistas e discriminatérias, que prega a
educacdo de jovens e adultos como privilégios para sujeitos que ndo tiveram antes a
oportunidade de estudar. Romper com essa visdo implica formacdo conscientizadora para
todos que fazem parte da educacdo, que reconhecem a EJA como direito a educacao para 0s

jovens e adultos.

3.1 OBJETIVO GERAL

Desenvolver uma acdo conjunta com gestoras e professoras para realizagdo de estudos sobre a
educacdo de jovens adultos e orientacdo para reelaboracdo e ressignificagdo do PPP das

escolas, vindo assim a intervir positivamente nos contextos da EJA das escolas.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Realizar encontros de estudos para explorar tematicas relacionadas a EJA, valorizando
autores trazidos para fundamentagdo na pesquisa.

e Promover estudos e reflexfes com tematicas que favorega o reconhecimento da
natureza politica e pedagdgica do PPP, e o seu carater norteador das acdes
organizativas para a EJA na escola.

e Orientar a ressignificacdo e reelaboracdo do PPP da escola, numa perspectiva
colaborativa, de forma a considerar a realidade diagnéstica apresentada na pesquisa,

assim como reconhecer as consideracdes feitas para garantir que o PPP para EJA.

4 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

O principio da participacdo dialogada consiste na valorizagdo das vozes dos sujeitos,

no reconhecimento das experiéncias constituidas das vivéncias praticas e cotidianas na vida
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profissional e pessoal. A partir dessa compreensao a definicdo do procedimento metodoldgico
visa buscar uma operacionalizacdo de suas a¢des de forma a favorecer reflexdo critica em

todas as suas etapas, para discusséo e reelaboragdo dos PPP’s das escolas envolvidas.

A proposta de planejamento dialégico e, na verdade, uma forma de resisténcia e
representa uma alternativa ao planejamento autoritario, burocratico e centralizado e
descendente, que ganhou as estruturas dos nossos sistemas educacionais e das nossas redes
escolares (PADILHA, 2008, p. 25). A defesa dessa proposta visa experiéncia estratégias que
busquem essa resisténcia, vindo a fortalecer as experiéncias de todos envolvidos na realizacéo
de projetos educativos e pedagdgicos que de fato se apresentem como emancipatorios
(VEIGA, 2003).

Nesse sentido, as defini¢des das etapas devem partir do principio da coletividade, a ser
definida a partir das atividades propostas, nas quais o dialogo e participacdo de todos se

constituem como base para as produc¢des propostas.

As atividades a serem desenvolvidas no PI foram organizadas em duas etapas, vindo a
atender a sua dupla intencionalidade, de forma a integrd-lo ao projeto de pesquisa. Na
primeira etapa as atividades acontecerdo em concomitancia com as técnicas investigativas,
atividades que potencializam dialogos entre as colaboradoras e o0s pesquisadores e que
descrevem as realidades vividas nos contextos da EJA. A segunda etapa consiste na realizagédo
de trabalhos mais especificos de producgdo, de forma a tomar como principio o engajamento

de todos para pensar e reelaborar o projeto das referidas escolas escola.

Quadro 1-Etapas de atividades a serem desenvolvidas no Projeto de Intervencgdo

PRIMEIRA ETAPA SEGUNDA ETAPA
Atividadel 1. Encontros de Estudos 1. Roda de conversa
Atividade2 2. Reconhecimentos dos contextos 2. Aplicacdo de instrumentos para
escolares e identificacdo do PPP elaboracéo do PPP.
Atividade3 - 3. Oficinas Tematicas.
Atividade 4 - 4. Construcdo de tdpicos especificos
para EJA a serem postos no PPP.
Atividade5 - 5. Avaliacéo do processo

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.
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Quadro 2-Etapas de atividades a serem desenvolvidas no Projeto de Intervencéo

