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RESUMO

Este estudo tem como objetivo principal verificar como as discussdes da realidade da EJA se
expressam dentro dos cursos de formacéo inicial de Licenciatura em Quimica e Licenciatura
em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba. Vérias pesquisas tem demonstrado o
silenciamento das IES em relacdo a essa realidade, constituindo assim a relevancia para esse
estudo. Para verificar tal objetivo foi necessario, no primeiro momento, observar o0s
documentos oficiais (Pareceres e Resolucdes) e técnicos (Projetos Politico Pedagdgico) que
regem o curso de Licenciatura em Quimica e Fisica, a fim de tentar observar qual o perfil do
educador quimico e fisico que se espera “formar” de tal curso. Num segundo momento,
depois de compreendidas as intencionalidades dos documentos que orientam 0 curso,
utilizamo-nos de entrevista semi-estruturada como instrumento principal de coleta de dados e
da andlise de conteido das entrevistas, a fim de verificar in loco o que os professores
formadores tém a dizer sobre a formacédo voltada para essa realidade da educacéo de jovens e
adultos. Os documentos analisados e as falas dos professores foram analisadas através da
técnica de Analise de Contetdo (BARDIN, 1977). Diante disso, foi verificada a falta de
orientagédo voltada para a EJA nos documentos oficiais (Pareces e Diretrizes) que orientam,
por sua vez, os documentos técnicos (PPP) tornando esse dialogo ainda distante. Em relacéo
as falas dos professores formadores ficou perceptivel que para maioria dos entrevistados ndo
ha discussdo que seja voltada para uma formacéo inicial especifica para a modalidade EJA
nos referidos cursos e tal fator tem oferecido obstaculo ao professor formador e aos
professores em formacdo quanto ao enfrentamento dos desafios cotidianos de sua pratica
docente.

PALAVRAS CHAVE: Formacgéo de Professores, Educagio de Jovens e Adultos, Ensino de
Ciéncias.



ABSTRACT

The objective of this research was to verify how the reality of the EJA is expressed within
the initial training courses in chemistry and Bachelor's degree in physics at the State
University of Paraiba. Various research has shown the silencing of the IES with respect
to that reality, and the relevance to this study. To check this objective it was necessary, in
the first moment, observe the official documents (opinions and resolutions) and technical
(Pedagogic Political Projects) governing the course of degree in chemistry and physics, in
order to try to observe what the Chemical e Physical Educator profile expected to "form™
of such a course. In the background, once understood the intentions of the documents that
guide the course, so us of semi-structured interview as the main instrument of data
collection and content analysis of interviews, in order to verify on the spot what the
trainers have to say about training geared to this reality of adult and youth education. The
documents reviewed and the lines of the teachers were analyzed through the technique of
content Analysis (BARDIN, 1977). Before that, it was verified the lack of orientation
toward the EJA in official documents (Opinios and Guidelines) which, in turn, the
technical documents (PPP) making this dialogue still far. About the lines of teachers was
noticeable that for most respondents there is a specific initial training to the EJA mode in
these courses and such factor has offered obstacle to teachers about tackling the everyday
challenges of their teaching practice.

KEYWORDS: Teacher training, adult and youth education, teaching science.
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1. INTRODUCAO

1.1. Iniciando o dialogo: mapeando o caminhar

Porque estudar a formagéo inicial* de professores em cursos de ensino de Ciéncias
(Quimica e Fisica) que atuam na Educacéo de Jovens e Adultos?

O Ensino de Ciéncias vem sofrendo diversas transformagbes ao longo do ultimo
século desde que a ciéncia e a tecnologia foram reconhecidas como essenciais no
desenvolvimento econdmico, cultural e social de qualquer nagdo. Tais transformacdes
implicaram diretamente no curriculo educacional que acompanha as mudancas politicas do
pais (MEDEIROS, 2012).

Ao realizar uma busca no histérico do ensino de Ciéncias podemos compreender como
essas transformacdes afetaram o papel atribuido as disciplinas cientificas na formacdo dos
alunos (KRASILCHIK, 1987). Estas modificacdes constituem-se para o professor como um
desafio, pois engendram nele um conjunto de situagdes para as quais ndo havia se preparado.

O conhecimento ndo € um dado estatico, se modifica conforme a dindmica social e
isso faz com que os conteddos que o individuo aprendeu durante a vida escolar sofram
mutacdes de acordo com o desenvolvimento cientifico. E na observacido do contexto
sociocultural dos sujeitos que os contelldos passam a ser ressignificados com mais facilidade
pelo professor e passiveis de maior acomodacdo, no sentido epistemolégico piagetiano,
entendendo que o profissional ja possui esse conhecimento acomodado.

Diante dessas novas configuragfes, a maneira como transmitir esse conhecimento
também sofreu mudancas e o publico a quem se destina também acompanha essas mudancas
fazendo com que outros saberes sejam necessarios a pratica docente. Com isso, modificou-se
também a forma como o professor entende o seu espaco, como ele o modifica e assim como
ele ¢ “formado™.

A ideia de um profissional como mero transmissor de conhecimento, autoritario, dono
da verdade ja ndo € mais comum como em outros momentos da historia da educacéo, pelo

advento de outras abordagens de ensino (MIZUKAMI, 1986), tendo em vista que a educacao

1O termo “formacdo inicial” “é criticado, mesmo em paises onde as condi¢des do trabalho docente s&o
significativamente melhores, pelo fato dessa formacdo iniciar-se muito antes da entrada em um curso ou
programa que se desenvolve em uma instituigdo de ensino superior” (PEREIRA, 2007, 86). Cientes disso,
restam-nos orientar que a utilizacdo deste termo, nesta pesquisa, leva em conta a formacéo que o futuro professor
adquire na licenciatura, numa instituicdo de ensino superior.

2 Entende-se formado, nesse caso, com a titulacdo de grau académico, a passagem por um curso de licenciatura.
Por o processo de ensino-aprendizagem ser um processo continuo, a formacdo do professor também é um
processo continuo, por esse motivo a diferenciagdo casual do termo “formado”.



busca se apoiar em uma perspectiva plural, emancipatoria, solidaria, participativa e justa.
Diante disso, a maneira como a formacdo inicial do futuro professor elenca suas diretrizes
voltadas a suprir essas necessidades incide diretamente na forma de olhar para as demandas
sociais mais atuais e inseri-las nos curriculos da formacéo inicial e de alguma forma tentar
garanti-las na prética.

Para Feldmann (2009) a formacdo do professor no contexto atual brasileiro tem
exigido que os mesmos tenham compreensao da dinamica atual que se deparam nas pesquisas
de forma a problematizar tais processos de formacéo, as relacbes pedagdgicas, educativas e
institucionais e atentando para os cenarios politicos e sociais que circundam essa questao.

A partir de 1980, o tema de formacéo de professores ganha relevancia (FELDMANN,
2009) e de alguma forma um tema que também apresenta relevancia desde 1930, ndo a
contento, e emerge em 1996, legitimado institucionalmente por lei € o tema Educacdo de
Jovens e Adultos, que vem ganhando espaco minimamente nas formacdes de professores. I1sso
se deve ao fato que o tema em questdo tem sido discutido, refletido, pensado e repensado,
devido as dificuldades de aprendizagem e a imensa quantidade de jovens e adultos que ha
décadas fazem parte dos resultados de altas taxas de reprovacdo e evasao por diversos
motivos (MIRANDA, 2009).

A modalidade Educacdo de Jovens e Adultos passou um longo periodo para ser
reconhecida e tomar a forma que tem hoje. Do mesmo modo que o Ensino de Ciéncias, a
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil acompanhou as transformacgdes do contexto politico
do pais (SOEK, HARACEMIV; STOLTZ, 2009; LOPES, 2005; UNESCO, 2008; ZUNTI,
2000 apud BRASIL, 2005).

No contexto atual brasileiro observamos a preocupacdo das politicas publicas em
tentar, ao menos, suprir as necessidades basicas de formacdo de uma sociedade letrada, como
por exemplo, dominio do codigo escrito, o investimento em transmitir um bem cultural que é
a escrita e de igual modo suprimir as taxas de analfabetismo que em outros momentos
marcava uma grandiosa parcela da sociedade brasileira no passado, principalmente jovens e
adultos.

Tal preocupacgéo pode ser mais bem expressa se olharmos para as tentativas de corrigir
os erros do passado. Com isso, assistimos a implementagdo de alguns programas como
Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos — CEAA, de 1947 a 1963; Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, de 1969 a 1985; Programa de Alfabetizagéo
Solidaria — PAS, de 1996 até hoje e atualmente o Programa Brasil Alfabetizado; BB Educar;

Aja Bahia; Todos pela Alfabetizacdo — TOPA; e outros que poderiam ser citados que nédo
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asseguram a continuidade aos estudos desses sujeitos para além da fase de alfabetizagdo.
Simplesmente, sdo programas pontuais, e porque nao dizer emergenciais.

Percebemos também certa preocupacéo de parte de instituicdes como a Organizagao
das Nacdes Unidas para a Educacdo — UNESCO, Organizacfes Ndo Governamentais — ONGs
e algumas secretarias ligadas ao Ministério da Educacdo — MEC voltadas a politicas para a
juventude, no caso a educacao de jovens e adultos, entendendo que cada vez mais o publico
tem se modificado e os jovens mais cedo adentram para este caminho de estudos.

Embora melhor apresentada na LDB 9.394/96, a efetivacdo da EJA ainda enfrenta
dificuldades na execucdo e garantia de direitos mais eficazes ao aluno que esta nela inserida.
O perfil deste educando é marcado pela negacdo de direitos, exclusos pela falta de
oportunidades constituindo-os em individuos marginalizados pela sociedade. Assim sendo no
ensino para a EJA o professor deve no momento do planejamento ter “agdes organizadas para
que o espaco escolar seja prazeroso, ressignificando contetdos, valores e, sobretudo,
resgatando alunos para escola com dignidade e respeito” (SIMOES, 2005, p. 37).

Porém ao se questionar sobre o Ensino de Ciéncias, seja na educacédo basica, no ensino
regular ou na Educacdo de Jovens e Adultos podemos utilizar como aporte teérico as
observagbes de Krasilchik (1987) que mesmo em tempo ndo muito distante, algumas
perduram até o nosso contexto atual, dificuldades recorrentes ao Ensino de Ciéncias.

Dentre essas dificuldades podemos citar: preparacdo deficiente dos professores,
programacdo de guias curriculares, ma qualidade dos livros didaticos, falta de equipamento ou
de material para as aulas praticas, sobrecarga de trabalho dos professores, falta de auxilio
técnico para reparagdo e conservacdo do material, memorizacdo de muitos conceitos
cientificos, falta de vinculo a realidade dos alunos, inadequacédo a idade dos alunos, falta de
coordenacao com outras disciplinas, aulas mal ministradas.

Quando se propde fazer uma analise dessas dificuldades no Ensino de Ciéncias e na
EJA e 0 que menciona a LDB 9.394/96, percebe-se que “quando se refere a jovens e adultos,
nomeia-0s ndo como aprendizes de uma etapa de ensino, mas como educandos, ou seja, como
sujeitos sociais e culturais, jovens e adultos. Essas diferencas sugerem que a EJA é uma
modalidade que construiu sua propria especificidade como educagdo, com um olhar sobre os
educandos” (ARROYO, 2006, p. 224).

Segundo Di Pierro (2014) a EJA tem um perfil de educando formado por dois grupos
de um modo geral: o primeiro grupo € formado pelos adultos e idosos que advém de um

periodo onde a educacdo como direito foi negada e o segundo grupo, mais recente, é formado
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por adultos e jovens que estdo dentro do quadro da EJA por conta dos insucessos escolares ou
exclusos da escola por questdes sociais, econémicas, entre outros.

As salas de aula da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA sdo marcadas por um publico
bastante heterogéneo, algumas vezes, alcadas por uma serie de situacGes conflitantes e
excludentes no meio familiar, social e até mesmo escolar. De acordo com os dados obtidos
pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECADI (BRASIL,
2012) os motivos mais relatados por integrantes dessa modalidade pelo afastamento do
ambito escolar sdo: desanimo, gravidez precoce, trabalho, preconceito de cor, raca e género.

Hoje se sabe que, nas Gltimas décadas, 0 acesso a educacao e as possibilidades para 0s
jovens e adultos vem tentando ser garantidas pelas politicas educacionais vigentes, mas a
permanéncia acaba por ser interrompida por varios fatores econdmicos, sociais e culturais que
interferem no seu processo educacional.

Integrar esse jovem ou adulto na escola é uma tarefa ardua, pois somente ele pode se
perceber integrante da escola. A tarefa de incluir recai sobre a figura do professor e, para
tanto, a formacéo desse profissional representa um papel importante para um possivel sucesso
e permanéncia desse sujeito a escola, pois ao conhecer os problemas que impedem a
permanéncia do educando no ambiente escolar, torna-se possivel desenvolver um trabalho de
acordo com o contexto do aluno, na tentativa de inclusdo do sujeito marcado pela exclusdo
dos sistemas educacionais (BERNARDINO, 2008).

Nessa esfera de reflexdo, ou seja, na busca por obter éxito nas praticas de inclusao e de
permanéncia do aluno na escola, assim como também fazer com que outros possam ter o
mesmo direito a uma educacao de qualidade é que se devem formar profissionais preparados,
capazes de identificar o potencial do aluno, resgatando a sua identidade enquanto sujeito e
protagonista de sua histéria. Segundo Lopes (2005, p. 2) “o perfil do professor da EJA é
muito importante para o sucesso da aprendizagem do aluno adulto que vé seu professor como
modelo a seguir”.

As instituicdes formadoras de profissionais de educacgédo tém se preocupado muito com
o curriculo de seu corpo docente e ndo é pra menos, pois ela é responsavel por uma demanda
sociocultural/econémica muito grande. O desenvolvimento de uma nagao depende, dentro dos
mais diversos fatores, de seu desenvolvimento intelectual e outras causas decorrentes desse
desenvolvimento. Porem ao repensar sobre a funcdo de uma instituicdo formadora e no aluno
da EJA, é que instigou interesse para nossa pesquisa, que tem como foco observar as relacées
entre o que se passa na formagédo do professor enquanto instituicdo que planeja, e o que ele

tem concretizado na pratica enquanto executor de uma acéo.
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1.2. Os primeiros passos na educacao de adultos: a inspiracao pela tematica.

Ingressamos no curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Estadual da
Paraiba — UEPB, no primeiro semestre de 2006, a Gltima turma do regime anual do referido
curso, com um numero relativamente bom de graduandos, em torno de 25, e que reduziu-se
quase pela metade no fim do primeiro ano.

O curso teve uma duracdo de quatro anos e com a recordacdo desses momentos s6 nos
resta concluir: foram quatro anos de luta, escolhas, prazeres e desprazeres, mas igualmente
foram anos de compreenséo de que estavamos no caminho certo, aprendendo aquilo que agora
estdvamos destinados a ser: um professor, um educador.

A nossa trajetoria docente se iniciou em meados de 2008, ainda como estudantes do
curso de Licenciatura em Quimica. Nosso primeiro contato com a sala de aula foi numa turma
de educacdo de jovens e adultos em uma sala multi faixa etaria de 5 série (atual 6° ano).

Foi de fato muito marcante, pois recordamos de como estranhavamos o termo
“professor” e de como ¢ a realidade do outro lado. Certamente enriquecedora, pois pudemos
ter contato com varios saberes que o professor experimenta e vivencia em sua carreira e que
era uma situacao para o qual ndo estdvamos preparados.

Dentre os enfrentamentos encontradas dentro de nossa pratica pedagdgica foram
varias, das quais destacamos: a disparidade de idade entre os educandos, sujeitos que tinham
responsabilidades como trabalho, pais e mées de familia, alguns até avds. Uma realidade que
nunca haviamos vivenciado ou pensado.

As diferencas advindas pelas salas multisseriadas e do como contornar iSso nos
fizeram refletir a necessidade de aprender mais sobre temas dos quais nem sequer haviamos
ouvido falar como letramento e alfabetizacdo, marca dos cursos de Pedagogia, devido aos
diversos fatores que surgiam ao longo do tempo como a dificuldade de dominio do cddigo
escrito, leitura e interpretacdo dos textos nas aulas de Ciéncias.

A precariedade do material especifico para a educacdo de jovens e adultos ou a
simplicidade dos conteldos que eram lecionados na EJA nos fizeram pensar para o que
realmente haviamos nos preparado? E por altimo, a falta de formacéo especifica para essa
modalidade, recorrente do que ndo tinha sido preparado para essas questdes ou demandas que
haveriamos de ter.

Em 2010, lecionamos apenas um ano, algumas turmas de ensino médio (1°, 2° e 3°

anos) que nos fizeram compreender a necessidade de se ter uma reflexdo ainda maior acerca
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da EJA. Com essa experiéncia foi possivel perceber a diferenca entre a modalidade e 0 ensino
meédio e como as dificuldades citadas anteriormente ficavam cada vez mais evidentes.

Logo apds a conclusdo do curso Licenciatura em Quimica em 2010 tivemos a
oportunidade de ingressar no quadro de educadores do Programa de Inclusdo de Jovens —
Projovem Urbano, segunda entrada® no municipio de Campina Grande — PB que atende a
jovens e adultos de 18 a 29 anos que ndo tenham concluido o ensino fundamental. Cada
entrada tem um periodo de 18 meses para a conclusdo do curso. Atuamos nesse programa na
segunda, terceira e quarta entrada do municipio de Campina Grande — PB nos turnos noturno
com turmas de ensino fundamental.

Durante a experiéncia que tivemos no Projovem Urbano surgiu, de forma timida
naquele instante, mas uma inquietacdo que se constituiu uma das motivacdes que me levaram
a analisar a formacao inicial de professores em cursos de ensino de Ciéncias (Quimica e
Fisica) voltadas para a Educacdo de Jovens e Adultos.

Lecionamos o componente de Ciéncias Naturais que tinha como material um manual,
uma espécie de livro onde os conteldos eram voltados para as areas de Quimica, Fisica,
Biologia e Geologia. Durante todo esse periodo, num total de aproximadamente quatro anos e
meio, tivemos que lidar além das questdes de formacao especifica para a modalidade, com as
questBes de formacdo especifica de area. Como professores dessas areas se comportavam
frente as demandas da EJA? Como desenvolver um bom trabalho diante daquela realidade
para a qual ndo haviamos nos preparado em nossa formacéo inicial?

Diante das questdes apresentadas nesta secdo e em todo o corpo deste estudo
consideramos que € um tema bastante relevante para os nossos dias. Essa relevancia pode ser
expressa em trés modos:

A relevancia pessoal do trabalho que nos levou a buscar uma formacdo mais especifica
para a modalidade voltada a educacdo de jovens e adultos, compreender mais 0s meandros
que envolvem a EJA e as necessidades formativas para esta modalidade e apresentar essa
discussdo para além do fato de conhecer mais a sua realidade e suas necessidades, isso
certamente nos instrumentalizou para o fazer pedagdgico na EJA.

Desta primeira surge uma segunda que € a relevancia profissional. Destacamos a
relevancia profissional “pessoal” pelos mesmos motivos apresentados anteriormente e a

“coletiva” pelo fato de possibilitar a discussao acerca desta teméatica no campo das pesquisas.

% As entradas correspondem a um periodo de 18 meses que o programa funciona com cada turma. Ao final desse
periodo, o educando que tiver atingido a pontuacdo minima requerida obtera o certificado de conclusdo do
ensino fundamental.
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Instrumentalizar, ainda que de maneira acanhada e minima, as pesquisas e algumas reflexdes
para aqueles que querem se debrugar mais sobre essa tematica.

Por fim, a relevancia social do trabalho. Consideramos de um modo claro essa
relevancia. Este trabalho tem uma relevancia social por proporcionar uma abertura, uma fresta
para que possam ser revelados a n6s de maneira mais clara, embora ainda pequena, uma
andlise sobre uma formacao que abordasse sobre uma modalidade a muito marginalizada, uma
preocupacao silenciada nas instituices formadoras.

Ainda sobre esta Ultima, trazer a tona essa discussdo possibilita ndo s6 conhecer a
modalidade, suas diretrizes e especificidades, mas 0 sujeito que esta nessa modalidade.
Conhecer esse sujeito e tentar modificar sua realidade para o pleno exercicio da cidadania €
aquilo que consideramos ser de relevancia social. Adicionada a isso, a luta contra a negacéo
de direitos.

Atualmente nos encontramos buscando dar um suporte maior a nossa formacgéo junto
ao Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica — Mestrado, na
Universidade Estadual da Paraiba — UEPB, estreitando a nossa relacdo com a proposta de
investigacdo e a realidade vivida, afim de resignificar o olhar para 0 nosso objeto de estudo
que é a formacdo de professores de Ciéncias para a educagdo de jovens e adultos.

A nossa proximidade com a modalidade EJA e a reflex&o sobre a formagé&o inicial e as
praticas dos professores da EJA surgiu da propria vivéncia enquanto professor do Projovem
Urbano e participante das formacdes continuadas ofertadas pelo programa. Dentro da
formacdo continuada tivemos contato com outros professores e temas voltados para a
Educacdo de Jovens e Adultos e assim surgiram as primeiras observacgdes em torno da funcéo
de professor orientador (P.O.) dentro do programa’: qual a formagdo que recebemos pra

desempenhar tal funcéo?

1.3. Apresentando o trabalho.

Diante do exposto, a pesquisa intitulada “Formacéo inicial de professores de Ciéncias

(Quimica e Fisica) para a Educacdo de Jovens e Adultos e o silenciamento dos cursos

‘o professor orientador (PO) reporta-se ao jovem como estudante, sem distinguir areas de contetdo. Assim, o
educador de Formagdo Basica orienta uma das cinco turmas, participando de todas as atividades dos jovens e
promovendo o trabalho interdisciplinar e a integracdo de todas as ac¢Ges curriculares. Nessas condicBes, pode
estabelecer os vinculos necessarios para uma efetiva orientacdo educacional de cada estudante individualmente e
do grupo, cabendo-lhe duas fung¢des principais. (BRASIL, Manual de Orientacfes gerais, 2012, p.81)
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formadores” buscou compreender como se processa a formacgdo inicial do professor,
observando como pano de fundo, o tema educagéo de jovens e adultos.

Assim sendo a proposta é de atentar para os cursos de formacdo de professores, as
licenciaturas, quanto ao seu projeto politico-pedagogico e aos professores formadores, 0 que
tem sido proposto aos novos professores no que diz respeito ao conhecimento da realidade
desse sujeito que se encontra na EJA? Qual o perfil desse educador que sai de um curso de
formacgé@o? Que tipo de pratica ele destaca importante e eficaz para a inclusdo desse sujeito
marcado pela negacdo de direitos? Como a realidade da EJA se expressa na praxis dos
professores formadores na formacéo inicial dos futuros licenciados?

Para que esse estudo fosse possivel e fosse apresentado de forma sistematica e de boa
compreensdo, estruturamos nosso trabalho em cinco capitulos principais que versam
respectivamente sobre a Educacdo de Jovens e Adultos e a Formacdo de Professores para a
EJA.

No segundo capitulo, intitulado “EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS”,
apresentamos alguns recortes significativos da historiografia educacional ao que se refere a
educacdo de jovens e adultos no Brasil, como também algumas informacdes sobre programas
ou incentivos politicos-educacionais que tentavam suprimir as altas taxas de evasdo,
analfabetismo e formag&o desses jovens. Ao passo que elencamos cada recorte, apresentamos
sempre que possivel, informacgdes sobre a formacdo de professores em cada secdo desse
trabalho.

Ja no terceiro capitulo, intitulado “FORMACAO DE PROFESSORES”, buscamos
apresentar algumas das discussdes e reflexdes voltadas a formacdo de professores, mais
especificamente a formacéo de professores de Ciéncias que traga em seu arcabouco reflexdes
sobre a modalidade de jovens e adultos como também a formacéo de professores de Quimica
e Fisica para atuar nessa modalidade.

No quarto capitulo, “O PERCURSO METODOLOGICO”, apresentamos 0s caminhos
percorridos para a efetivacdo da pesquisa, intencOes, procedimentos e instrumentos de
pesquisa, 0s interlocutores, instituicdes envolvidas e caracterizagdo dos grupos que
participaram para uma melhor compreensao do que se busca neste estudo.

No quinto capitulo intitulado “RESULTADOS E DISCUSSAO”, apresentamos aquilo
que encontramos no campo da pesquisa, comentarios de professores formadores e em
formacdo, analises dos conteudos de seus discursos, discussdes acerca dos caminhos da

pesquisa, observagdes do campo da pesquisa.
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Na ultima parte de nosso estudo, trazemos o capitulo das “CONSIDERACOES
FINAIS E IMPLICACOES”, onde buscaremos responder as questdes elencadas para esse
estudo e outras que possivelmente surgiram no caminhar da pesquisa, inquietacées, limitacdes
da efetivacdo da proposta e possiveis desdobramentos para estudos posteriores.

O estudo em questdo toma como referencial as formagdes iniciais oferecidas pelos
cursos de Licenciatura em Quimica e em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba e como
esses cursos tém preparado os novos professores frente aos desafios impostos a Educacédo de
Jovens e Adultos.

E preciso abrir aqui um paréntese para uma breve explicagio. Porque os cursos de
Quimica e Fisica e ndo o curso de Biologia enquanto area de Ensino de Ciéncias? Escolhemos
0 curso de Quimica e Fisica pela intima relacdo com a nossa formacdo, de orientando e
orientador respectivamente. A exclusdo da Biologia para este estudo é uma opcéo pelo
reducionismo. Tratar as trés areas seria de certo modo enfadonho, exaustivo e extensivo, além
do fator tempo que é limitado para a conclusdo desse trabalho de pesquisa. Surge disso, uma
possibilidade de um terreno a ser explorado que € essa formacdo voltada pra EJA na area de
Biologia.

A partir dessa reflexdo inicial em cima da formagdo inicial dos referidos cursos
voltados a educacédo de jovens e adultos, em nosso estudo “Formacao inicial de professores de
Ciéncias (Quimica e Fisica) para a Educacdo de Jovens e Adultos e o silenciamento dos
cursos formadores” elencamos algumas questdes norteadoras que nos propomos a tentar

responder neste estudo que séo elas:

a) Como os projetos politico-pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Quimica e
Fisica da UEPB compreendem e explicitam a realidade da EJA e como isso se reflete
na pratica dos professores formadores?

b) Como a realidade da EJA se expressa na praxis dos professores formadores na

formacéo inicial dos futuros licenciados?
A partir desses questionamentos buscamos

a) Analisar como os projetos politico pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em
Quimica e Fisica da UEPB compreendem e explicitam a realidade da EJA e como

isso se reflete na pratica dos professores formadores.
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b) Analisar como a realidade da EJA se expressa na préatica dos professores formadores

na formacao inicial dos futuros licenciados.

Diante do que expomos até aqui, podemos observar que temos adiante uma longa
caminhada sobre as discussdes da formacdo de professores para a educagdo de jovens e
adultos e seus percalgos, como também evidencia a necessidade de reflexdo sobre a formacéo
de professores desta modalidade que é marginalizada desde seus primordios até os dias atuais

pelas politicas pablicas educacionais.
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2. AEDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.1. Um pouco da histdria: educacéo de adultos e seus primeiros professores

Para que possamos compreender as especificidades da formacdo de professores na

> do nosso

educacdo de Jovens e Adultos devemos refletir desde o processo de “descoberta
pais, analisar cuidadosamente as mudancas que ocorreram no territorio brasileiro, pois a partir
desse estudo analitico é que podemos entender as mudancas educacionais que tornaram a
politica de educacédo de jovens e adultos como é hoje (GONCALVES, 2011; NASCIMENTO
etal., 2012).

A educacéo de adultos iniciou no Brasil com a chegada dos jesuitas® em 1549, 49 anos
apos a primeira chegada dos portugueses em solo brasileiro, na comitiva de Tomé de Souza
que a servico da Coroa Portuguesa ensinava aos indigenas a ler e escrever para atender aos
interesses da elite portuguesa (LOPES e SOUSA, 2005; PILLETTI 1988 apud FRIEDRICH
etal., 2010; GONCALVES, 2011).

O ensino realizado pelos jesuitas tinha um cunho religioso, que ensinava aos indios
adultos, normas e preceitos religiosos, através de um método chamado de Ratio Studiorum’,
uma metodologia que era “transmitida pela oralidade, ja que a populagdo ainda nao tinha
acesso a escola e aos sistemas de escritas” (SOEK, HARACEMIV; STOLTZ, 2009, p. 7).

O Ratio Studiorum surgiu de uma necessidade dos jesuitas de uniformizar a sua
organizacao curricular, os objetivos, métodos de trabalho, a fim de se obter uma normatizacéo
do ensino ministrado nas escolas que a companhia fundava por todo mundo. Para Sousa
(2003, p. 10) o Ratio Studiorum pode ser considerado como “o embrido da nossa formagao de
professores”.

Os jesuitas fundaram um colégio em Salvador e cinquenta anos mais tarde j& tinham
colégios pelo litoral de Santa Catarina ao Ceard e exerceram 0 ministério missionario-
educacional por 210 anos, entre 1549 e 1759 (NASCIMENTO et al., 2012).

® Entende-se, nesse caso, descoberta ndo o fato da chegada dos portugueses em territério brasileiro em uma terra
nunca habitada, até porque ja existiam povos indigenas que a habitavam, mas a chegada de uma sociedade
letrada em territério ainda desconhecido.

® Os jesuitas eram padres ou religiosos, que ensinaram o catecismo aos indios em territério recém-encontrado
pelos portugueses. Acabavam por formar um tipo de ensino confessional.

" O Ratio Studiorum (expressdo latina Ratio atque Institutio Studiorum significa “Organizacio e plano de
estudos”) foi um documento publicado em 1599 pelo padre Aquaviva. Era uma obra cuidadosa que instruia a
preparacdo para 0 ensino jesuitico. Continha regras praticas sobre a acgdo pedaglgica, organizagao
administrativa, destinada a toda hierarquia, desde o reitor ao mais simples professor, aluno, corretor (ARANHA,
2006). Antes de sua instituicdo foi bastante discutido, em virtude disso houveram duas versdes preliminares:
1586 e 1591.
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Entende-se entdo a primeira configuracdo de uma educacdo para indios adultos e 0s
primeiros professores para este tipo de ensino no Brasil. Cabe salientar que os jesuitas tinham
varias escolas espalhadas pelo mundo, mas nosso interesse esta centrado no ensino ministrado
por estes em territorio brasileiro.

O modelo de formacdo de um professor jesuita surge nessa diversidade de ideias,
entdo conforme afirma Sousa (2003, p. 9) o “problema que se colocava entédo era o de
uniformizar a organizacéo curricular, os objetivos, os métodos de estudo e de trabalho, enfim,
de normalizar o ensino ministrado as diversas escolas da Companhia disseminadas pelas suas
provincias”. Dessa forma, o Ratio Studiorum constituia-se em um compéndio de normas e
técnicas que orientavam as formacGes dos primeiros educadores de adultos em todo local em
que o ensino dos jesuitas estivesse presente (SAVIANNI, 2005).

No estudo de Castanho (2002, p. 39), ele afirma que “a formagdo do professor
compreendia-se em quatro fases”: a formagdo moral em dois anos; a formacao intelectual em
dois anos, aprendendo letras classicas, hebreu, latim e grego; a formacéo filosofica rigorosa,
em trés anos. Caso se encaminhasse para uma formacéao superior (studia superiora), passaria
um quadriénio em teologia e um biénio em formacéao especifica para qual iria se dedicar ao
ensino. Caso o encaminhamento fosse para estudos inferiores (studia inferiora) estudaria
filosofia; e a Gltima fase, a complementacdo pedagdgica, como é lecionada nas licenciaturas
atuais (ARANHA, 2006; CASTANHO, 2002).

O modelo jesuita s6 ndo durou mais tempo porque ganhava autonomia perante a
estratégia colonizadora conforme o tempo decorria e ndo atendia as demandas comerciais
existentes, o que fez com que os jesuitas fossem expulsos do pais através do Alvara Régio de
28 de junho de 1759 (GENTIL; NASCIMENTO et al., 2012; GONCALVES, 2011; MOURA,
2007).

A partir de entdo, a educacdo jesuita se encerrou dando entdo inicio a uma educacgéo
aos cuidados das politicas publicas vigentes e a elite da Coroa Portuguesa. Deste momento em
diante, a educacdo tornou-se um modo de ascensdo social, meritocratico e elitizado
(MONTENEGRO, ATAIDE e ARAUJO, 2014) e passou a refletir em sua totalidade o
momento politico, econdmico e cultural da sociedade (KRASILCHIK, 2000).

Com a mudanca, houve uma descentralizacdo do ensino com a transi¢cdo da Coldnia
para o0 Império e a educacdo ocorria em casas-grandes ou escolas confessionais. Entretanto a
qualidade de ensino caiu drasticamente, inclusive o que diz respeito a formacdo dos

professores.
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Os mestres leigos despreparados e uma maioria de professores religiosos
desincumbiam-se da ars docendi de maneira mediocre e desarticulada. Os
professores, praticamente sem nenhuma preparacdo mais especifica para o
magistério, ficavam dispersos, sem coesdo sistematica (CASTANHO, 2002, p. 42).

O quadro da educacdo de adultos® ficou marcado pela desorganizacdo do sistema
colonial de educacdo dos jesuitas, mas ndo era por menos e as dificuldades ainda iriam
aumentar. O futuro de Portugal dependia da ocupacdo e da defesa do Brasil, pois as tensdes
aumentavam frente as conquistas francesas Napolednicas: “Sem o Brasil, Portugal é uma
insignificante poténcia; o Brasil sem forcas € um preciosissimo tesouro abandonado a quem
quiser ocupar”, escreveu o secretario de Portugal ao vice-rei do Brasil (NASCIMENTO et al,
2012, p. 4892).

Com a resposta desses impasses, as mudancas ocorreram e a quantidade de adultos nao
alfabetizados aumentava:

S6 de Portugal entre meio milhdo e 800 mil pessoas mudaram-se para o Brasil de
1700 a 1800. (...) a populagdo da coldnia, estimada em cerca de 300 000 habitantes
na Ultima década do século XVII, saltou para mais de 3 milhdes por volta de
1800.(...). Era uma populacdo analfabeta e carente de tudo. Na cidade de S&o Paulo

de 1818, j& no governo de D. Jodo VI, apenas 2,5% dos homens livres em idade
escolar eram alfabetizados (GOMES, 2011, p. 113).

Com a instituicdio do Império Brasileiro (1822-1889) se percebeu uma certa
preocupacdo com esse contingente de adultos ndo alfabetizados, quando surge a primeira
Constituicdo Brasileira (1824) que apresenta, dentre as varias medidas, uma forma de
minimizar o quadro em que Se encontrava e estruturar o sistema colonial de educacdo. Em
meio a muitos conflitos entre os constituintes, a Constituicdo de 1824° traz apenas, em Gnico
artigo™, referéncias de “garantia” a instru¢do primaria e gratuita a todos os cidaddos

(NASCIMENTO et al, 2012; ARANHA, 2006).

2.2. As “aulas régias” no Brasil, os adultos e a formacio de professores.

8 Gostarfamos de explicar que a educacdo da época, ndo era apenas a de adultos, mas como 0 ensino era
empregado a povos ainda desprovidos de cultura letrada e como havia a necessidade por parte da Coroa
Portuguesa de mao-de-obra, subentende-se que a prioridade era a uma espécie de alfabetizacdo de adultos.
% “A Constituigio de 1824 ¢ outorgada quando elaborada por outros que ndo os deputados eleitos e imposta de
forma autoritaria a nacdo” (ARANHA, 2006, p. 222).
10 Art. 179 da Constituicdo. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadados Brazileiros, que tem
por base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade, é garantida pela Constituicdo do Império, pela
maneira seguinte:

XXXII. A Instrucgdo primaria, e gratuita a todos os Cidad&os
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O estabelecimento de escolas destinadas a preparacdo de professores e alunos esta
intimamente ligado a institucionalizagdo da instrugdo publica no pais. Observamos a queda de
um sistema colonial de ensino que vinha se mantendo com certa organizacéo, caso este do
ensino jesuitico no Brasil, e a descentralizacdo dos sistemas de ensino que seguiam esse
modelo.

Uma melhor reflexdo desse momento fica evidente nas palavras de Fernando de
Azevedo que afirma:

O Brasil ndo s6 sofreu uma reforma de instrucdo, mas a destruicéo pura e simples de
todo o sistema colonial de ensino jesuitico. Ndo foi um sistema ou tipo pedagdgico
que se transformou ou se substituiu por outro, mas uma organizacgdo escolar que se
extinguiu sem que esta destruicdo fosse acompanhada de medidas imediatas,

bastante eficazes para lhe atenuar os efeitos ou medir a sua extensdo (AZEVEDO,
1976 apud ROCHA, 2010, p. 10).

Para se ter uma ideia, somente ap0s treze anos, passou a se ter medidas de substituicao
do método jesuitico que duraram dois séculos de trabalho (ROCHA, 2010).

Se num primeiro momento o sistema colonial de educacdo feito pelos jesuitas em
territorio brasileiro cessou, outras tentativas necessitariam de serem implementadas para dar
continuidade ao processo de formacdo do povo brasileiro. Uma das medidas adotadas na
tentativa de suprimir a falta da educacdo formalizada pelos jesuitas foi a instituicdo do regime
de “aulas régias”, isto €, “disciplinas avulsas ministradas por um professor nomeado e pago
pela Coroa portuguesa com recursos do “subsidio literario™ instituido em 17727
(SAVIANNI, 2005, p. 7; ROCHA, 2010; FAVERO, 2000).

Dermeval Saviani (2008) a partir de suas analises sobre a historia da educa¢do chama
esse de segundo periodo (1759-1827) do desenvolvimento da educacdo no pais e afirma sobre
as aulas régias que elas sdo “uma primeira tentativa de se instaurar uma escola publica estatal
inspirada nas ideias iluministas segundo a estratégia do despotismo esclarecido” (SAVIANI,
2008, p. 149).

Tais aulas régias versavam sobre Latim, Grego e Oratoria (NASCIMENTO et al,
2012; FAVERO, 2000) e que eram ministradas por um método dos chamados oratorianos*?. O
aluno se matriculava em quantas aulas quisesse, as aulas eram avulsas, ndo seriadas, ndo

possuiam um sistema de graduacéo e sem um curriculo que a ordenasse e articulasse.

10 subsidio literario, criado pela Ordenagdo de 10 de novembro de 1772, era um imposto cobrado sobre o
consumo da carne e produc¢do de aguardente, criado especialmente para a manutencao das aulas de ler e escrever
e de humanidades que financiavam o sistema de aulas régias. (ROCHA, 2010)
12 . . . - Lo -

Os oratorianos foram os maiores adversarios dos jesuitas no debate sobre modelos pedagogicos. Os
oratorianos foram os grandes promotores das ciéncias naturais, tendo introduzido em Portugal as ideias de
Francis Bacon, Descartes, Gassendi, Locke e Antonio Genovesi” (SANTOS, 2003, p. 78).
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Surgia também nesse periodo uma diferenciacdo quanto ao tipo de professor e sua
forma de atuacdo. Dois modelos emergiram nessa tentativa de subsidiar a educacéo do Estado
Monarquico: o Professor Régio e 0 Mestre particular.