Atividades relacionadas as estratégias investigativas da propria pesquisa

PRIMEIRA ETAPA

ELEMENTOS DO PPP

Definic&o das concepgdes/abordagens

Atividade 1 Encontros de Estudos N
tedricas
Informacdes sobre as realidades das
AR Reconhecimentos dos contextos escolares e S
ividade 3 i :
identificagéo do PPP Exploracéo do PPP existente:
Identificacdo das problematicas
Definicdes de metas
SEGUNDA ETAPA
Atividade 3 Roda de conversa DefinicBes de metas
. Encontro de coordenadores para elaboracdo do Organizagio do trabalho/ estudos sobre o
Atividade 4
PPP PPP
A Oficina Temética: saberes dos estudantes e
ividade i
saberes dos professores da EJA Perfil do estudante e do professor da EJA
Construcdo de topicos especificos para EJA a it 7
Atividade 6 Especificidades a serem garantidas na
serem postos no PPP EJA
Atividade 7 Avaliagio do processo Composicéo do PPP- reconhecimentos do

seu coletivo produtor

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

4.1 ATIVIDADES DA PRIMEIRA ETAPA DO PROJETO DE INTERVENCAO

Atividade 1 - Encontros de estudos

Os encontros de estudos assumem uma dupla intencionalidade no seu
desenvolvimento: Promover espaco de dialogos para reconhecimentos das visbes e
concepcdes das professoras e gestoras sobre a EJA, logo a compreensdo das realidades
cotidianas na educacdo de jovens e adultos de suas escolas; e garantir estudos tematicos,
producdo de conhecimento, de forma a assumir o processo formativo para melhor definicéo

da EJA nos projetos das escolas.
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As tematicas sugeridas abarcam discussdes sobre concepgdes de educacao de jovens e
adultos a partir dos estudos dos tedricos também apresentados na pesquisa, dentre eles: Freire
(1987,2009), Gadotti (2003,2014) e Arroyo ( 2005,2014).

Quanto ao seu periodo, 0s encontros de estudos serdo realizados a partir do més de
julho de 2015 a fevereiro de 2016, com tematicas especificas para cada encontro, como
mostra a tabela abaixo. Os autores definidos para aprofundamento dos estudos serdo os
sugeridos para as fundamentacdes sobre educacdo de jovens e adultos a serem explorados no
PPP.

Quadro 3- Organizacao dos Encontros de Estudos

TEMATICAS DATAS
Encontrol Principios e Concepcdes de EJA Outubro/ 2015
Encontro2 Desisténcia e permanéncia dos estudantes da EJA  Novembro/ 2015
Encontro3 Aprendizagem e formagao dos estudantes na EJA  Dezembro/ 2015
Encontro4 Curriculo em EJA Fevereiro/2015

Fonte: Elaborado pela autora, 2015-2016.

Atividade 2: Reconhecimentos dos contextos escolares e identificacdo do PPP

Reconhecer o contexto da EJA nas escolas implica compreender o seu
funcionamento, identificar as acdes e proposi¢cdes da escola para a modalidade. Os encontros
devem acontecer nos contextos das trés escolas, vindo a favorecer maior interacdo dos
pesquisadores no seu trabalho de observacédo, o que vem a favorecer maior aproximacéao da
realidade investigada, aspectos fundamentais para construir o marco situacional, diagndstico,
exigido na construgdo de um PPP. Um reconhecimento que ndo se da na unicamente na
aproximacéo fisica do contexto, mas pela identificacdo das acdes realizadas, das formas de

relacionamento e tratamento entre 0s sujeitos.

Nessa etapa 0s registros sdo fundamentais, tanto para construcdo do diagndstico
quanto para organizacdo do texto a compor o documento da escola, as realidades apresentadas
nas perspectivas de problematica e desafios para o trabalho com a EJA véo se estabelecer nas

dimensdes para definicdo de metas. Os reconhecimentos dos contextos também véao ocorrer a
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partir do proprio PPP, ratificando que o documento assume no trabalho de investigacdo, na
anélise documental, como expressdes de seus sujeitos produtores, reconhecidos nesse projeto

nessa mesma perspectiva.

Para Gandin (2010, p.39) “no campo do planejamento, pensar mais a realidade ¢
promissor. Faz com que as pessoas se inclinem para a¢fes mais concretas, para politicas e
estratégias mais consistentes”. Nesse sentido, as informagdes sobre o projeto de cada escola
serdo apresentadas pelos pesquisadores, visto que esta tarefa ja deve ter sido realizada a partir
dos dialogos nos contextos dos grupos focais , vindo essa visdo da realidade. Os questionarios
aplicados na pesquisa também serdo considerados para favorecer nos coletivos das escolas a
reflexdo sobre suas realidades, favorecendo a definicdo e amplia¢do do diagndstico da EJA de

cada escola.