O Professor Régio era um titulo de nobreza dado aos professores oficiais que
trabalhassem em Lisboa no ensino publico, recebendo financiamento fixo do subsidio
literario. J& os Mestres, chamados assim para diferenciar dos professores oficiais, ministravam
aulas particulares nas casas de seus alunos ou em suas proprias casas e 0 seu financiamento
era de responsabilidade dos pais dos alunos. Os professores Mestres tinham que se submeter a
um exame e a licenca era dada pelo Diretor de Estudos*® (ROSITO, 2002).

Em se tratando da formacao destes professores, segundo Rocha (2010, p. 10) as aulas
eram “ministradas por professores leigos, ignorantes e sem nenhum senso pedagodgico”.
Chagas (1980) reintera essa discussdo desqualificando tal formacdo frente a preparacdo
jesuita:

Para agravar esse quadro, os professores eram geralmente de baixo nivel, porque
improvisados e mal pagos, em contraste como magistério dos jesuitas, cujo preparo
chegava ao requinte. Nomeados em regra por indicagdo ou sob concordancia de
bispos, tornavam-se “proprietarios” das respectivas aulas régias que lhes eram

atribuidas, vitaliciamente, como sesmarias ou titulos de nobreza (CHAGAS, 1980
apud FAVERO, 2000 p. 98).

O Alvara Régio de 1759 que p6s fim ao modelo de formacgédo e ensino jesuitico ndo
mencionava como seria a formacdo dos novos professores responsaveis por resolver este
impasse de desarticulacdo de um sistema educacional e implementacéo de outro.

Rosito (2002) em seu estudo sobre “Aulas Régias: Curriculo, Carisma, Poder — um

teatro classico?”’ nos faz refletir sobre esse interim:

Como pensar numa mudanca cultural sem desenhar a formacéo de quem pode nela
intervir? Se o sistema educacional é feito pelo homem, e para 0 homem, ndo ha
como entender um sem o outro. Assim, a ambiciosa proposta de mudanga cultural de
uma visao religiosa para a secularizagdo da sociedade ndo poderia ter ocorrido sem
investimento e planejamento na formacdo de professores, gerando uma mudanca de
forma de pensar dos sujeitos. (ROSITO, 2002, p. 136).

No pouco que transcorremos até agora sobre este periodo, ja podemos perceber ou
pelo menos ter uma ideia de um perfil para a formacdo de professores e o tipo de ensino da

época. Contudo, qual o perfil dos sujeitos (adultos) daquela época?

13«0 Diretor Geral dos Estudos, seria hoje o Ministro da Educac&o, que administrava a Educagdo da metrépole,
e pelas cartas tomava conhecimento do impacto sofrido pela reforma educacional nas Coldnias e de la enviava as
medidas que deveriam ser cumpridas” (ROSITO, 2002, p. 2).
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Antes de iniciarmos quaisquer tentativas de apresentacdo de que tipo de aluno se tinha
no periodo, voltemos a ideia inicial de Nascimento et al (2012) na sua proposicao de analisar
cuidadosamente as mudancas que ocorreram no territorio brasileiro, para que possamos
entender as mudancas educacionais, que tornaram a politica de educacédo de jovens e adultos
como é hoje.

O Brasil passou por diversas mudancas nesse periodo. Dos eventos mais relevantes
podemos destacar dois que séo a escravizagdo de indios e africanos e a vinda da familia real
portuguesa para o Brasil.

A escravizacdo de indios ja havia sido feita pelos préprios jesuitas que segundo Fausto
(1996, p. 28) era “por motivos que tinham muito a ver com suas concepgdes missionarias”. A
ideia era produzir uma cultura nos indios de “bons cristaos”. Nessa logica, um bom cristdo
seria aquele que trabalhasse pra igreja e para Coroa de bom grado.

Tal escravidao indigena vai sendo aos poucos deixada de lado por alguns motivos, a
saber: o indio ndo tinha uma visdo de produtividade e riqueza que a Coroa queria e 0s indios
ndo tinham uma forte defesa bioldgica quando em contato com a doenca do homem branco.

Com isso foram sendo substituidos aos poucos pela importacéo de escravos africanos,
a partir de 1570, por um valor mais barato que o indio. “Os calculos sobre o niimero de
pessoas transportadas como escravos variam muito. Estima-se que entre 1550 e 1855 entraram
pelos portos brasileiros 4 milhdes de escravos, na sua grande maioria jovens do sexo
masculino” (FAUSTO, 1996, p. 29).

A partir dessa afirmacdo podemos observar o grande contingente de adultos que
adentraram em solo brasileiro com pouca ou nenhuma instrucdo, ja que 0s escravos
sobreviviam em condi¢BGes subumanas. Mas para ndo cometer injusticas e analisar somente
uma face da situacdo dos sujeitos daquela época, olhemos para aqueles que tiveram o direito a
cursar as aulas régias.

Rocha (2010, p. 10) afirma que “uma das raz0es para as escolas régias ndo serem
frequentadas era a de que as salas eram constantemente visitadas por soldados incumbidos de
recrutar rapazes com mais de treze anos”.

Oliveira (2003) em sua obra intitulada “O ensino publico”, tecendo sua andlise sobre a
educacéo do periodo do Império cita que:

E preciso, pois, aumentar-se o nimero das escolas do exército, estabelecer-se o
ensino em todas as prisdes e criar-se uma escola pelo menos em cada municipio para

os ignorantes adultos que ndo estiverem no caso dos soldados e dos presos
(OLIVEIRA, 2003, p. 177).
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Fica entdo claro que o sujeito adulto sem instru¢do alguma ou minima que seja, esta
presente no contexto do periodo das aulas régias. O contingente de sujeitos enviados a serem
soldados nos leva a pensar que ao abandonar as salas de aula aos treze anos, tal sujeito se
estivesse em nosso contexto atual, ao tentar regressar a escola ja seria um possivel candidato
as salas de aulas destinadas a educacdo de jovens e adultos.

Outro agravante dessa situagdo de descaso com o jovem adulto pode ser entendido nas
entrelinhas do texto de Oliveira (2003) quando “em 1868 (1° de julho) foi que se abriu a
primeira escola noturna que teve o Brasil, depois do Liceu de Artes e Oficios da Corte — a do
professor Cruz, de S. Bento, nesta provincia” (OLIVEIRA, 2003, p. 180).

O que nos leva a constatar que tal periodo (1759-1827) ndo havia sequer uma escola
noturna para oS jovens que necessitavam assumir, nos horarios diurnos, a responsabilidade
dos seus trabalhos e sustento. Em suma, foi um periodo bastante dificil para a educacao

brasileira.

2.3. O ensino mutuo no Brasil e a formacao de professores.

Na tentativa de compreensdo da historiografia da educacdo, uma das grandes
dificuldades que pode ser encontrada por qualquer pesquisador da mesma sdo as questoes
relativas a tentativa de organizacdo de uma cronologia sistematizada, pois 0s eventos muitas
vezes ocorrem de forma simultanea, de &ticas bem peculiares ou as fontes de estudo
analisadas sao de localidades distintas.

Um desses eventos que observamos de forma atemporal e simultanea em varios locais
é 0 método do ensino mutuo. Antes de adentrar propriamente nas discussdes do método do

ensino muatuo vejamos nas ideias de Castanha (2002, p. 1-2) o que iremos encontrar:

A opcéo pelo ensino mutuo ou método lancasteriano foi tratada pelos historiadores
de forma diferenciada. Autores como Almeida (1989), Chaia (1965) defenderam sua
adocdo pelas autoridades imperiais. Outros, como Azevedo (1996), Werebe (1985),
Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), consideram a opc¢do pelo método uma medida
simplista, que expressou um completo descaso com a educagéo do povo.

Nos Ultimos anos varios historiadores tém desenvolvidos investigacfes sobre o
ensino mutuo de forma mais coesa e com a utilizagdo de farta documentagdo da
época, tais como: Bastos (1999), procurou mostrar as varias fases que marcaram a
trajetéria do método entre 1808 até 1827. Villela (1999) se ocupou em analisar 0s
motivos que levaram a adogdo do método para formar professores na Escola
Normal, instituida na Provincia do Rio de Janeiro em 1835. Faria Filho e Rosa
(1999), perseguiram a trajetéria do ensino mutuo na Provincia de Minas Gerais. Por
sua vez, Neves (2003), analisou a experiéncia do método na Provincia de S&o Paulo,
tendo como foco principal compreender os mecanismos de disciplinarizacdo do
povo. Alves (2005) buscou compreender os mecanismos de funcionamento do
método e suas contribuicBes para a configuragdo do trabalho didatico na escola
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moderna. Castanha (2007, 2011) estabeleceu relag6es entre 0 método Lancaster e 0
curriculo da escola primaria e enfatizou as razdes historicas para a sua adocéo,
enquanto politica de educacdo do Estado brasileiro recém independente.
(CASTANHA, 2002, p. 1)

Com todo esforco possivel esperamos observar as fontes que nos trazem as
informacdes mais fiéis relacionadas mais “especificamente” a educagdo de jovens e adultos e
a formacdo de professores daquela época. Posterior a criacdo do regime das aulas régias,
ingressamos a um novo periodo de ensino no Brasil: 0 método de ensino monitorial ou matuo.

Com suas origens na Inglaterra, no final do século XVIII, o método monitorial ou
mutuo chega ao Brasil oficialmente pelo Decreto das Escolas de Primeiras Letras em 15 de
outubro de 1827 (BASTOS, 2011) e teve como primeiro difusor do método, Hipolito José da
Costa de Mendonga, que “em 1816 publicou em Londres sete artigos do Jornal Correio
Braziliense, do qual era o principal editor, difundindo as vantagens do método para instruir a
populacao” (CASTANHA, 2012, p. 3). Os seus idealizadores na Inglaterra foram o Andrew
Bell'* e Joseph Lancaster™.

O método de ensino mutuo ou monitorial tinha como principal proposta a ideia de um
ensino regido por um professor com uma disciplina severa que ensina a licdo a um grupo de
alunos “mais inteligentes”. Estes apds terem recebido o ensino do professor, eram divididos
em pequenos grupos e ficam encarregados de transmitir aos outros alunos aquilo que o mestre
0s havia ensinado. Isso garantia um tipo de sistema que bastava um professor para centenas de
alunos (ARAUJO, 2010; CASTANHA, 2012; BASTOS, 1997).

O trabalho de Araujo (2010) traz uma sintese mais clara das caracteristicas gerais das
escolas matuas devido a subdivisdo feita, a saber: o local e as estruturas pedagdgicas,
mobiliario e material, horarios e matérias de ensino, os agentes da educacdo educativa, 0s
comandos e 0s estimulos a acao educativa.

Com a criacao da Constituigao de 1824, outra lei de “garantia” de direitos a educagdo

foi instituida em 1827° que determinava a criacéo de escolas de primeiras letras em todas as

14 Andrew Bell. Bell (1753-1832) era escocés, ministro da Igreja Anglicana e diretor do asilo militar de Egmore,
em Madras, na india. Antes de sua nomeagdo ao cargo, o asilo havia sido transformado numa escola para
meninos cujos pais haviam sido mortos durante a guerra (ARAUJO, 2010, p. 88).

1> Joseph Lancaster. Lancaster (1778-1838) foi um jovem quaker que abriu uma escola em Londres, sem
gualquer financiamento publico, em fins do século XVIII. Nessa escola, leciona pelos métodos tradicionais,
porém possivelmente pelas suas qualidades docentes e pela pouca oferta de escolas gratuitas, o nimero de alunos
aumenta de dia para dia, tornando o método matuo um ensino mais facil (ARAUJO, 2010, p. 89).

16«0 Decreto das Escolas de Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827, primeira lei sobre a Instrucdo Publica
Nacional do Império Brasileiro, propde a criagdo de escolas primarias com a adogdo do método lancasteriano”
(BASTOS, 1997, p.131).
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cidades. Os resultados dessa lei fracassaram por varios empecilhos: econémico, técnico e
politico (ARANHA, 2006; BASTOS, 1997).

O que se vé da Constituicdo de 1824 nao foi contemplado em 1827. A garantia do
direito a instrucdo primaria e gratuita ndo passou de mero discurso formalista, de letra morta.
Como ndo havia exigéncias de conclusdo do ensino primario para ascensao ao curso superior,
a elite educava seus filhos em casa, com preceptores.

O que o texto expressa em relacdo a educacéo de jovens e adultos pode ser entendido
nos estudos de Maria Lucia de Arruda Aranha que “segundo o relatério de Liberato Barroso,
apoiado em dados oficiais, em 1867 apenas 10% da populacdo em idade escolar se
matriculara nas escolas primarias” (ARANHA, 2006, p. 223). Com isso, torna a quantidade de
adultos sem acesso e desprovidos de determinados amparos educacionais como o0 amparo do
saber e escrever, a continuar no lugar a margem da sociedade.

O Brasil nesse periodo passava por mudancas politicas e econdmicas, como exemplo a
Revolucdo Industrial, houve a necessidade de se ampliar a alfabetizagdo de adultos, e vérias
propostas surgiram nesse impasse. Uma delas de maior relevancia foi o método de ensino
matuo'’, onde o professor preparava os melhores alunos para que estes executassem um
trabalho de monitoria com um determinado grupo de alunos (ARANHA, 2006, BASTOS,
1997; SAVIANNI, 2005).

Para Tanuri (2000, p. 63), “essa foi realmente a primeira forma de preparacdo de
professores™®, forma exclusivamente pratica, sem qualquer base tedrica, que, aliés, seria
retomada pelo estabelecimento de “professores adjuntos™®.

Uma das justificativas de aplicacdo do método Lancaster era a falta de recursos para a
construgéo de escolas e financiamentos de recursos para livros e professores (NASCIMENTO

7 0 método de ensino mutuo foi aplicado pelo anglicano Bell (1753-1832) e pelo quaker Lancaster (1778-1838)
em escolas destinadas a criangas pobres. A divisa de Lancaster era: um professor para mil alunos. Anglicanos e
quakers, a saber, sdo ramos da Igreja Protestante na Inglaterra. (ARANHA, 2006).

8 A formacéo dos professores jesuitas vinha de Portugal, e 0 método lancasteriano (ensino matuo) foi um
método aplicado aos “professores adjuntos” em solo brasileiro, por isso dizer que a primeira formagido de
professores do Brasil.

190 "monitorial system" ou "méthode mutuelle”, nome adotado na Franca, baseia-se no ensino dos alunos por
eles mesmos. Todos os alunos da escola, algumas centenas sob a dire¢do de um s6 mestre, estdo reunidos num
vasto local que é dominado pela mesa do professor, sob um estrado. Na sala estdo enfileiradas as classes, tendo
em cada extremidade, o pulpito do monitor e o quadro-negro. Os alunos estéo divididos em vérias classes, seis
em geral, com nivel de conhecimento semelhante, ou seja, que ndo sabem nem mais nem menos que os outros. O
aluno é integrado a uma classe depois de averiguado seu conhecimento. A classe tem um ritmo determinado de
estudo e um programa a desenvolver de leitura, escrita e aritmética. O professor, antes do inicio da aula, da uma
explicacdo especial e indicagdes particulares. Quando os demais alunos chegam a escola e tomam seus lugares, o
monitor de cada classe transmite aos seus colegas os conhecimentos que haviam sido dados pelo professor. O
monitor é que tem o controle da classe e que classifica 0s alunos na classe. Quando um aluno se distingue,
guando se mantém regularmente na cabeca da classe, pode ascender a classe superior, ocupando o Gltimo lugar.
Se depois de algum tempo ndo for observado progresso, ele retoma a classe que estava. (BASTOS, 1997, p. 118)
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et al., 2012), o que fez com que o0 método ndo sobrevivesse por muito tempo, pela falta de
qualidade de ensino e a formacéo de professores para 0 mesmo.

2.4. A Lei Saraiva: algumas reflexdes sobre a precarizacdo do ensino de adultos e a

formacéao de professores

Com a instauracdo do Império, a educagdo ou instrucdo era garantida apenas para a
elite da populacdo. Os eventos da chegada da Familia Real (1808) e da Independéncia (1822)
orientaram a formacdo de um sistema brasileiro de ensino para a formacgdo das elites
dirigentes (LEAO, 2012; ROMANELLI, 1986).

O marco de sustentacdo desses procedimentos de manutencdo da elite no poder,
porém, veio de um projeto de lei que excluia os analfabetos (jovens e adultos) dos processos
de votacdo. Embora a Constituicdo de 1824 determinasse a “garantia” de instrug¢do primaria a
todos os cidaddos, o que se observava nesse periodo, quase 60 anos depois se comparado a
outorgacdo da Constituicdo e periodo que estamos discutindo nessa se¢do, 0 que se V& como
pano de fundo sdo resquicios marcantes e bem presentes de periodos anteriores na historia da
educacéo brasileira: a ndo valorizacgao do sistema de educagéo elementar.

A prioridade do modelo de educacao vigente naquela época era da formacdo do que se
chamavam de doutores (médicos, advogados, principalmente) fazendo com que 0s recursos se
voltassem para 0 ensino superior e secundério (LEAO, 2012; ROMANELLI, 1986).

O grande desafio surgiu com a instituigdo de uma lei que foi “responsavel pela
primeira reforma eleitoral do Brasil, instituindo pela primeira vez, o titulo de eleitor”
(FRIEDRICH et al., 2010, p. 394; PAIVA, 1989) configurando uma sociedade que “devido as
escassas oportunidades de acesso a escolarizacdo na infancia ou na vida adulta, até 1950 mais
da metade da populacéo brasileira era analfabeta, o que a mantinha excluida da vida politica,
pois o voto lhe era vetado” (UNESCO, 2008, p. 25).

O projeto responsavel por essa reforma eleitoral da Constituicdo de 1824 ficou
conhecido como projeto Sinimbu, em homenagem ao chefe do Gabinete Ministerial Casansdo
Sinimbu. O projeto Sinimbu estabeleceu condic¢des bésicas para o cidaddo tornar-se eleitor:
que a renda minima seja de quatrocentos mil réis (duplicou-se a renda minima que, antes, era
de duzentos mil réis) e que sejam excluidos do direito de voto todos aqueles que nao saibam
ler e escrever (analfabetos), condicao esta inexistente na Constituicdo de 1824.

Tais discussdes foram ferrenhas em torno desse projeto que pode ser observado nos

Anais da Camara dos Deputados e do Senado relativos ao periodo de dezembro de 1878 a
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janeiro de 1881 (FERRARO e LEAO, 2012). Com a aprovagio na Camara dos Deputados em
09 de junho de 1879, o Projeto Sinimbu € enviado ao Senado, onde é examinado e rejeitado
por ser considerado inconstitucional. Com essa rejeicdo no Senado, o Gabinete Sinimbu ficou
enfraquecido, efetuando assim demissdo voluntaria.

Se a reforma eleitoral via reforma constitucional ndo foi possivel, restava ao novo
governo a reforma por lei ordinaria. O escolhido para essa misséo foi o comendador José
Antonio Saraiva.

O projeto Saraiva é apresentado em sessao extraordindria realizada em 29 de abril de
1880. O chefe do governo diz que em seu projeto ndo ha a exigéncia de saber ler e

escrever, apenas se exige o necessario para dar regularidade a eleicdo, como a
assinatura® (LEAOQ, 2012, p. 609).