4.3 ATIVIDADES DA SEGUNDA ETAPA DO PROJETO DE INTERVENCAO

Atividade 3 - Roda de conversa

A atividade de roda de conversa envolvera toda comunidade escolar, professores,
gestores, funcionérios e estudantes da EJA, a fim de socializar e refletir sobre a prépria
pesquisa, no sentido de reconhecer as suas evidéncias e consideragdes finais, vindo a atender
0 objetivo de dar retorno aos colaboradores do processo da pesquisa dos quais participaram.
Visa ainda envolver todo o coletivo para compreender a importancia de repensar a EJA e
buscar organizar uma proposta educativa que garanta aos jovens e adultos uma educacéo

adequada, no sentido de coerente aos tempos humanos da juventude e adultez.

As duas primeiras atividades serdo avaliadas e refletidas nessa roda de conversa, as
problematicas levantadas em cada escola deverdo ser listadas em instrumento adequado.
Posteriormente essas mesmas problematicas, ou necessidades, serdo classificadas por
categorias e 0s grupos das escolas irdo de subdividir para estabelecerem as metas. Um
exercicio reflexivo que deve levar em conta as varias dimensdes que envolvem a escola, e de

forma mais especifica, a educacao de jovens e adultos.
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Atividade 4- Encontro de coordenadores para elaboracéo do PPP

Para melhor organizagdo dos trabalhos os coordenadores serdo orientados a
estruturarem o PPP, organizar as producbes e planejar a atividade seguinte: oficinas de
producdo. Estudos sobre o PPP, o processo de producéo e efetivacdo, serdo realizados nessa
atividade, de forma a favorecer melhor encaminhamento dos trabalhos. Serdo orientadas as
abordagens de Padilha (2008), quanto as etapas e principios dialdgicos para elaboracdo do
PPP, assim como as orientacdes de Veiga (2003), de forma atender que o PPP rompa com a

inovacao técnica e se apresente numa perspectiva de transformacao da realidade.

Atividade 5 - Oficina Tematica: saberes dos estudantes e saberes dos professores da EJA

A proposicdo da Oficina: saberes dos estudantes e dos professores da EJA visa
favorecer maior interacdo entre as equipes pedagdgicas com os estudantes. As atividades
propostas devem ser idealizadas pela coordenacdo das escolas, tendo por objetivo reconhecer
a relacdo dos saberes dos estudantes com os saberes dos professores, e consequentemente, 0s

seu perfiz.

Reconhecer o perfil do professor e do estudante da EJA vai determinar no documento
o reconhecimento dos seus sujeitos, a identificar de suas caracteristicas proprias, logo vai
influenciar de forma positiva nas definicbes sobre as abordagens metodologicas a serem
orientadas para a educacdo de jovens e adultos, que posteriormente a este momento devem ser

refletidas a luz de concepg¢des anteriormente discutidas.

As diretrizes operacionais e curriculares nacionais também serdo orientadas, de forma
que a organizacdo do documento reconheca as defini¢bes existentes para o trabalho na EJA.
Estimamos que nessa etapa algumas novas atividades possam surgir, 0s coordenadores serdo

encarregados de estruturar os documentos.
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Atividade 6- Avaliacdo do processo de elaboracéao

Certamente as etapas anteriores irdo favorecer melhor ordenamento das a¢Ges, mas ao
mesmo tempo irdo provocar varias reflexdes que pode deixar uma sensacdo de que muitos
outros aspectos serdo necessarios. E hora de avaliar, compreender o processo e analisar se 0
que esté idealizado de fato dialogo com as concepgdes de EJA defendidas ao longo de todo o
processo. Todo o coletivo desse ser envolvido nesse processo, num exercicio critico de refletir
sobre que foi produzido, reavaliar, mudar, e até mesmo suprimir possiveis equivocas que s

serdo revelados dentro do conjunto.

Uma tarefa nada fécil, mas necessaria ndo somente para a qualidade do documento,
mas, sobretudo pelo seu carater formativo validado em todo o processo. Nessa etapa de
avaliacdo, num processo de participacdo dos coletivos escolares na tomadas de decisdes,
reafirma o principio dialégico defendido para o trabalho de reelaboracdo do PPP. Nessa etapa
é interessante que as abordagens garantidas no PPP sejam, de certa forma, confrontadas com
0s aspectos pontuados como negativos e desafiadores, para observar se o PPP de fato buscar

gerar transforma(;éo Nnos Seus contextos.