DiscussOes feitas sobre a interpretacdo intencional dessa proposta, se inclusiva ou
exclusiva, permeavam as reunides até que “o projeto do Gabinete Saraiva, com a explicita
exclusdo dos analfabetos do direito de voto, obtém sua aprovagdo, no Senado, no dia
04/01/1881, transformando se na Lei 3.029, de 09 de janeiro de 1881, que passou a ser
chamada de Lei Saraiva” (LEAO, 2012, p. 611).

A Lei Saraiva® estabeleceu a proibicdo do voto do analfabeto configurando assim a
educacdo como um método de ascensdo social (FRIEDRICH et al., 2010, p. 394; PAIVA,
1989). Em se tratando da instituicdo dessa Lei, Ferraro (2002) diz que essa atitude e outras
anteriores a 1988 se distinguiram “pelo seu carater discriminatorio, rotulador e excludente em
relacdo ao analfabeto” (FERRARO, 2002, p. 28).

As consequéncias dessa Lei ndo sdo pequenas, visto que o primeiro Censo
demografico feito no Brasil apresentou-se uma taxa de analfabetismo de 82,3% para
populacdo de cinco anos ou mais (CENSO, 1872). Diante disso, fica claro que a populacédo
era composta em sua maioria por analfabetos (FERRARO, 2002; LEAO, 2012).

Em 1872, o nimero de votantes fora superior a um milhdo. A reforma eleitoral,
avaliada por muitos uma conquista democratica, ndo conduziu ao alargamento do
eleitorado, ao contrario, reduziu de 1.114.066 para 145.000 eleitores, representando

1,5% da populacéo total, ou seja, 1/8 do que era antes. O mais sério € que o
retrocesso permaneceu por muito tempo. Somente em 1945, quando foram as urnas

0 Esse, sem dlvida, é um dos resquicios de um planejamento que ndo buscou os meios para a alfabetizacio de
jovens e adultos, mas os fins e que pbéde ser contemplado até pouco menos de 4 anos. De 1880 até 2015, faz 135
anos que as mesmas ideias de assinatura do nome ainda permanecem, os “mesmos” analfabetos, os mesmos
marginalizados.

L A Lei Saraiva — Lei 3.029, de 09 de janeiro de 1881, institui que os analfabetos (jovens, adultos, idosos) ndo
poderiam ter o direito de voto. Isso perdurou por mais de um século (até 1985). A Lei Saraiva origina-se de um
projeto anterior chamado Projeto Sinimbu, que estabelece condicfes para o cidaddo se tornar eleitor, como:
renda minima de quatrocentos mil réis, saber ler e escrever. (LEAO, 2012).
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13,4% dos brasileiros, o nimero de eleitores veio a superar o nimero de votantes de
1872. (CARVALHO, 2004, p. 38 apud LEAO, 2012)

Diante do quadro breve que explicitamos nesse periodo, tivemos por intencdo de
apresentar os dados referentes a parcela de adultos excluida dos processos eleitorais como
também da escola. O que mudou desse quadro? De quem é a culpa? O que ocorreu de 1872 a
1945 (73 anos) para que o numero de eleitores superasse 0 de votantes? Analisaremos isso
mais adiante.

Trazendo esse assunto para o tipo de formacéo de professores de adultos para atender
a essa demanda ficamos a imaginar: Que tipo de formacdo um professor receberia para
atender a essa demanda politica? Qual seria o principal objetivo da educacdo para esse
momento? A educacdo para estes adultos seria em busca de que tipo de titulo: o de grau de
escolaridade ou de eleitor?

Refletindo sobre esses questionamentos e a influéncia que as politicas publicas
refletem na prética, observamos que a supressdo do analfabetismo pelo direito de voto a todo
custo foi preferencial e mais econdmico, enquanto que a qualidade foi deixada ao relento
(LEAO, 2012).

Segundo Ferreira (2001) apud Ledo (2012), elevar a quantidade de doutores (médicos
e advogados, principalmente) é uma das justificativas para o descaso com o ensino elementar
e primario, mantendo a partir dessa pratica mais jovens e adultos sem direito a escolarizagéo.
“Na verdade, o governo pretendia formar burocratas capazes de gerenciar e prover 0s cargos
publicos, resolvendo, dessa maneira, o problema da falta de técnicos e administradores para as
diferentes atividades governamentais” (FERREIRA, 2001, p.82 apud LEAO, 2012, p. 4).

Romanelli (1986) reitera esse discurso afirmando ser uma maneira mais barata e de
efetivacdo da camada elitizada no poder.

A transformacdo que esses colégios sofreram no decorrer do século XIX, no sentido
de se tornarem meros cursos preparatorios para o ensino superior, foi uma
decorréncia da pressdo exercida pela classe dominante, a fim de acelerar o preparo

de seus filhos e assim interliga-los no rol de homens cultos (ROMANELLLI, 1986, p.
40).

Ainda tentando compreender esse periodo, as caracteristicas que a educagdo
apresentava, bem como politicas de formacdo de professores, podemos retomar a obra de
Antonio de Almeida Oliveira (1843-1887), intitulada de “O Ensino Pablico™? e refletir sobre

22 “Decisdo do Conselho Editorial do Senado Federal de trazer & luz este estudo sobre a educacdo no Império,

intitulado “O Ensino Publico”, escrito por Antonio de Almeida Oliveira (1843-1887). Tradicionalmente, a
guestdo da educacgdo no Império tem sido vista do angulo da elite, com seus colégios suntuosos e corpo docente
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algumas citacOes. Ele escreve sobre a educacdo do periodo do Império, que matinha o povo
analfabeto para a manutencdo do poder da elite. Quanto aos jovens e adultos e professores do
periodo podemos ainda citar:
Pouco tenho a dizer da escola das meninas. O Brasil quase ndo se importa com a
educacdo das mulheres. O nivel do seu ensino mesmo é pouco elevado. Até nos
colégios frequentados pelas filhas das classes ricas, todos os mestres se queixam de

Ihes serem tiradas as alunas justamente na ida de em que a inteligéncia comeca a
desenvolver-se (OLIVEIRA, 2003, p. 48).

Salvas algumas excecdes, os professores em geral ndo ajudam, antes prejudicam o
desenvolvimento dos meninos. Homens, que s6 em falta de melhor emprego
seguiram 0 magistério, que para ele ndo se preparam, e que por mal remunerados
procuram fora dele suprimir a exiguidade das suas rendas, nem s estdo abaixo do
mérito que o cargo exige como ensinam mal o pouco que sabem (IBDEM, p. 52).

Por fim, o que se observa é um quadro onde era grande a demanda de jovens e adultos
analfabetos fora da escola e os professores sem formacdo especifica para superar as

dificuldades desse periodo.

2.5. A Campanha Nacional de Educacéo de Adultos e a formacao de professores.

Observamos que a EJA teve vérias iniciativas, programas e campanhas que tiveram
grandes dificuldades de cumprimento de seus objetivos. Perceptivel erro que se repete devido
ao descaso que se deu e se d& a modalidade educacdo de jovens e adultos, pela falta de
incentivo e investimentos no decorrer dos anos.

Segundo Pereira (2005, p. 13) “a educagdo de adultos recebe menos recursos e que
falta formagao profissional para os individuos que trabalham no setor”. Como consequéncia
disso a autora ainda afirma que “os servigos oferecidos sdo de baixa qualidade, ndo obtendo
os resultados esperados, perpetuando, assim, um circulo vicioso que impede que essa
atividade adquira sua devida importancia”.

Depois do que observamos com a instituicdo da Lei Saraiva em 1881 que retirou o
direito de voto da parcela de adultos analfabetos, um evento que deve ficar claro como

tentativa emergencial de “inclusdo” da parcela de adultos fora da escola e sem a instru¢do

escolhido a dedo. No entanto, faltam sempre informacGes sobre o ensino das massas, e com muito boa razéo,
pois esse era que inexistente. Este estudo cobre uma &rea carente de maiores informacdes, especialmente téo
detalhadas quanto o autor as apresenta. Neste seu livro, 0 maranhense Antonio Oliveira abre uma janela por meio
da qual vislumbra-se o cendrio da educacdo publica brasileira no século XIX. Nele o autor debate uma série de
problemas do ensino, faz acusagfes ao Governo do Império, aos politicos, a Igreja, e propde solugdes para 0s
problemas da educagdo nacional. Causa espanto qudo similares aos de hoje eram os problemas de entdo. Fica a
impressao de ter o Brasil, em muitos aspectos, permanecido quase que estatico durante esses ultimos 127 anos, e
ndo apenas na area da educacdo”. (OLIVEIRA, 2003, p. 13)
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primaria “garantida” na Constituicdo, é a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos, em
1947, capitaneada por Lourenco Filho. O periodo que atravessou de 1881 a 1947 é marcado
pelas lutas de erradicacdo do analfabetismo e da extincdo do poder da Lei Saraiva.

Em 1915, por exemplo, foi criada a Liga Brasileira contra o Analfabetismo que
pretendia lutar contra a ignoréancia para estabilizar a grandeza das instituicdes republicanas.
Mas diante do descaso com a educagdo como um todo, o Brasil alcangcou a marca de 72% de
analfabetismo em 1920 (STRELHOW, 2010).

Outras medidas foram tomadas ap0s esses resultados de 1920. Em 1934, foi criado o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) que previa o ensino priméario integral obrigatorio e
gratuito estendido as pessoas adultas. Esse “foi o primeiro plano, na histéria da educacéo
brasileira, que previa um tratamento especifico para a educacdo de jovens e adultos”
(STRELHOW, 2010, p. 52).

Em 1938 foi criado o INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos) e em 1942 o
Fundo Nacional do Ensino Primario com o objetivo de realizar programas que ampliasse e
incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e adultos. Em 1945, este fundo foi
regulamentado, estabelecendo que 25% dos recursos fossem empregados na educacdo de
adolescentes e adultos.

Segundo Di Pierro (2005, p. 1117), “ao final dos anos 40 do século passado foram

implementadas as primeiras politicas publicas nacionais de educagéo escolar para adultos, que

disseminaram pelo territorio brasileiro campanhas de alfabetizagdo” (grifo nosso).

Assim se preparou o terreno para a Campanha Nacional de Adultos. Das
caracteristicas da Campanha em 1947, era uma campanha que “buscava alfabetizar em trés
meses, sendo 0 curso primario organizado em dois periodos de sete meses. Uma outra etapa
prevista pretendia trabalhar a capacitagdo profissional ¢ o desenvolvimento comunitario”
(PEREIRA, 2005, p. 13).

Beisiegel (1997) destaca o carater exemplar da Campanha Nacional de Educagéo de
Adultos e Adolescentes como politica governamental que exprimia o entendimento da
educacdo de adultos como peca fundamental na elevagdo dos niveis educacionais da
populagéo em seu conjunto (BEISIEGEL, 1997; DI PIERRO, 2001).

Também ndo por menos, sua analise se estende ainda mais quando se trata deste
periodo quando afirma que “0 envolvimento dos poderes publicos com a educagéo basica de
jovens e adultos apresenta-se bem menor do que ja foi no passado, nas décadas de 1940 a
1980 (BEISIEGEL, 1997, p. 27). Tais ideias sdo bastante evidenciadas na busca de literatura
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sobre a EJA que, em sua maioria, remetem ao periodo compreendido pela década de 30 em
diante.

Além do necessario enfrentamento direto do problema do analfabetismo adulto,
Lourenco Filho ja entdo destacava os efeitos positivos da educacdo dos adultos sobre a
educacdo das criancas, ambas componentes indissociaveis de um mesmo projeto de elevacao

cultural dos cidadéos.

Se um meio adverso lhes impede o desenvolvimento, o meio culturalmente elevado
produz um efeito contrario. A crianca alfabetizada, em um meio de adultos
analfabetos, ndo logra modificar a situacdo dos adultos. Mas, o adulto provido de
alguma instrucéo, em meio igualmente rude, pode contribuir para transforma-lo, seja
atuando no seio do lar, sobre os filhos, seja nas suas relagcBes mais extensas, sobre
toda a comunidade (BEISIEGEL, 1974, p. 87).

Compreendemos tal ideia de Beisiegel (1997), um conceito que Bourdieu® (1998)
chama de capital cultural. Segundo Bourdieu (1998, p.41) “cada familia transmite a seus
filhos, de forma mais indireta do que direta, certo capital cultural e um sistema de valores
implicitos e interiores, que contribuem para definir atitudes diante do capital cultural e a
instituicdo escolar”. Certamente as ideias de Beisiegel (1997) e Bourdieu (1998) caminham
juntas.

A Campanha produziu, pela primeira vez, material didatico especifico para os
educandos, embora ndo fosse ideal. Observemos que

A confianca na capacidade de aprendizagem dos adultos e a difusdo de um método
de ensino de leitura para adultos conhecido como Laubach?* inspiraram a iniciativa
do Ministério da Educacdo de produzir pela primeira vez, por ocasido da Campanha
de 47, material didatico especifico para o ensino da leitura e da escrita para os
adultos. O Primeiro guia de leitura, distribuido pelo ministério em larga escala para
as escolas supletivas do pais, orientava o ensino pelo método sildbico. As li¢des
partiam de palavras-chave selecionadas e organizadas segundo suas caracteristicas
fonéticas (BRASIL, 2001; MELLO, 2010).

Vaérias escolas supletivas foram criadas em periodo recorde contando com o apoio de

diversos profissionais, além de mao de obra voluntéria. Outra contribui¢do foi a modificacao

2% Bourdieu utiliza varios ramos associados a ideia de capital. Entre algumas de suas referéncias ao termo, temos:
capital humano, capital social, capital cultural, capital simbdlico.

% 0 Método Laubach de alfabetizacdo de adultos foi criado pelo missionario protestante norte-americano Frank
Charles Laubach (1884-1970). Desenvolvido por Laubach nas Filipinas, em 1915, subsequentemente foi
utilizado em toda a Asia e em varias partes da América Latina, durante quase todo o século XX. Na América
Latina, o método Laubach foi introduzido no periodo da 2% Guerra Mundial, quando o criador da mesma se viu
proibido de retornar a Asia, por causa da guerra do Pacifico. No Brasil, este foi introduzido pelo préprio
Laubach, em 1943, a pedido do governo brasileiro. Naquele ano, esse educador veio ao Brasil a fim de explicar
sua metodologia, com ja fizera em varios outros paises latino-americanos.
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da préxis dos educadores de adultos que era executada seguindo as mesmas particularidades
da educacéo infantil (LINHARES, 2012).

Mesmo diante de toda relevancia da Campanha, escolas especificas e material sendo
elaborado para EJA, embora tenha comecado a despertar interesse quanto a abordagem
pedagbdgica mais adequada, “ndo foi desenvolvida sob uma abordagem metodologica
especifica” (LINHARES, 2012, p. 18). O que nos apresenta novamente ainda, mesmo diante
de todo esse avanco significativo, a falta de formacéo especifica para a modalidade. Como era
entdo a formacao de professores?

Quanto ao tratamento dado aos processos de leitura e escrita, ndo se observaram
avancos nas indicacfes metodoldgicas, pois a concepcao de alfabetizacdo continuou
a ser inspirada na aquisicdo de um cddigo alfabético e na sua decodificagdo. Essa

concepg¢do s6 ganhou novo entendimento, em 1960, com Paulo Freire (LINHARES,
2012, p. 18).

2.6. A Lei 9.394/96: o divisor de &guas para a EJA.

Se alguém um dia parasse uma pessoa e perguntasse: — Quem é vocé? Certamente que
a primeira coisa que esperava que essa pessoa respondesse era dizer o seu nome. Ainda e com
muita insisténcia e possivelmente duvidando da resposta, esse alguém pergunta
repetitivamente: — Quem é vocé? De repente uma resposta mais comum seria: — Tome aqui
meu documento de identidade, veja! Eu sou quem digo ser.

Esta € uma das formas de se legitimar a identidade de uma pessoa: seu documento de
identidade, seu RG. Em outra situacdo, uma forma de tornar uma historia veridica, por
exemplo, ¢ apresentar “provas” de que de fato uma historia ocorreu. Seja a partir de relatos
orais, imagens, gravacdes, entre tantas outras maneiras, 0 que importa sim, em outras
palavras, é se documentar.

As duas situacdes elucidadas anteriormente mostram a importancia de se documentar
para legitimar uma identidade ou fato, entendendo que a partir deste fica evidente que existe
veracidade e seriedade das situacdes observadas e que torna de forma veridica situacfes quase
incontestaveis por qualquer que seja o sujeito.

VVamos trazer essa situagao para o contexto educacional e mais especificamente para a
educacdo de jovens e adultos. Observamos numa tentativa de uma analise em uma crescente,
que a partir da historiografia educacional em torno da EJA, a mesma ndo tinha uma identidade
propria. Nada que pudesse legitimar quem de fato ela era, sua indole, sua cosmoviséo, sua
identidade.
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A0 passo que transcorremos nosso percurso em torno da histéria da educacdo do pais
dando um viés para a EJA, tentamos de forma objetiva, apresentar algumas caracteristicas
desse tipo de educacdo voltada para os jovens e adultos no pais em varios espacos de tempo
até chegar ao periodo de “emancipagdo” da EJA — a criacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) em 1996: a Lei 9.394/96.

Sobre a LDB, Paiva cita que:

Tem-se hoje uma nova LDB ndo a de nossos sonhos, mas a que resultou de um
embate concreto das forcas sociais organizadas. Mesmo ndo trazendo a concepcao
de jovens e adultos que se desejava, pelo caréter restrito de educagdo que propde,
pode-se ampliar a leitura do texto legal e encontrar nele passagens por onde se
trilhem caminhos mais permanentes para a educagdo de um segmento afastado das
virtualidades do saber ler e escrever, com autonomia, no mundo contemporaneo
(PAIVA, 1997, p. 90).

A LDB, documento régio da educacdo atual, levou tempo para ser elaborada, talvez
porque ndo fosse considerada importante e como se resume bem nas palavras iniciais de Paiva
(1997) “ndo ¢é a dos nossos sonhos, mas a que resultou de um embate concreto das forcas
sociais organizadas” (PAIVA, 1997, p. 70).

O primeiro projeto de elaboracdo da LDB comecou a tramitar no Congresso Nacional
em 1948 e s6 em 1961, a Lei n° 4.024 (a primeira LDB) entrou em vigor (MOURA, 2007).
Foram 13 anos de espera. Segundo Romanelli (1986, p. 171) “jamais, na historia da educagéo
brasileira, um projeto de lei foi tdo debatido e sofreu tantos reveses, quanto este”. Para que
possamos compreender um pouco a histéria até chegarmos a LDB atual, vamos voltar um
pouco e observar os percal¢os das LDB de 1961 a 1996.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo comegou a ser rascunhada em torno
de 1947, pouco depois da queda do governo de Getulio Vargas e da Constituicdo de 1946 e
que se tornou esta ultima, uma grande abertura para as “reformas” educacionais que estavam
por vir. Em 1948 entrou em tramitacdo, perfazendo um total de 13 anos no Congresso
Nacional antes da promulgagédo (BRZEZINSKI, 2010).

Da Constituicdo de 1946, podemos observar em alguns trechos e perceber como o
caminho se abriu para 0 pensamento liberal e democratico e isso alavancando a elaboragéo

das diretrizes educacionais:

1. O artigo 141, § 5° afirma que a manifestagdo do pensamento é livre e sem
dependéncia de censura... [...] “A publicagao de livros e periddicos ndo dependera da
licenga do poder publico™; § 7° “E inviolavel a liberdade de consciéncia e crenga”.

2. Art. 173 — “As ciéncias, as letras e as artes sdo livres”.

3. Art. 174 — “O amparo a cultura é dever do Estado”. (BRASIL, 1946)
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A Constituicdo de 1946 tambeém estabelecia que a Unido cabia a incumbéncia de
legislar sobre as diretrizes da educagdo nacional (art. 5, item XV, letra “d”). Alguns dessas
diretrizes fundamentaram a criacdo do capitulo Il do Titulo VI a educacéo e a cultura dentro
dos artigos 166, 167 e 168.

Art. 166 — A educacdo é direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve ser
inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

Art. 167 — O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos poderes publicos e é
livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulamentem.

Art. 168 — A legislacdo do ensino adotara os seguintes principios:

| — 0 ensino primario é obrigatorio e gratuito e s6 sera dado na lingua nacional.
(BRASIL, 1946)

Com a promulgacéo da Constituicdo de 1946, observadas os recortes feitos e a postura
liberal e democrética que ela assume, podemos perceber o0 mesmo no texto da Lei 4.024 — Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 que, como afirma Romanelli (1986), o
relator Ministro Clemente Mariani “nada mais fez do que repetir o texto constitucional e
regulamenta-lo” (ROMANELLI, 1986, p. 173). Porém analisemos mais de perto o texto da
LDB 4.024/61 buscando tracos de orientacdes a educacao de jovens e adultos e a formacéo de
professores.

Elencamos de forma pratica algumas palavras-chave para que fosse possivel uma
varredura no documento da LDB, a fim de encontrar os tracos que esperamos. Das palavras
escolhidas foram: jovem, adultos, trabalho, idade.

Niao foi encontrada nenhuma referéncia a “jovem” ou “adulto” na redacdo. As
referéncias utilizadas para trabalho sdo direcionadas apenas a dias de trabalho letivo e ndo a
sujeitos que exercem algum tipo de trabalho. S6 encontramos uma referéncia relativa a idade
escolar (fora de faixa etéria):

Art. 27. O ensino primario € obrigatério a partir dos sete anos e sé serd ministrado
na lingua nacional. Para 0s que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas

classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento (BRASIL, 1961) (grifo nosso).

A LDB 4.024/61 possui 120 artigos e esta organizada da seguinte forma: Titulo | - Dos
Fins da Educacéo, Titulo Il - Do Direito & Educagéo, Titulo Il - Da Liberdade do Ensino,
Titulo IV - Da Administracdo do Ensino, Titulo V - Dos Sistemas de Ensino, Titulo VI - Da

Educacdo de Grau Primaério (Capitulo | - Da Educacdo Pré-Priméria, Capitulo 1l - Do Ensino

Primario), Titulo VII - Da Educacéo de Grau Médio (Capitulo I - Do Ensino Médio, Capitulo

I1 - Do Ensino Secundario, Capitulo Il - Do Ensino Técnico, Capitulo IV - Da Formagéo do
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Magistério para o Ensino Primario e Médio), Titulo VIII - Da Orientacdo Educativa e da

Inspecdo, Titulo IX - Da Educacdo de Grau Superior (Capitulo 1 - Do Ensino Superior,

Capitulo Il - Das Universidades, Capitulo Il - Dos Estabelecimentos Isolados de Ensino

Superior), Titulo X - Da Educacdo de Excepcionais, Titulo XI - Da Assisténcia Social

Escolar, Titulo XIlI - Dos Recursos para a Educacdo, Titulo XIII - Disposi¢cdes Gerais e
Transitorias.

Os grifos feitos nos trechos acima séo intencionais. Analisemos o texto do artigo 27
em comparativo as subdivisfes que a LDB traz em sua redacdo. A mesma ndo orienta sobre as

classes especiais ou supletivas, o que nos leva a uma esfera de reflexdo do mesmo descaso

perceptivel nos periodos anteriores com a parcela de adultos fora de faixa etéria e sem o seu
“documento de identidade” garantido.

Ainda sobre o artigo 27, a mesma retrata a situacdo de criangas (sete anos) fora de
faixa, e ndo a jovens e adultos, o que torna essa situacdo ainda mais marginalizada.

De 1961 a 1971, periodo de elaboracdo e implementacdo da Lei 5.692 de 11 de agosto
de 1971 — a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, alguns eventos tiveram fundamental
importancia para o reconhecimento da EJA como o MOBRAL, a criacdo do FNDE — Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacéo pela Lei 5.537 de 21 de novembro de 1968.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foi um projeto do governo
brasileiro criado pela Lei n° 5.379 de 15 de dezembro de 1967 e que propunha a alfabetizacéo
funcional de jovens e adultos, visando conduzir a pessoa humana a adquirir técnicas de
leitura, escrita e calculo como meio de integra-la a sua comunidade, permitindo melhores
condigdes de vida. O movimento existia, logo existia os seus defensores e seus interesses.

Sobre o Plano Nacional de Educacdo, nas palavras de Romanelli (1986),

[...] o plano previa escolarizagdo de 100% da populacéo de faixa etéria de 7 a 14
anos, e nas duas primeiras series ginasiais e de 50% da populacéo de 13 a 15 anos,
nas duas primeiras do ginasio, bem como 30% da escolarizacdo para a faixa de 15 a
18 anos, nas series colegiais. [...] Esse plano foi revisto em 1965 e 1966, mas as
metas continuaram as mesmas. A situacdo, quanto a elas, em 1970, era a seguinte:
[...] 4. Da populacdo de 15 a 18 anos, 6,5% estavam ainda no curso primario
(supletivo) [...] Esses dados retirados de Estatisticas da Educacional 1960/1971, do
Ministério da Educacdo e Cultura, revelam claramente que das metas estabelecidas,
apenas as referentes ao ensino superior foram alcancadas (ROMANELLI, 1986, p.
186) (grifo nosso).

J4& o FNDE foi criado para assegurar as condi¢fes racionais de financiamento,

evitando investimentos em areas ja saturadas e investindo em areas em que houvesse déficit
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de profissionais, além de orientar rigorosamente programas de obras e equipamentos, afim de
evitar desperdicio de dinheiro publico (ROMANELLI, 1986).
Segundo Di Pierro (2005)

Nesse mesmo periodo, em que o sistema educacional foi direcionado a atender as
necessidades de recursos humanos demandados do modelo econdmico
concentrador de riqueza, a escolarizagdo béasica para jovens e adultos adquiriu
institucionalidade nas redes de ensino: a Lei 5.692 de 1971 reformou o ensino de 1°
e 2° graus e regulamentou o ensino supletivo, conferindo a supléncia a fungdo de
repor escolaridade ndo realizada na infancia e adolescéncia, entdo consideradas os
ciclos da vida mais adequados a aprendizagem (DI PIERRO, 2005, p. 1115).

A Lei 5.692 de 1971 possui 88 artigos organizados da seguinte maneira: Capitulo | -
Do Ensino de 1° e 2° Graus, Capitulo Il - Do Ensino de 1° Grau, Capitulo 11l - Do Ensino de

2° Grau, Capitulo IV - Do Ensino Supletivo, Capitulo V - Dos Professores e Especialistas,

Capitulo VI - Do Financiamento, Capitulo VII - Das Disposices Gerais, Capitulo VIII - Das
Disposi¢des Transitorias.

O que podemos enxergar diante dos textos de Romanelli (1986) é que o Plano
Nacional de Educacdo 1960/1971 ndo deu conta das demandas para uma escolarizacdo
voltada aos adolescentes e adultos fora de faixa etaria e mais tarde, nas palavras de Di Pierro
(2005), esse direito passasse a ser regulamentado.

Assim posto, ndo mais precisaremos elencar palavras-chave para busca de termos que
se refiram a educacdo de jovens e adultos, entendendo que ja estd exposto em seus subtitulos
como ja destacado o Capitulo 1V, intitulado Ensino Supletivo. Entdo olhemos mais de perto
para este capitulo, para que possamos compreender a que se trata, lancando mao sobre aqueles
artigos que abordam a nossa discussao:

Art. 24. O ensino supletivo terd por finalidade: a) suprir, a escolarizacdo regular para
os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria;
1) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.

Art. 25. 8 2° Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante a
utilizacdo de radio, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que
permitam alcancgar o maior ndmero de alunos.

Art. 28. Os certificados de aprovacdo em exames supletivos e os relativos a
conclusdo de cursos de aprendizagem e qualificacdo serdo expedidos pelas
instituicGes que os mantenham (BRASIL, 1971, p. 6, grifo nosso).

Alguns grifos foram realizados e ja nos oferecem um norteamento para uma politica
voltada a enxergar 0s jovens e adultos, outrora marginalizados, e conferir-lhes

empoderamento mediante ao porte de um documento oficial que legitime a sua identidade
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conforme ja discutimos no inicio desta secdo. Algumas coisas, porém, precisam ser analisadas

mais de perto:

1) A LDB ndo incorporou as ricas contribuices dos movimentos de educacdo e
cultura popular, que tinha como um dos seus idealistas o Paulo Freire;

2) A maneira como esse supletivo ganhou forca se deu por meio de telecursos® e de
modelos de supletivos a distancia que aliados aos cursos presenciais, formavam
um subsistema de ensino em expansao;

3) A ampliacdo da escolaridade obrigatéria de quatro para oito anos de estudos, por
sua vez, teve reflexos nas exigéncias de certificacdo do mercado de trabalho, o
que ampliou a demanda e a procura pelos exames supletivos (DI PIERRO, 2005).

O que podemos observar que da LDB de 1961 para a de 1971, ideias foram
amadurecendo, ndo a pleno contento, mas passaram a ser enxergadas mesmo que
marginalizadas, conforme afirma Paiva (1997) fruto dos embates sociais de forcas
organizadas.

Mais de trés décadas se passaram, 35 anos de espera, entra entdo em vigor a Lei 9.394
de 20 de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, atual documento régio
da educacdo nacional. A Constituicdo de 1988, como também as outras constituicbes que
surgiram proximas as LDB de 61 e 71, formavam sempre eixos norteadores para documentos
de &mbito nacional, tornaram seus precursores obsoletos, com muitas revogacoes. Era entdo
necessaria uma nova reformulagao na LDB, dai surge entdo a Lei 9.394/96, que “levou oito
anos no Congresso Nacional” (BRZEZINSKI, 2010, p. 186).

A nova LDB, lei 9.394, possui 92 artigos, organizados da seguinte maneira: Titulo | —
Da educacdo, Titulo Il — Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, Titulo 1l — Do Direito
a Educacdo e do Dever de Educar, Titulo IV — Da Organizacdo da Educacdo Nacional, Titulo
V — Dos Niveis e das Modalidades de Educacdo e Ensino (Capitulo | — Da Composicdo dos
Niveis Escolares, Capitulo Il — Da Educacdo Basica [Secdo | — Das Disposi¢oes Gerais, Secao
Il — Da Educagédo Infantil, Sec¢éo 111 — Do Ensino Fundamental, Sec¢éo 1V — Do Ensino Médio,
Secdo V — Da Educacdo de Jovens e Adultos], Capitulo Il1 — Da Educagdo Profissional,

Capitulo IV — Da Educacdo Superior, Capitulo V — Da Educagdo Especial), Titulo VI — Dos
Profissionais da Educacdo, Titulo VII — Dos Recursos Financeiros, Titulo VIII — Das

Disposic¢des Gerais, Titulo IX — Das Disposi¢des Transitorias.

% Um precursor de maior conhecimento desses telecursos, ainda bastante conhecido, é o chamado Telecurso
2000, que se faz por meio de telecomunicacdo audiovisual de massa, com uma metodologia de instrucéo
programada, com modulos que chegavam as residéncias via postal para acompanhamento em casa.
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Depois de quase 500 anos de espera temos uma lei que especifica aquilo que temos
hoje do qual chamamos de EJA. Uma secédo especifica para uma modalidade composta de 2
(dois) artigos apenas, mas que conforme afirma Paiva (1997, p. 90) sobre a mesma, “ndo a de
nossos sonhos, mas a que resultou de um embate concreto das forgas sociais organizadas.
Mesmo néo trazendo a concepgdo de jovens e adultos que se desejava”. Sobre isso ainda

temos:

Por certo, os movimentos sociais de educadores conseguiram alguma atencdo do
mundo oficial aos estudos e as severas criticas deflagradas pela academia a nédo
extensdo dos recursos do Fundef & educacdo infantil, ao ensino médio e a educagéo
de jovens e adultos (EJA) que, de acordo com a LDB/1996, a exemplo do ensino
fundamental, sdo integrantes da Educagdo Bésica. (BRZEZINSI, 2010, p. 198)
(grifo nosso).

Do texto que ficou redigido para os dois artigos da secdo V, intitulada “Educacdo de

Jovens e Adultos” temos:

Art. 37°. A educacgdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que nédo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.
8§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢bes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 20 O Poder Publico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.

Art. 38° Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-8o:

I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2°. Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames. (BRASIL, 1996)

Por fim, o documento de porte da EJA foi conquistado, se a contento ndo queremos
nos posicionar ainda, embora 19 anos se passaram de 1996 até este momento. Podemos
concluir entdo, a contento ou néo, se analisarmos o0 momento da EJA e o que modificou para

essa modalidade desde o seu porte de identidade até o contexto atual.

2.7. O momento atual

Um slogan muito presente em quase todos os livros didaticos, propagandas e
documentos elaborados pelo Governo Federal vem com essa frase na afirmativa: Brasil, um

pais de todos. E um pais muito grande territorialmente, maior da América do Sul, quinto
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maior pais do mundo, terra de muitos encantos, clima agradavel e diversificado por regido,
uma multiculturalidade imensa e bastante diversificado etnicamente falando devido as
imigracOes citadas anteriormente e outras que ocorreram e ocorrem constantemente nesse
“pais de todos”, além de uma fauna e flora fantasticas de encher os olhos dos que trilham seus
caminhos nessa gentil Patria Amada, Brasil.

E um pais de todos. Mas quem sdo esses “todos™? Ou de que “todos” esse slogan se
refere? Vamos avaliar sob a ética de investigacdo que estamos desenvolvendo por todo nosso
estudo, observando se o jovem ou adulto brasileiro, aluno da EJA, pode se referir a esse pais,
e o chamar de “meu”.

Observamos que é um direito de todo cidaddo, garantido por lei?®, ter posse de um
documento de identidade que legitime seus direitos de ir e vir e de ser reconhecido como
cidad&o.

Atentando ainda para esse direito, vimos que a EJA passou mais de 400 anos para ter o
seu “porte” de cidaddo, seu documento de identidade que pudesse apresentar frente as mais
diversas instancias da lei como direito adquirido pelas lutas das “forcas organizadas”
conforme afirma Paiva (1997), a saber: Planos de Educacdo, MEC, Conselhos de Educacéo,
congressos de educacdo, ENEJAS, UNESCO, Féruns, Constituicdes, entre tantos outros
meios que buscam uma melhoria para esse pais.

Para compreender um pouco do quadro atual vamos observar alguns dos eventos e
iniciativas”’ que essas “forcas organizadas” desenvolveram de 1990 até 2014 de forma
superficial até adentrarmos 0 quadro mais atual. O termo “Educagio para todos” sera sempre
colocado entre aspas numa referéncia ao que estamos discutindo nessa seg&o.

Em 1990 foi realizada em Jomtein — Tailandia, nos dias 5 a 9 de mar¢o do mesmo ano,

uma Conferéncia Mundial sobre a “Educacdo para todos” (EPT)28. Neste mesmo evento foi

% O RG esta previsto na Lei N° 7116/83, sendo regulamentado pelo Decreto n°® 89.250/83. O Decreto
6.289/2007 estabeleceu 0 RG como um dos documentos civis basicos, e alvo do Compromisso Nacional pela
Erradicacdo do Sub-registro Civil de Nascimento e Ampliagdo do Acesso a Documentacdo Bésica. Através da
Lei n° 12.687/12, a primeira via do RG passou a ser gratuita em todos os estados. Estas e outras informacdes
constam em: (http://www.funai.gov.br/index.php/docb/carteira-de-identidade-rg).

2t Alguns eventos e iniciativas ndo serdo tratados neste estudo. Alguns deles temos: a) Projeto Principal de
Educacdo — PPE (1981-2000); b) Plano de Acdo Hemisférico em Educacdo - PAHE (1994-2010); c) Objetivos
de Desenvolvimento do Milénio - ODM (2000-2015); d) Plano de Agéo lbero-americana pela Infancia - PAII
(2001-2010); e) Iniciativa Acelerada de Educacdo para Todos — EFA Fast Track (2002-2015); f) Projeto
Regional de Educacdo para América Latina e o Caribe- PRELAC (2002-2017), A V Conferéncia Internacional
de Educacéo de Adultos da UNESCO (Hamburgo, 1997).

%8 «A Conferéncia Mundial sobre “Educacio para Todos” foi realizada de 5 a 9 de margo de 1990, organizada
pela UNESCO, reuniu cerca de 1500 participantes, entre eles os delegados de 150 paises incluindo especialistas
em educacdo e autoridades nacionais. Além de contar com representantes de organismos intergovernamentais e
ndo governamentais que examinaram em 48 mesas-redondas e em sessao plenaria aspectos sobre a educacdo. Os
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elaborado uma Declaragdo Mundial sobre “Educa¢@o para Todos”. Esta declaracdo possui um
total de 10 artigos com compromissos firmados entre os representantes dos paises presentes
como metas para anos posteriores. Em seu preambulo temos uma afirmacdo que diante de

todo contexto histdrico que langamos méo, nao nos impressiona tanto;

Mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres - sdo analfabetos, e
0 analfabetismo funcional e um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento; mais de um terco dos adultos do mundo
ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, que
poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los aperceber e a adaptar-se as
mudangas sociais e culturais: e mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis
adultos ndo conseguem concluir o ciclo bésico, e outros milhdes, apesar de conclui-
lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO,
1990, p. 2).

Tal declaragdo ¢ composta de 10 artigos. Dos 10 artigos, ¢ citada a palavra “adulto”
nos artigos 3, 5, 6 e 10. Firmaram entre os presentes, 0 compromisso de melhoria da educacéo
e investimentos para que o sistema educacional alcancassem novos patamares. Seis anos mais
tarde temos a nova LDB 9.394/96 e o PCN em 1997 (DIAS e LARA, 2008). Tais a¢des, como
por exemplo, a LDB de 1996, acaba legitimando a educacédo de jovens na tdo sonhada busca
pelo reconhecimento. Entretanto devemos refletir sobre o significado dessa mudancga. O que
mudou entdo?

Gadotti (1991, p. 1) discutindo esse mesmo questionamento afirma que “na verdade,
depois da Conferéncia de Jomtien, os excluidos da educagdo continuaram oS mesmos, 0S
chamados analfabetos continuaram analfabetos, mas a nova visdo tedrica pode mudar
substancialmente a pratica educativa”.

Uma ideia advinda dessas transformacfes, embora ainda ndo perceptivel neste
instante, é a da universalizacdo da educacdo. O termo universalizacdo oferece uma ideia de
ampliacdo. O que veremos a posteriori ndo é bem assim, embora tal ideal tenha sido bastante
debatido, almejado e vivenciado ndo em sua completude nos ultimos anos. Sobre a

Conferéncia e os documentos elaborados num periodo de dez anos, temos:

Na década de vigéncia da Declaracdo Mundial, muitos progressos foram alcancados
no Brasil, sobretudo no plano quantitativo. No entanto, muitas lacunas persistem,
pois os déficits que a educacdo brasileira acumulou ao longo de sua histdria
requerem politicas permanentes de Estado, como também exigem vigilancia
constante da sociedade civil de modo a assegurar que a questdo educacional
brasileira seja encarada como problema e como desafio de &mbito nacional.
(UNESCO, 2001, p. 5) (grifo nosso).

textos dos documentos foram revisados e aprovados na sessdo plenaria de encerramento da Conferéncia em 9 de
margo de 1990” (DIAS e LARA, 2008, p. 2).
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Alguns desses déficits podem ser observados através dos nimeros encontrados nesse
estudo. Em termos de politicas permanentes para a EJA, observamos que as politicas sdo
emergenciais ou pontuais.