Atividade 7 - Avaliagdo do processo de elaboracgao

Certamente as etapas anteriores irdo favorecer melhor ordenamento das a¢fes, mas ao
mesmo tempo irdo provocar varias reflexdes que pode deixar uma sensacdo de que muitos
outros aspectos serdo necessarios. E hora de avaliar, compreender o processo e analisar se 0
que esté idealizado de fato dialogo com as concepgdes de EJA defendidas ao longo de todo o
processo. Todo o coletivo desse ser envolvido nesse processo, num exercicio critico de refletir
sobre que foi produzido, reavaliar, mudar, e até mesmo suprimir possiveis equivocas que s

serdo revelados dentro do conjunto.

Uma tarefa nada facil, mas necessaria ndo somente para a qualidade do documento,
mas, sobretudo pelo seu carater formativo validado em todo o processo. Nessa etapa de
avaliacdo, num processo de participagdo dos coletivos escolares na tomadas de decisdes,
reafirma o principio dialdgico defendido para o trabalho de reelaboracdo do PPP. Nessa etapa

é interessante que as abordagens garantidas no PPP sejam , de certa forma, confrontadas com
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0s aspectos pontuados como negativos e desafiadores, para observar se o PPP de fato buscar

gerar transformag&o nos seus contextos.

5 AVALIACAO DO PROJETO DE INTERVENCAO

Essa é uma tarefa essencialmente nossa, avaliar todo o processo de excursdo do
projeto de intervengdo, mas que exige de todo o coletivo, toda comunidade escolar, a
participacdo efetiva. Os principios de uma educacdo calcada na perspectiva critica e reflexiva
defendida para a educacdo de jovens e adultos assume de igual modo a relevancia nesse
processo de efetivacdo do PI, no qual a avaliacdo de igual modo deve partir da perspectiva
dialdgica, de valorizacédo das falas.

Para nos pesquisadores o objetivo do Projeto de intervencdo tera sido alcancado se 0s
coletivos escolares reconhecerem primeiramente que 0S seus documentos expressao suas
crengas e seus valores para incorporacdo de um projeto especifico para a EJA. Se darad
também a medida que conferirmos que o propdsito de levar para esses contextos a experiéncia
de dialogar sobre sua realidades foi de fato transformadora, no sentido de mobilizar a sua
comunidade para indagar as suas acOes e praticas, em respeito aos jovens e adultos que

formam o coletivo da EJA.

De forma mais especifica s esperamos que dando assim a oportunidade a pesar numa
praxis proposta ao projeto de intervencdo, no sentido de que o mesmo nos colocara num
exercicio dialdgico de relacionar os conhecimentos construidos e defendidos para transformar

a realidade, uma vez que a praxis consiste:

entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educacéo
das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos concretos de acdo;
tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver acdes reais, efetivas.
Nesse sentido uma teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediacBes, 0 que antes sé existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacdo ideal de sua transformacéo. (VAZQUEZ, 1999, p.207).

O objetivo desse projeto é justamente colocar na pratica o conjunto das consciéncias
que versam sobre uma educacgdo de jovens e adultos, para que possam embasar 0 processo
politicos e pedagdgicos a serem definidos nos projetos, no sentido de respeitarem as
diversidades de seus estudantes, e as especificidades dos seus sujeitos singulares. Nesse
sentido, entendemos que nessa etapa final, a ser realizada apenas depois de todo o processo de

realizacdo do projeto, em todas as escolas, alguns questionamentos serdo necessarios, dentre
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eles: O processo de elaboragédo ou reelaboracdo do PPP respeitou a participacdo coletiva dos
seus sujeitos e valorizou os seus posicionamentos politicos? As atividades propostas para
definir concepgdes para EJA das escolas permitiu a compreensdo de abordagens que
reconhecam a EJA como uma politica, e um direito de todos? O PPP elaborado consegue

garantir orientacGes proficuas para transformacdo da ENA nas escolas?

Se as respostas nos parecem muito distantes € possivel que nessa avaliacdo possamos
chegar a conclusdo de que a préaxis idealizada ndo ocorreu como esperado. No entanto, de
forma pretensiosa, mas bem coerente, nos é possivel dizer que o exercicio de pensar o PPP
nas perspectivas propostas, de forma a reconfigurar a propria educacao de jovens e adultos, ja
é em si um acdo transformadora. A defesa de um PPP pensado para atender a EJA é uma
exigéncia fundamental para que haja de fato emancipacdo da propria educacdo proposta pela

escola.
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