Passados 10 anos, realizou-se um Forum Mundial de Educacdo, no ano de 2000 em
Dakar — Senegal, que ficou conhecido como marco de Dakar®. No documento elaborado
nesse evento de responsabilidade da UNESCO, os presentes reafirmam o0s compromissos
feitos na Conferéncia de Jomtien (1990) de que “toda crianga, jovem ou adulto tem o direito
humano de se beneficiar de uma educacdo que satisfaga suas necessidades bésicas de
aprendizagem, no melhor e no mais pleno sentido do termo” (UNESCO, 2000).

Em relacdo ao periodo de 10 anos passados desde Jomtiem até Dakar podemos

perceber sobre a EJA

[...] é inaceitavel que no ano 2000, [...] 880 milhdes de adultos sejam analfabetos.
[...] Nega-se a jovens e adultos o acesso as técnicas e conhecimentos necessarios
para encontrar emprego remunerado e participar plenamente da sociedade. Sem um
progresso acelerado na dire¢do de uma “Educagdo para Todos”, as metas nacionais
e internacionais acordadas para a reducdo da pobreza ndo serdo alcancadas e as
desigualdades entre as nagdes e dentro de cada sociedade se ampliardo (UNESCO,
2001, p. 8) (grifo nosso).

De acordo com o texto da UNESCO (2001) o descaso torna-se perceptivel ao passo
que tomando como referéncia que as politicas publicas ndo tenham observado desde a
instrumentalidade do documento elaborado em Jomtien, em 1990, n&o se tenha alterado quase
nada no campo da EJA e o futuro nédo traz perspectivas animadoras para essa discussao.

O documento elaborado em Dakar traz ainda pontos bastante importantes de serem
observados mais de perto. Um dos objetivos tracados pelos participantes traz em sua redacao
que se deve “alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacio de adultos até 2015%,
especialmente para as mulheres, e acesso equitativo a educacdo basica e continuada de todos
os adultos” (UNESCO, 2001, p. 9).

29 0 Férum Mundial de Educacdo denominado Marco de Acdo de Dakar: Educagdo para Todos, em Senegal
(Dakar), entre 26 e 28 de abril de 2000, com a participagdo dos governos de 180 paises e 150 organiza¢des ndo
governamentais, com o objetivo de reafirmar os compromissos antes estabelecidos em Jomtien e prorrogar o
prazo até 2015 para o cumprimento das metas anteriormente estabelecido para aquele ano de 2000 (SOBRAL,
SOUSA E JIMENEZ, 2009, p. 177).

% Cabe salientar aqui que esse prazo ou 0s prazos que foram estabelecidos até 2015 foram pré-anunciados em
um encontro realizado em Santo Domingo, de 10-12 de fevereiro de 2000, considerado um ambiente
preparatério da Conferéncia Mundial de Dakar. Dez anos apés da “Conferéncia Mundial de Educacion para
Todos” (Jomtien, 1990), os paises da América Latina, o Caribe e América do Norte avaliaram os avangos da
Regido em matéria educacional, tendo como parametro as metas antes formuladas. Os paises reunidos renovaram
no documento “Educacién para todos en las Américas. Marco de Accién Regional” seus compromissos de
Educacdo Para Todos para os proximos quinze anos (RODRIGUEZ, ).
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No que diz respeito as estratégias para se alcancgar essas metas, uma delas colocada em
secdo especifica do documento nos remete a funcéo docente:

Os professores sdo atores essenciais na promocdo da educacdo de qualidade, quer
nas escolas, quer em programas comunitarios mais flexiveis; sdo defensores e
catalisadores da mudanca. Nenhuma reforma educacional sera bem sucedida sem a
participagdo ativa e a preponderancia dos professores. Em todos os niveis da
educacdo, os professores devem ser respeitados e adequadamente remunerados; ter
acesso a formagdo e ao desenvolvimento e ao apoio profissional permanente
(UNESCO, 2001, p. 24) (grifo nosso).

Em termos de acesso a formacdo docente, a entrada nas universidades em nosso
contexto atual, até alcanca niveis satisfatorios. Em termos de apoio profissional permanente e
a formacéo voltada para o campo da EJA, veremos mais adiante.

Entdo o que nos resta neste estudo é avaliar o que modificou no quadro da Educacgéo
de Jovens e Adultos desde o compromisso firmado em Dakar (2000) de melhoria dos
indicadores até 2015, periodo este que destacamos nesta secao.

Para facilitar nosso dialogo como esses indicadores, utilizaremos os relatérios
elaborados pela propria UNESCO que séo intitulados por Relatérios de Monitoramento
Global de EPT®.,

Os Relatorios de Monitoramento Global de “Educacao para Todos” lancados desde o
Marco de Dakar (2000) sdo: 2002 — Educacdo para Todos: 0 mundo estd no rumo certo?;
2003/4 — Género e Educacdo para Todos: o salto para a igualdade; 2005 — Educacdo para
Todos: o imperativo da qualidade; 2006 — Alfabetizacdo para a vida; 2007 — Bases sdlidas:
cuidados e educagdo na primeira infancia; 2008 — Educagdo para todos em 2015:
alcancaremos a meta?; 2009 — Superando a desigualdade: por que a governanga é importante;
2010 — Alcancar os marginalizados; 2011 — A crise oculta: conflitos armados e educacao;
2012 — Juventude e habilidades: colocando a educacdo em acdo; 2013/14 — Ensinar e
aprender: alcancar a qualidade para todos.

Nos relatérios que encontramos observamos a riqueza de informacBes que neles

constam, mesmo entendendo que podem haver possibilidades de dados equivocados,

31 publicado pela UNESCO e desenvolvido por uma equipe independente, o Relatério de Monitoramento Global
de Educacdo para Todos, publicado anualmente, monitora o progresso global dos seis objetivos de Educagdo
para Todos. A cada ano, o relatério apresenta evidéncias para informar gestores de politicas publicas sobre
questdes tematicas especificas como atingir as populages marginalizadas, conflitos, habilidades para juventude
ou sobre ensinar e aprender. O Relatorio apresenta dados de uma variedade de fontes, incluindo as do Instituto
de Estatistica da UNESCO (UNESCO Institute for Statistics), a principal fonte de estatistica internacional em
educagdo. Texto retirado da pagina da UNESCO disponivel em:
http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-for-all/
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entretanto discussdes interessantes sobre como se encaminham as tentativas de cumprimentos
dos compromissos feitos em Dakar, no ano de 2000.

Para um efeito de andlise mais pratica e que ndo torne esse estudo enfadonho,
observemos apenas algumas pinceladas dos relatorios de 2010 até a presente data.

No primeiro dos relatérios®, 10 anos ap6s 0 marco de Dakar em 2000, se constata que
“a educacdo de jovens e adultos continua a ser uma area negligenciada e frequentemente
excluida de programas regulares de educagao, com pouca coordenagao por parte do governo”
(UNESCO, 2010, p. 16). Naquele periodo, estima-se que 759 milhGes de adultos ndo sabiam
ler e escrever, e que desse total, dois tergos sdo mulheres, ou seja, cerca de 16% da populagéo
mundial de adultos.

Quase dois tercos desse total sdo mulheres. Um pequeno grupo de paises muito
populosos abriga a maior parcela dessa populacdo, como é o caso do Brasil, que pode ser
observado na Figura 1. De maneira geral os progressos em dire¢cdo ao objetivo estabelecido
em Dakar tém sido decepcionantes. “O combate ao analfabetismo ndo vem sendo considerado
uma prioridade politica” (UNESCO, 2010, p.18).

No relatério de 2011, o quadro se repete com poucas alteracdes. Aliando as
informagoes contidas nesse estudo com o relatério de 2011, vemos que “0 Marco de Acédo de
Dakar inclui um objetivo especifico para a alfabetizacdo de adultos: a abrangéncia de 50% até

2015. Este objetivo ndo sera atingido por ampla margem, refletindo o descaso de longa data

para com a alfabetizag¢do nas politicas educacionais” (UNESCO, 2011, p. 13) (grifo nosso). O
Brasil esteve em 8° lugar entre os dos 10 paises que continham a maior parcela de analfabetos

(aproximadamente 14 milhdes).

%2 Talvez seja importante avisar que os dados contidos nos relatérios da UNESCO séo de escala mundial. Sendo
assim, nem todos os dados devem ser levados como Unicos do sistema educacional brasileiro. Entretanto, como o
Brasil possui uma representividade muito expressiva nesses dados, os mesmos podem ser utilizados para as
analises realizadas nesse estudo.
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Figura 1: O analfabetismo de adultos esta concentrado em um pequeno grupo de paises com grandes populagdes.
(Dados em escala de milhdes). Gréafico fora de escala.
Fonte: Relatério de monitoramento global de educacéo para todos, 2010 (UNESCO, 2010, p.18).

O relatorio de 2012 “Juventude e habilidades: colocando a educacdo em ac¢do” é um
relatério um pouco diferenciado dos outros anteriores, pois trata das habilidades basicas que
0s jovens necessitam ter para o desenvolvimento da cidadania, investimentos educacionais
internacionais para o cumprimento dos compromissos de Dakar, entre outros dados. No que
podemos dizer sobre esse relatério é que ele apresenta alguns dos indices positivos, mas no
que tange a educacdo de adultos, o ritmo de progresso tinha que acelerar.

O relatério de 2013/14, intitulado “Ensinar e aprender: Alcancar a qualidade para
todos” compdem nesta secdo, a nossa analise final do cumprimento dos compromissos
estabelecidos em Dakar.

Vejamos alguns pontos: “apesar dos avancos da ultima década, nenhum objetivo sera
conquistado globalmente até 2015” (UNESCO, 2014, p. 5), entretanto ao longo da década,
continuaram a ser negadas oportunidades de educagdo as pessoas dos grupos mais
marginalizados. Sobre a educacédo de jovens e adultos, “o terceiro objetivo da EPT tem sido
um dos mais negligenciados, em parte porque ndo foram estabelecidos indicadores ou metas
para monitorar o seu progresso” (UNESCO, 2014, p. 9).

Por fim, ainda sobre o ultimo relatorio e informagdo que serve para abrirmos nossos
olhos frente a todos os caminhos que se fizeram presentes neste estudo é que o Brasil é o0 8°
pais, dentre os 10 que concentram a maior taxa de analfabetos no mundo, segundo dados
divulgados no relatério de 2013/2014 (UNESCO, 2014).
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O titulo do relatdrio de 2008, “Educagdo para todos em 2015: alcangaremos a meta?”
foi um dos relatérios que no meio do caminho, entre 2000 e 2015, nos questionaram sobre as
metas para serem alcangadas em 2015. Podemos pensar de acordo com a poesia de Carlos
Drummond de Andrade onde diz: no meio do caminho tinha uma pedra. O prazo de
cumprimento das metas estabelecidas findou-se em 2015. Qual a situacdo? Responderemos
essa questdo mais adiante trazendo a tona os dados do relatério de 2015.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES

Os desafios do mundo pds-moderno atualmente relacionado as transformacdes pelas
quais a educacéo escolar vem passando incidem diretamente nos cursos de formacao inicial e
continuada de professores, uma nova forma de olhar o escopo da educagdo tem se feito
notério ao passar dos anos (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009).
Observamos isso na historiografia da educacéo.

Muitas transformagdes tém sido feitas em todas as areas de conhecimento, isso por
conta, é obvio, da dinamicidade da vida, as constantes mudancas que se fazem necessarias
com o advento de novas tecnologias, novas formas de pensar e agir na sociedade precisam ser
incorporadas ao individuo para gque eles possam acompanhar tais mudancas.

Com moldes novos e um surto reformador acontecendo a cada nova forma de governo
(KRASILCHIK, 2000), as demandas impostas em sala de aula para os professores
acompanham essas mudancgas, 0 que torna seu tempo escravo das teorias e ideologias
reformistas e sua formacdo torna-se ainda mais complexa quando encarada no abismo
chamado teoria e pratica (FELDMANN, 2009) e outros saberes tem sidos estabelecidos e
disseminados na formag&o docente (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009).

Embora possamos dizer que outrora sdo disseminados de forma equivocada e
determinista, os saberes que os professores tém adquirido na experiéncia em sala de aula
ultrapassam aquilo que esta proposto nos cursos de formacdo de professores e que muitos,
além disso, chegam a se tornar mais significantes do que a propria formacdo académica
(TARDIF, 2000).

Se observarmos os participes desse processo, professores e alunos, cada um traz
consigo uma gama de conhecimentos adquiridos em seu contexto sociocultural que fazem
com que as politicas publicas e programas de educacdo tornem-se um emaranhado de teorias e
ideologias que ndo tem objetivos claros e que destoam quando analisadas a partir de teoria e
pratica.

Nos ultimos trinta anos no Brasil, a formagdo de professores tornou-se alvo principal
de pesquisas académicas e se constitui como um importante foco das politicas educacionais
(NASCIMENTO, FERNANDES, MENDONCA, 2010; CARVALHO E GIL-PEREZ, 2014)
e tem ocupado a atencdo de inumeros pesquisadores nas ultimas décadas, de varios angulos de
observacao: formacdo inicial, formacdo continuada, desenvolvimento pessoal e profissional.

“Trabalhos como os de Antonio NOvoa, Francisco Imbernon, Maurice Tardif, Philippe
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Perrenoud, Maria da Graca Misukami, Paulo Freire, e tantos outros, tem ganhado destaque
nas discussdes em torno de ideais, teorias e praticas” (MASSETO, 2009 apud FELLDMAN,
2009, p. 9).

A disseminacao dos resultados de pesquisas tem aumentado significativamente com o
avanco tecnoldgico. A quantidade de congressos, revistas de publicacdo de artigos e de
referéncias matuas utilizadas tem alcancados elevados indices, porém a apropriacdo dos
resultados das pesquisas, o debate entre o proposto e o exequivel sdo sofriveis
(DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009; GATTI, 2009).

Ainda que os curriculos encontrem boa sustentagdo no discurso cientifico, a
aplicabilidade dos mesmos e formagéo dos professores tornam-se um grande desafio (GATTI,
2009; SANTOS et al, 2012).

A formacdo docente sempre esteve presente em nossa historiografia educacional,
embora sua presenca ndo encontrasse legitimacdo na pratica como deveria. Segundo
Rodrigues (2008, p. 5690)

Tais politicas de formacdo docente nos paises da América Latina ganharam
centralidade nos projetos de reformas educacionais, especialmente a partir dos anos
de 1990. No entanto, podemos verificar a existéncia histérica desta preocupacao nos
féruns internacionais desde meados da década de 1960, e adquiriu lentamente
dimensGes de relevancia, sobretudo, com a intervencdo nas discussdes de

organismos como a Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura - UNESCO e a Organizacéo Internacional do Trabalho - OIT.

Manteve-se durante anos assegurada por uma formacdo profissional onde o0s
profissionais “eram ‘condicionados’ a transmitir os saberes e fazeres de modo que
assegurassem as criancas e jovens condi¢oes de viver e responder de acordo com 0s principios
sociais determinados pelos grupos hegeménicos” (FELDMANN e D’AGUA, 2009, p. 191).

Atualmente o modelo de formacdo de um professor €, em sua grande maioria, de
responsabilidade das instituicbes de ensino superior. A universidade € a porta inicial de
qualificacdo de um professor. Isso ndo garante a qualidade de um professor, mas abre
caminhos para esse processo de formagao.

Em termos de historicidade, as tentativas de criacdo de universidades em solo
brasileiro segundo registra-se, no nivel das intencdes, a que constava da agenda da
Inconfidéncia Mineira. Tentativas sem éxito continuam por mais de um século.

Uma delas coincide com a transferéncia da sede da Monarquia para o Brasil

(FAVERO, 2006). Tentativas sem sucesso, que nas palavras do autor, seria uma forma que
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“denota uma politica de controle por parte da Metrépole de qualquer iniciativa que
vislumbrasse sinais de independéncia cultural e politica da Colonia” (FAVERO, 2006, p. 20).

Para Lessard (2006), no contexto econdmico e politico atual, o ensino superior ocupa
um lugar importante. A qualidade da méo de obra e a producdo do saber de uma nacao
dependem da atuacgdo das instituicGes de ensino superior e por isso ha uma massificacdo do
ensino superior e esse enorme impulso da escolarizagdo em nossos dias. O capitalismo tornou
o diploma superior sem garantia de uma carreira prestigiosa, bem remunerada e segura, e

ainda mais, atualmente, ndo ter um diploma traz consequéncias ainda mais negativas.

3.1. Formacao de professores em documentos

Numa tentativa de cumprir os objetivos de sua missdo, as Instituices de Ensino
Superior (IES) estabelecem os seus documentos técnicos abalizados pelos documentos oficias,
a fim de orientar os seus cursos de formacdo para os objetivos ja predeterminados em seu
€scopo.

Silva et al (2009, p. 4556) afirma que “como produto de uma sociedade, o documento
manifesta 0 jogo de forca dos que detém o poder. N&o séo, portanto, producdes isentas e
ingénuas; traduzem leituras e modos de interpretacdo do vividos por um determinado grupo
de pessoas em um dado tempo e espago”.

Nessa reflexdo, outros momentos foram marcados pelas tentativas de regulamentagéo
da formacdo de professores a partir de criacdo de instrumentos que legitimassem a formagéo
de professores.

O primeiro documento que abordou a questdo de direito a formacdo e a melhores
condicdes de trabalho dos professores foi o Pacto Internacional de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales, assinado pelos paises membros das Nagdes Unidas, em abril de 1966.
O artigo 13, inciso 2, foi considerada a necessidade de “melhorar continuamente as demandas
materiais dos docentes”.

No mesmo ano, outro documento que abordou sobre a formacdo de professores foi a
Recomendacion relativa a la situacion del personal docente, elaborado na Conferencia
Intergubernamental Especial sobre la Situacion de los Docentes de los Paises Miembros,
evento promovido pela UNESCO e OIT.

O Documento produzido neste evento contém 150 diretrizes sobre politica de
educacdo, planos de estudo, formacdo docente, emprego, condicBes de trabalho, e

participacdo dos professores na toma de decisdes. Junto com as normas
internacionais do trabalho pertinentes, a OIT propus a aplicacdo destas
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recomendagdes tanto pelos governos, quanto pelos empregadores do setor privado
da educagéo e os sindicatos docentes (RODRIGUEZ, 2008, p. 5691).

Sobre essa recomendagdo, Lima (2005, p. 61) cita que mesmo com “a Recomendagao
relativa ao Estatuto dos Professores, feita pela UNESCO em 1966 com diversas
recomendacdes, acordos e Pactos, por parte dos organismos internacionais e nacionais nao
tem tido forca suficiente para sair do papel”.

H& de se considerar fatores externos para a lentiddo na efetivacdo dos compromissos
firmados no Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales e na
Recomendacion relativa a la situacion del personal docente: a Guerra Fria, violacdo de
direitos civis e politicos em varios paises do mundo, privatizagdes de servicos publicos
incluindo escolas e hospitais e forte negacdo de direitos econdmicos, sociais e culturais.
Somente no final do século XX que se percebem varios efeitos desses fatores: desigualdades,
precarizacdo de empregos, alta percentagem da sociedade em situacfes excludentes.

A partir de 1990 novas a¢des foram articuladas para, entre outros aspectos, obter uma
maior equidade no acesso a educacdo, melhorar a qualidade e os resultados dos servigos
educativos, criar um sistema de monitoramento dos resultados, descentralizar o sistema
educativo e promover a autonomia das escolas.

Varios eventos internacionais deram conta de discutir questdes como pobreza,
desigualdade social e educagcdo no mundo. Um destes eventos foi a Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos, em Jomtien (Tailandia), em 1990, ja discutida em outra secdo
deste estudo. Em 1997, a UNESCO/OIT elaboraram outro instrumento, a Recomendacao
sobre a Situacdo do Pessoal Docente de Ensino Superior que discutia, além de outros
assuntos, a “formacao” docente.

Em 1996, em Kingston (Jamaica), elaborou-se o documento Educacién, Democracia,
Paz y Desarrollo, onde as instituicbes devem

Disefiar planes de formacion a largo plazo dirigidos a los docentes en servicio. La
formacion de docentes aislados no consigue cambios e innovaciones profundas y
sostenidas en la practica educativa de las escuelas. Para ello es necesario potenciar la
modalidad de formacidén dirigida al conjunto de la escuela en funcion de las

necesidades que se derivan de la gjecucién de su proyecto educativo (UNESCO,
1996, p. 11) (grifo nosso).

No mesmo ano, ocorreu a 45 Reunido da Conferéncia Internacional de Educacio®,

em Genebra. O tema central debatido “O papel dos docentes num mundo em processo de

% Durante a década de 1990, aconteceram encontros marcantes: em 1990, teve lugar a 422 Reuniéo, cujo tema foi
A educacao para todos: politicas e estratégias renovadas pra o decénio de 1990; em 1992 a 432 reunido versou
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mudancga”. Tanto a reunido, quanto o documento elaborado da mesma, reconhecem a fungéo
do professor como um ator chave nos processos de transformacéo da educacgéo e se prop0s a
elaboracdo de politicas que atenderam o problema docente de maneira integral. No Brasil,
vale salientar, a LDB 9.394 foi estabelecida nesse mesmo ano.

A questdo da formagéo de professores ainda manteve-se presente em Santo Domingo
(Republica Dominicana), em fevereiro de 2000, onde os paises da América Latina, o Caribe e
Ameérica do Norte avaliaram os avancos da Regido em matéria educacional tendo como
parametro as metas antes formuladas. Os paises reunidos reafirmaram o documento
Educacion para todos en las Américas. Marco de Accion Regional com metas estabelecidas
para 0s proéximos quinze anos.

O dltimo evento que gostariamos de citar, embora se tenha havido outros, foi o evento
em Dakar (Senegal) no ano de 2000, ja discutido neste estudo em outra se¢do. Esse evento
conhecido como Marco de Acdo de Dakar, retomou as discussdes feitas em Jomtien e Santo
Domingo e dele se definiram futuras agdes a serem cumpridas até 2015, resultados estes que
podem ser observados também neste trabalho, nos relatérios de Educacdo Para Todos (EPT).

Deste evento foram gerados dois documentos: Marco de Acdo Mundial e um anexo
Educacién para Todos Cumplir nuestros compromisos comunes. Comentario detallado del
Marco de Accién de Dakar, onde em meio as varias metas temos como destaque a
necessidade de oferecer uma formacgéo de qualidade.

Sobre esses eventos e seus documentos, Rodriguez (2008, p. 5701) comenta

Apesar dos avangos nas discussdes dos fdruns internacionais com respeito a
necessidade de sua formacéo e a valorizagdo do trabalho docente, se verifica ainda,
uma defasagem entre o discurso e as agBes concretas nesse sentido. Em relacdo ao
trabalho docente verificasse nos discursos e documentos oficiais que justificam a
reforma das Ultimas décadas, uma falta de definicdo concreta, tanto no que diz

respeito ao processo de formacdo inicial e continuada dos professores, quanto as
condi¢Oes de trabalho e ensino (grifo nosso).

Se ha uma falta de defini¢do concreta nos documentos oficiais no que diz respeito aos
processos de formacdo, nas palavras de Rodriguez (2008), como entdo as IES se organizam
nessa questdo se seus documentos sdo abalizados nos documentos oficiais? Essa discussao

Veremaos posteriormente.

sobre A contribui¢do da educacéo para o desenvolvimento cultural; em 1994 a 442 Reunido se fez um Balanco e
perspectivas da educacdo para o entendimento internacional; 1996 na 45% Reunido foi discutido o
Fortalecimento da fungdo do pessoal docente num mundo cambiante; em 2001 na 462 Reunido foi sobre A
educacdo para todos para aprender a viver juntos: conteldos e estratégias de aprendizagem - problemas e
solucdes.
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Algo que precisamos delinear é o que vem a ser essa formag&o? Quais as necessidades
formativas que necessitam os docentes? Qual a importancia desses documentos para 0s Cursos
de formacdo? Dentre varias questdes que podemos elencar, vejamos 0 que podemos elencar

inicialmente sobre a formacao.

3.2. Formacao docente: o que isso significa?

Nosso estudo tem por meio e ndo fim, analisar o que chamamos de formagéo de
professores. Meio porque o processo formativo é continuo e ndo fim, para que evitemos trazer
formulas ou limites intransponiveis para a formacéo de professores. Sabemos, entretanto que
a formacdo docente caminha em meio a um meétodo cientifico, saberes e fazeres, conceitos e
outros instrumentos que sdo fundamentais nesse processo formativo.

Como ja dissemos anteriormente, nos ultimos trinta anos no Brasil a formacdo de
professores tornou-se alvo principal de pesquisas académicas e tem ocupado a atencdo de
indmeros pesquisadores nas Ultimas décadas, de mais variados angulos de observagéo:
formacéo inicial, formacdo continuada, desenvolvimento pessoal e profissional.

Observemos, por exemplo, a proposta de Tardif (2002) para a formacéo docente. Para
ele a formacdo deve levar em conta ndo s6 os saberes pedagdgicos como também os saberes
experienciais (pré-profissional e carreira) do sujeito. Outros autores tem buscado discutir esse
segundo tipo de saberes nos seus escritos, pois se acredita ser um dos caminhos mais rapidos,
embora espinhoso®* algumas vezes, de se confrontar teoria e pratica.

No campo de discussdo de formacao de professores varios sdo 0s ramos que podem ser
explorados além de formacdo inicial e continuada, desenvolvimento pessoal e profissional,
praticas, teorias de aprendizagem, entre tantas outras ideias. Nesse sentido, buscamos nessa
secdo trazer a discussdo de outros autores sobre o que chamamos de formagéo de professores.

Ferry (1991, p. 36) considera a formacdo “como um processo de desenvolvimento
individual destinado a adquirir ou aperfei¢oar capacidades”.

Sacristan (1992, p. 72) considera que “o conceito de formacdo representa uma das
pedras angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de renovacgéo do sistema educativo”.

Veiga (2005, p. 92) discutindo sobre a formacédo de professores, afirma que a mesma é
“uma agdo continua e progressiva, que envolve varias instidncias e atribui uma valorizagdo
significativa para a pratica pedagogica e para a experiéncia, considerados componentes

constitutivos da formagao”.

% Chamamos de espinhoso o fato de que muitos entraves marcam a formagéo docente nas discussdes: questdes
salariais, baixo recurso nas institui¢c6es de ensino, questdes sociais, econémicas e culturais dos alunos.
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Novoa (1995, p. 18) defende que mais do que um lugar de aquisi¢do de técnicas e de
conhecimentos, “a formagdo de professores ¢ o momento-chave da socializagdo e da
configura¢do profissional” e ainda acrescenta que tal “formacdo ndo se constroi por
acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal.”

Maldaner (1999 apud SA, 2009, p. 618) descreve que de que a formagcéo do professor
é ou se da em um “processo permanente, que s¢ inicia desde a formagdo escolar elementar,
quando o individuo estd em contato com seu primeiro professor, formando na vivéncia as
primeiras ideias ou o conceito inicial do ‘ser professor’”.

Carvalho e Gil-Perez (2011, p. 15) concebem a formagdo como “uma transmissdo de
conhecimentos e destrezas que, contudo, tem demonstrado reiteradamente suas insuficiéncias
na preparacao dos alunos e dos proprios professores”.

De fato, estes e outros pressupostos sobre o que vem a ser formacdo de professores
fazem-nos todo sentido. Poderiamos trazer outros autores para discussdo do que vem a ser
formacdo, porém acreditamos ja serem suficientes estas ideias que sdo amostras de estudos
bem mais abrangentes dos ramos que se seguem sobre a formacao de professores.

Por ora, gostariamos de representar um conceito de formacao de professores que retne
as ideias citadas e que nos fagca perceber como estas ideias se entrelacam mesmo para
ramificacBes diferentes do que vem a ser a formacdo docente. Ndo obstante, ndo queremos
fechar um conceito de formacdo que finalize as outras ideias e que se torne uma Unica
assertiva para esta discussao sobre formacao, mas que possibilite a ampliagcdo desse conceito.

Assim, formacdo de professores é um processo de desenvolvimento (FERRY, 1991)
continuo e progressivo (VEIGA, 2005) que se inicia desde a formacdo escolar elementar
(MALDANER, 1999), se constréi através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas (NOVOA, 1995), que demonstra, em varios casos, as insuficiéncias na preparago
dos alunos e dos proprios professores (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011), mas que &, sem
duvidas, uma das pedras angulares imprescindiveis em qualquer tentativa de renovagéo do
sistema educativo (SACRISTAN, 1992).

3.3. Formacao de professores no ensino de Ciéncias no decorrer dos anos
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Como j& citamos, o ensino de forma geral reflete 0 momento politico, econémico e
cultural da sociedade. A cada novo governo ocorre um surto reformista que atinge
principalmente a educacéo basica (KRASILCHIK, 2000).

Essa ideia de reforma atinge diretamente o curriculo de ensino de Ciéncias (Quimica,
Fisica e Biologia). Isso é perceptivel ao analisarmos o contexto histérico das transformacdes
que ocorreram a nivel global. Krasilchik (1987) e Pereira (2000) nos auxiliam nesse olhar,
pois 0s autores mostram uma retrospectiva histérica sobre o tema nos revelando o que
modificou no aspecto formativo dos docentes nestes periodos.

No periodo de 1950, a educacéo brasileira era bastante influenciada pela psicologia
comportamental, a producdo de conhecimentos sobre a formagdo possuia uma visdo
meramente pratica a respeito da atividade docente (NASCIMENTO, FERNANDES e
MENDONCGCA, 2010).

No periodo de 1960, o ensino de Ciéncias passou a ser valorizado como contribuinte a
formacédo de mao de obra qualificada. O papel do professor de Ciéncias foi reduzido a simples
execucdo de tarefas programadas e controladas que seriam exigidas aos estudantes e aplicar
procedimentos didaticos sugeridos por especialistas em educacao.

No caso da formacao, “os cursos de formacao de professores de Ciéncias, até entdo
limitados as universidades publicas e algumas particulares, proliferaram de forma
indisciplinada, produzindo grande quantidade de profissionais mal preparados”
(KRASILCHIK, 1987, p. 16).

A formacédo de professores passou a ser discutida nas principais conferéncias sobre
educacdo principalmente a partir do final dos anos 1970 e inicio dos 1980, quando esteve em
discussdo a necessidade de reformulagéo dos cursos de licenciatura (PEREIRA, 2000).

Na primeira metade da década de 1970, “o pensamento educacional se voltou para a
instrumentalizacdo do ensino e a formagdo docente passou a ser orientada para o dominio de
comportamentos e habilidades passiveis de serem observados e verificados” (ALVES, 2007,
p. 269) e rigorosamente cumpridos (FORTALEZA e DINIZ, 2004).

Nesse periodo, cabe lembrar, que a LDB 5.692/71 foi outorgada. Embora o texto da lei
valorizasse as disciplinas cientificas, na pratica, elas foram profundamente atingidas. O
curriculo foi atravancado por disciplinas chamadas instrumentais ou profissionalizantes, o que
acarretou na fragmentacdo e, em alguns casos, o esfacelamento das disciplinas cientificas,
sem que houvesse um correspondente beneficio na formacéo profissional (KRASILCHIK,
1987).
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Isso pode ser evidenciado por diversas situagdes como: 1) o curso secundario perdeu a
identidade e uma das consequéncias foi a desvalorizagdo da escola publica, 2) os “cursinhos”
preparatorios das provas para entrada na universidade, 3) os precarios cursos de formacdo de
professores que colocavam no mercado profissionais despreparados e incompetentes. Estes,
por sua vez, 4) dependiam de livros-texto, em sua maioria de m& qualidade, pois deviam
servir para suprir a incapacidade dos docentes, assim como 5) as suas péssimas condi¢des de
trabalho.

Ja na segunda metade da década de 1970, a formacao volta-se para outra perspectiva: a
educacdo vista como pratica social intimamente ligada ao sistema politico econémico vigente.

Na década de 1980, “os debates sobre a formagao docente sugeriam que o professor
deveria conscientizar-se a respeito da funcdo da escola na transformacéo da realidade social
dos estudantes e das articulacbes da pratica educativa com a pratica social mais ampla”
(NASCIMENTO, FERNANDES e MENDONCA, 2010, p. 236). Os cursos de licenciatura
em ciéncias deveriam, portanto, formar educadores, ressaltando assim a primazia do ato de
educar sobre 0 ato de ensinar.

Nesse periodo passa-se a privilegiar dois aspectos da formacdo do educador: o carater
politico da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com as classes menos
favorecidas (PIMENTA, 2000 apud FORTALEZA e DINIZ, 2004).

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, com as teorias cognitivas
fundamentando as praticas curriculares, o ensino de ciéncias passou a contestar as
metodologias ativas e a incorporar o discurso da formacdo do cidadédo critico, consciente e

participativo: o papel da reflexdo na préatica profissional.

3.4. O ensino de Ciéncias nos dias hodiernos

Tal evolucdo e as reformas que essa evolucdo traz sdo resultados de transformacgdes
ocorridas pelo advento principalmente cientifico-tecnoldgico e, como sabemos, isso modifica
diretamente a forma como os curriculos de Ciéncias se orientam por ser uma area que tem
seus estudos muito influenciados pela tecnologia, embora todas as areas o sejam também.

Essa reformulagdo curricular modifica a forma como 0s cursos se orientam, como
consequéncia, modifica-se a forma como se da os processos formativos para os professores.
Nesse aspecto, necessitamos aproximar nossas lentes para a formacdo de professores de
Ciéncias e nos questionar, assim como outros autores, sobre quais os conhecimentos e

destrezas de que necessitam os professores de Ciéncias? ou quais 0s conhecimentos que nas,
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professores, precisamos adquirir?(CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011; KRASILCHIK, 1987;
SARTORI, 2009; FELDMAN, 2009; FERREIRA e HERCULANO, 2014).

Carvalho e Gil-Pérez (2011) em sua obra intitulada “Formacdo de Professores de
Ciéncias: tendéncias e inovagbes” nos trazem muitas contribuicbes a cerca dos
questionamentos referentes a formacdo de professores de Ciéncias. Nesta obra, trazem as
ideias necessarias para se responder a esta questdo: de quais conhecimentos, nds professores
de Ciéncias, precisamos adquirir?®> Os autores indicam as necessidades formativas do
professor de Ciéncias.

Entre os pontos abordados na sua obra temos: a ruptura das visdes simplistas, conhecer
a matéria a ser ensinada, questionar as ideias docentes de senso comum sobre ensino e
aprendizagem das ciéncias, adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem da Ciéncia,
saber analisar criticamente o “ensino tradicional”, saber preparar atividades capazes de gerar
aprendizagem efetiva, saber dirigir o trabalho dos alunos, saber avaliar e, por fim, adquirir a
formacdo necesséria para associar ensino e pesquisa.

Para compreender melhor, vejamos a Figura 2.

O que deverao “saber” e “saber fazer” os professores de Ciéncias

Proposta baseada, de um lado, na ideia de aprendizagem como construgdo de conhecimentos com as caracteristicas
de uma pesquisa cientifica e, de outro, na necessidade de transformar o pensamento espontaneo do professor.

i’ 2. Conhecer e 0009 grige 3. Adquirir conhecimentos g 4. Critica fundamentada
questionar o teoricos sobre a aprendizagem no ensino habitual.
pensamento e aprendizagem de Ciéncias.

docente
espontaneo. ‘40(,,
%,
s 9”3
oS
8. Utilizar a pesquisa \
€ a inovagéo.
e )
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matéria a ser
ensinada. 5. Saber preparar
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b Z’viil:;r P a atividade +—|
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Figura 2 — Especificidades para os professores de Ciéncias
Fonte: CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011

Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010, p. 242) apresentando algumas reflexdes

sobre os problemas do ensino de Ciéncias nos dizem que tais problemas tém raizes

% Sobre a importancia que se propde essa questdo, em 1987, a National Association for Research in Science
Teaching organizou um simposio para estabelecer, a luz da pesquisa educativa, 0s conhecimentos e destrezas de
gue necessitam os professores de Ciéncias (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2011).
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epistemoldgicas e que uma das solugdes para superacdo desses problemas encontra-se
justamente nos cursos de formacdo de professores de Ciéncias.

Atualmente, algumas iniciativas tém procurado apontar caminhos para a superacéo
dos problemas existentes nos cursos de formagao de professores, tais como os foruns
permanentes de discusséo e deliberacéo a respeito das problematicas vivenciadas nas
licenciaturas e as propostas de reformulacdo dos cursos em vigor em algumas
universidades publicas brasileiras (grifo nosso).

Ferreira e Herculano (2014) em resposta sobre quais os conhecimentos e destrezas de
que necessitam os professores de Ciéncias ou quais 0s conhecimentos que nos, professores,
precisamos adquirir, apontam para a aquisi¢io de uma “alfabetizagdo cientifica®” e que ao
tratar sobre esse tema estaremos inovando novas respostas a velhos problemas no contexto da
formacéo de professores no ensino de Ciéncias.

Sartori (2009) nos leva a uma discussdo bastante técnica de sua reflex&o sobre quais 0s
saberes sdo indispensaveis ao exercicio docente e quais os fazeres inerentes ao ato de ensina.
O autor nos leva a cerne da questdo bastante levantada na maioria dos trabalhos sobre a
formacdo de professores que é a teoria-pratica. Em seu estudo apresenta uma breve exegese
dos termos “teoria, pratica e praxis” nos auxiliando a compreensdo desses termos e suas
contribuiges.

Para ele, a formacdo do professor aponta para uma necessidade da compreensdo do
gue seja a pratica pedagdgica que no que observamos em trabalhos de outros autores sobre o
ensino de Ciéncias, a licenciatura que trata sobre essa questdo, ndo é uma vertente muito
valorizada na area de Ciéncias, seja por docentes ou discentes (Quimica, Fisica).

Ainda sobre os questionamentos sobre quais conhecimentos, nés professores de
Ciéncias, precisamos adquirir, um dos conceitos mais investigados por pesquisadores e
formadores de professores é a atividade reflexiva (LONGUINI e NARDI, 2004).

No que se refere a essa posicdo, Schon (1983) e Alarcdo (1996) nos mostram que a
reflexdo sobre a pratica constitui importante estratégia para a construcdo de saberes
profissionais, uma vez que possibilita integracdo entre a teoria e a préatica e desafia a
reconsideracdo dos saberes cientificos com vista a apresentacdo pedagdgica
(MARQUES, 2014, p. 7) (grifo nosso).

% Krasilchik (2007) nos remete & compreensdo de quatro estagios para entender a alfabetizacdo cientifica: o
primeiro estagio é chamado de nominal — o qual o estudante deve reconhecer termos especificos do vocabulario
cientifico. O segundo estagio, chamado de funcional — o estudante define os termos sem ainda compreendé-los;
no entanto, o terceiro estagio chamado de estrutural, o estudante compreende as ideias basicas que estruturam o
conhecimento cientifico. Por fim, temos o dltimo estagio chamado de multidimensional, no qual o estudante tem
uma compreensdo mais nitida e integrada do significado dos conceitos cientificos (FERREIRA E
HERCULANO, 2014).
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Diante dos questionamentos propostos por varios autores e varias reflexdes sobre os
mesmos, cabe ressaltar que “nenhum professor deve se sentir vencido por um conjunto de

saberes que, com certeza, ultrapassam as possibilidades de um ser humano” (CARVALHO e

GIL-PEREZ, 2011, p. 19).

3.5. Formacao de professores na EJA: um quadro de descaso, improviso e omissao.

A Educagéo enquanto Ciéncia e mais precisamente a Educagdo de Jovens e Adultos
tém se tornado fruto de muitas pesquisas recentemente. Em todas elas, o descaso das politicas
publicas no passado é notério em todo o ambito desde sua constituicdo original e pudemos, na
medida do possivel, observar através de varios recortes na historiografia educacional de nosso
pais.

Dermeval Saviani (2008) nos auxilia na categorizacdo dos periodos de

desenvolvimento da educacdo, a saber:

O primeiro periodo (1549-1759) é dominado pelos colégios jesuitas; o segundo
(1759-1827) esta representado pelas “Aulas Régias” instituidas pela reforma
pombalina, como uma primeira tentativa de se instaurar uma escola publica estatal
inspirada nas ideias iluministas segundo a estratégia do despotismo esclarecido; o
terceiro periodo (1827-1890) consiste nas primeiras tentativas, descontinuas e
intermitentes, de se organizar a educagdo como responsabilidade do poder publico
representado pelo governo imperial e pelos governos das provincias; o quarto
periodo (1890-1931) é marcado pela criacdo das escolas primérias nos estados na
forma de grupos escolares, impulsionada pelo ideario do iluminismo republicano; o
quinto periodo (1931-1961) se define pela regulamentagdo, em ambito nacional,
das escolas superiores, secundarias e primarias, incorporando crescentemente o
ideério pedagdgico renovador; finalmente, no sexto periodo, que se estende de 1961
aos dias atuais, da-se a unificacdo da regulamentacdo da educagdo nacional
abrangendo a rede publica (municipal, estadual e federal) e a rede privada as quais,
direta ou indiretamente, foram sendo moldadas segundo uma concepg¢do produtivista
de escola (SAVIANI, 2005, p. 12) (grifo nosso).

Em todos esses periodos, 0 descaso com a EJA acompanha tais mudangas. Conforme
afirma Krasilchik (2000), o ensino, de forma geral, reflete 0 momento politico, econémico e
cultural da sociedade. Observamos isso quando discutimos a desvalorizagdo da EJA e
formacéo dos professores em alguns momentos destes periodos elencados por Savianni.

Mesmo o ensino iniciado em 1549, devido a presenca de indigenas e afrodescendentes
em territorio brasileiro e devido & escraviddo dos mesmos até 1888%', divida essa ndo paga, a

presenca de pessoas ndo alfabetizadas se deve a despreocupacdo do Estado com a instrucao

37 A escravidao s6 foi oficialmente abolida no Brasil com a assinatura da Lei Aurea, em 13 de maio de 1888. No
entanto, o trabalho compulsério e o trafico de pessoas permanecem existindo no Brasil atual, constituindo a
chamada escraviddo moderna, que difere substancialmente da anterior.
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publica tendo em vista os investimentos necessarios ao atendimento dessa demanda (SOEK et
al, 2009).
O principio da obrigacdo escolar é demasiadamente oneroso para o Estado”... “Em
matéria de instrugdo publica nenhuma despesa ¢ sacrificio.”... “Instruir o povo e
aumentar a sua producdo e diminuir a sua forca bruta e torna-lo cordato, pacifico e
conhecedor dos seus deveres sdo ideias correlativas. Uma ndo existe sem indicar a

existéncia da outra, da mesma forma que a blssola ndo descansa um ponteiro no
norte sem logo mostrar o sul com o outro (OLIVEIRA, 2003, p. 76-77).

Mesmo com mais de 400 anos de iniciacdo da educacdo no Brasil, a Educacdo de
Jovens e Adultos s6 passou a ser observada de forma mais peculiar com a Constituicdo de
1988, que serviu de subsidio para a elaboracdo de outras legislacdes voltadas para a EJA,
dentre elas a Lei. 9.394/96%¢. (SANTOS, 2012).

No que pese desde sua concepcao até os dias atuais, essa modalidade ndo tem ganhado
relevancia que deveria, tornando-se sempre um modo de ascensdo social e pensado sempre de
forma improvisada, marginalizada. O que se percebe, também no campo académico, que as
pesquisas em cima dessa realidade tem aumentado como também tem aumentado o nimero de
usuérios dessa modalidade.

Santos et al (2012, p. 2) nos mostra que mesmo as pesquisas tendo se iniciado em
cima das discussoes afloradas em cima dessa modalidade, “os referenciais tedricos que
discutem a EJA mostram em seus escritos a sistematiza¢do de uma educacdo voltada para a
populacédo de jovens e adultos, porém, ndo fica evidenciada a formulacdo de programas para a
formagao para professores”.

Assim, ndo adianta as leis sem programas de incentivos que as cumpram. E preciso
investir nas formacdes de professores, nas licenciaturas plenas, para que o discurso entre
teoria e pratica possa ganhar efetivacao.

Tardif (2000) chama de saberes experienciais, aqueles saberes que o professor adquire
no ato de sua profissdo docente e que considera como sendo um dos saberes em que 0
professor aprende a “ser” e a “fazer”. Quando interrogados, qualquer docente toma esse saber
como sendo um dos principais saberes que 0 constitui “um profissional da educagdo”.

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) reafirmam a conjuntura dos saberes,
afirmando que os saberes e praticas ndo se reduzem a um competente dominio dos

procedimentos, conceitos, modelos e teorias cientificos.

% A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, de 20 de dezembro de 1996, é o documento régio da educacio
brasileira. Em se tratando da EJA, foram reservados a Secdo V, artigos 37 e 38, para as orientacdes sobre
educacdo para tal modalidade.
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Refletindo sobre que saberes que os professores precisariam adquirir para a demanda
da EJA, observa-se que a responsabilidade inicial se deve a formacdo de professores nas
instituicGes formadoras. Soares (2006) aponta alguns questionamentos sobre essa tematica.

Como vem se dando a preparacdo dos educadores para atuarem na EJA? Em que
momentos e em quais espacos essa formacdo vem sendo realizada? Quais tém sido
as exigéncias e as expectativas e 0s interesses colocados para esse processo de

formacdo? Quais as instituicdes que vem assumindo o papel, a funcédo formadora de
educadores? (SOARES, 2006, p. 9)

Analisando entdo os posicionamentos apontados por Soares (2006), podemos entdo
perceber-se frente a uma politica educacional improvisada. Para tanto, vejamos o que dizem
as pesquisas onde vém sendo mantidos, com o passar dos anos, esse descaso e 0 Improviso.

Di Pierro (2005, p.1132) aponta que se tem um “escasso envolvimento das institui¢des
de ensino superior com um campo educativo de pouco prestigio e baixo grau de
formalizagao”.

Machado (2008, p.165), por exemplo, afirma que a “auséncia de formagdo especifica
para atuar com jovens e adultos, ainda ¢ a marca dos cursos de licenciatura no Pais”.

Nos estudos de Moura (2009, p. 67), tecendo sua pesquisa sobre a formacdo de
professores, a autora chama esse descaso das instituicdes formadoras de “siléncio permitido”
e afirma que “ndo € possivel continuarmos improvisando educadores e alfabetizadores de
jovens e adultos”.*

Friedrich et al (2010, p. 392) aponta que “quanto aos professores surge um sujeito com
perfil de um herdi que resolve enfrentar sem uma formacdo especifica uma modalidade de
ensino com muitas caréncias.”

Anzorena e Herpich (2012, p. 33-34) apresentam que no “ambito da universidade,
temos os discursos proferidos a contrario sensu”. Ademais, o fato de que nem todas as
InstituicOes de Ensino Superior possuem estudos em EJA em suas matrizes curriculares, mas
todas formam educadores para atuar na educacdo basica, portanto, na modalidade EJA
tambem’.

Santos et al (2012, p. 6), em uma analise feita nos relatérios dos Encontros Nacionais

de Jovens e Adultos — ENEJAs, cita que mesmo apds dez anos, “no XI ENEJA ainda ¢

% A anélise do contetido de 115 artigos publicados em dez periédicos nacionais, de 284 dissertacdes e teses
produzidas nos programas de pds-graduacdo em educacdo e de 70 Trabalhos apresentados no GT Formagéo de
Professores da Anped, na década de 1990, permitiu identificar uma significativa preocupagdo com o preparo do
professor para atuar nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Permitiu ainda evidenciar o siléncio quase total
em relagdo a formacdo do professor para o Ensino Superior, para a educagdo de jovens e adultos, para o ensino
técnico e rural, para atuar nos movimentos sociais e com criangas em situagdo de risco (ANDRE et al, 1999).
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evidenciada a falta de formacdo inicial para o educador dessa modalidade. Apesar de outros
avancos, as Universidades ndo tem se posicionado diante da formagao de professores para a
EJA”.

Montenegro e Ataide (2014), de mesmo modo, em seu estudo reitera que o professor
que atua na EJA, ndo tem formacao adequada para atender a essa modalidade de ensino e que
0s professores séo licenciados e em sua totalidade nédo tiveram a oportunidade de discutirem e
vivenciarem experiéncias formativas em EJA durante sua formacéo inicial.

Nas tentativas de suprir as necessidades de uma formacédo para essa demanda alguns
professores buscam a saida nas formagBes continuadas (MOURA, 2006), em cursos de
extensdo (BEDOYA e TEIXEIRA, 2008; CARVALHO apud OLIVEIRA, 2006;
GONCALVES, 2010) ou em suas experiéncias, porém essas ainda assim ndo ganham
prestigio dentro do campo educacional, sdo apenas “gambiarras” para a falta de uma formacgao
inicial em educagdo de jovens e adultos, numa tentativa de reparo de uma formacéo, de
“silenciamento” conforme afirma Moura (2009) das institui¢des formadoras de professores.

Gostariamos de explicar que a proposicao do nome gambiarra ndo se aplica de forma
pejorativa aos cursos de formacdo continuada, nem tdo pouco, aos cursos de extensdo, pois
entendemos que 0s mesmos cumprem bem a funcdo a que foram designados, porém eles ndo
deveriam ser pensados sem uma formagé&o inicial bem fundamentada.

Numa saida para esse impasse, tais cursos surgem para substituir tal formacédo, dai
surge entdo a conjectura do nome “gambiarra”, uma maneira improvisada de suprir o descaso
das politicas publicas e do silenciamento das instituicGes formadoras em detrimento desta
questéo.

E preciso repensar nas politicas de formagcao de professores, a fim de tornar o discurso

e a préatica ainda mais proximos de seus objetivos.

3.6. Formacao de professores de EJA: especificidades para a area

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) desempenha papel fundamental na formagéo
do cidadéo brasileiro. Seu histérico é pautado nas transformaces politicas do pais e pode ser
visto na forma de legislacdo a partir da Lei de Diretrizes e Bases. Conforme Krasilchik
(2000), o ensino, de forma geral, reflete 0 momento politico, econémico e cultural da
sociedade.

A cada novo governo, ocorre um surto reformista que atinge principalmente, a

educacdo basica. Tal fato € nitidamente percebido quando se faz uma anélise historica da
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educacdo de jovens a nivel nacional. (SOEK et al, 2009 ; LOPES, 2005; UNESCO, 2008 ;
ZUNTI, 2000 apud BRASIL, 2005)

Embora tanto tempo tenha se passado, sua ampliacdo se deu de forma lenta e com
dificuldades encontradas ainda hoje como: falta de interesse do poder publico, formacdo de
professores insuficiente, desmotivagdo por parte de educadores e educandos, entre outros.
Esses fatores sdo apenas alguns dos mais evidentes no quadro politico, econdmico e social do
pais e que vem aumentando frente as mudancas tecnologicas e culturais da sociedade (SOEK
et al, 2009).

Tais preocupacdes sdo mais discutidas recentemente respaldadas por Vvarios
documentos oficiais, alguns como: A Constituicdo Federal, Conferéncia Nacional de
Educacao, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394/96, Pareceres da CNE/CEB.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), por exemplo, é um
documento criado exclusivamente para a educacdo. Seu texto é especifico e rege o modelo
educacional atual, com vérias emendas realizadas ao longo do tempo. Em relacdo a EJA,
apresenta uma secao inteira sobre a modalidade fruto das observacdes de outros documentos
oficiais e reflexdes sobre a educacio do pais*.

Apos a lei foi que passamos a entender essa EJA enquanto modalidade, pois antes
disso qualquer tentativa de remeter ao publico de jovens e adultos, logo se referiam ou ao
supletivo ou MOBRAL (MACHADO, 2008). Algumas reflexdes de reunides e conferéncias

sobre a temética da educacdo foram incorporadas na LDB, das quais se destacam:

1. A educacdo deve cumprir um triplo papel: econémico, cientifico e cultural;
2. A educacdo deve ser estruturada em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender

a fazer, aprender a conviver e aprender a ser;

Assim, a teoria e pratica necessitam ter um arcabouco interdisciplinar, transversal e as
relacBes educando/educando e educando/educador devem cumprir as expectativas de ambos
no resgate da autoestima e obtencdo de conhecimento pleno e efetivo.

O educador deve desenvolver atitudes e que requeiram um compromisso politico,
intelectual e transformador em sala de aula, que compreenda as mudangas que ocorrem no
mundo e apresentar isso como elemento central da formacéo e constituicdo do aluno enquanto

cidadao.

0 Secdo V, artigos 37 e 38 da LDB n° 9.394/96
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Porém, que configuracdo de formac&o esse educador deve receber para se voltar para a
educacdo de jovens e adultos se hd ainda uma “auséncia de formacgdo especifica para atuar
com jovens e adultos, que ainda € a marca dos cursos de licenciatura no Pais?” (MACHADO,
2008, p. 165). O Parecer da CNE/CEB n°® 11/2000 destaca essa necessidade de formacéo de
professores para a EJA:

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado para a EJA
deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e qualquer professor, aquelas
relativas a complexidade diferencial desta modalidade de ensino. Assim esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com
esta parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um
professor aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado
idealista e sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitacdo como formac&o sistemética requer (BRASIL, 2000, p. 56).

Assim sendo, é importante levar em conta que o aluno se encontra inserido no mundo
do trabalho e das relacbes interpessoais, trazendo consigo uma histéria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexfes sobre
0 mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas, necessitando a escola valoriza-
las, se possivel dentro do conteido das disciplinas, de forma transversal, como também
sugerem os PCN (SANTOS et al, 2005).

Segundo estudos de Santos et al, (2005), Friedrich (2010), Lambach e Marques
(2009), Peixoto (2007) essas experiéncias dos sujeitos eram analogas como: evasao motivado
pela estrutura socioecondémica do aluno, gravidez precoce, desestimulo, dificuldades da
aprendizagem, material didatico infantilizado, salas multiseriadas, conflitos geracionais, falta
de engajamento na escola em tempo adequado, tempo curto de aula, alto indice de reprovacéo,
entre outros.

Além destes autores, poderiamos citar varios documentos oficiais como referéncia a
essa modalidade como a LDB 9.394/96, os Pareceres da CNE/CEB, n® 11/2000 e n® 1/2000
entres tantos outros, PCN’s, reflexdes dos Encontros de Educagdo no pais, do Grupo de
Trabalho de Educacgéo de Jovens e Adultos (GT 18) que faz parte da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped). O GT 18 da Anped, por exemplo,
consolidado desde 1999, com 118 pesquisas, das quais 18 sdo especificas sobre formacéo de
professores (MACHADO, 2008).

Mas qual o significado que essas pesquisas devem trazer para o professor que atua em
sala de aula frente a tantas dificuldades e com documentos que parecem nao ter valia
nenhuma? Pode significar muito, pois é nesse desafio que se devem evocar as pesquisas e 0S

cursos de formacao de professores devem tecer os olhares, para que de fato possa haver uma
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inclusdo verdadeira, um didlogo real e transparente entre o que se diz entre teoria e prética,
para que no posterior a universidade deixe de criticar aquilo que ela mesma produz e possa se
debrucar no sentido real de sua existéncia que é a valorizacdo do conhecimento e a
emancipacao do sujeito.

Na ocasido em que iniciamos nosso estudo, uma das inquietacdes e dificuldades que
nos levaram a discutir as propostas apresentadas neste estudo gira em torno de como formar
educadores e educadoras para a EJA? (ARROYO, 2006). E num caso mais especifico como
formar um professor de Ciéncias (fisica, quimica) para atuar na EJA? Vejamos as duas
interrogativas separadamente.

Arroyo (2006, p. 18) afirma que “se ndo temos politicas fechadas de formacédo de
educadores para EJA é porque ainda ndo temos também politicas muito definidas para a
propria educacao de jovens e adultos”. Ele ainda acrescenta pra essa mesma afirmativa:

Os educadores de jovens e adultos tém de ter consciéncia desse momento em que
estamos. Esse tem de ser um dos tracos de sua formacéo, ter conhecimento da atual

situacdo da EJA, em termos de sua propria construgdo, como politica publica, como
responsabilidade e dever do Estado.

Soares (2015, p. 11) reitera essa discussdo da configuracdo do momento atual da EJA
e diz que se “o perfil desse educador se estruturara dessa configuracdo, precisaremos pensar
sobre propostas de formagdo de professores”. Que propostas seriam essas?

Alguns autores do campo teorico da formacdo em EJA afirmam a necessidade de um
educador que tenha formacdo especifica (ARROYO, 2006; GIOVANETTI, 2006; SOARES,
2007; RIBEIRO, 1999; VOVIO, 2010; MACHADO, 2000; KLEIMEN, 2000; PAIVA, 2004;
OLIVEIRA, 2001).

No | Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro, ainda
em 1947, ja eram ressaltadas as especificidades das acdes educativas em diferentes niveis e se
recomendava uma preparacdo adequada para se trabalhar com adultos (SOARES, 2008;
SOARES e SIMOES, 2004).

Passados mais de dez anos, no Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
realizado em 1958, as criticas a auséncia de formacdo especifica para o
professorado, assim como a falta de métodos e conteidos pensados particularmente

para a educacdo de adultos, tornaram-se ainda mais agudas, explicitas e
generalizadas (SOARES, 2008, p. 84).

Uma formagdo especifica demanda conhecimentos e habilidades especificas.
Refletindo sobre as ideias de Arroyo (2006) e Soares (2015) devemos levar em consideracéo

de que estamos diante de um perfil de formagéo em construgao.
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O perfil do educador de jovens e adultos e sua formacgdo encontra-se ainda em
construcdo. Temos assim um desafio, vamos ter que inventar esse perfil e construir
sua formacdo. Caso contrario, teremos que ir recolhendo pedras que ja existem ao
longo de anos de EJA e irmos construindo esse perfil da EJA e, consequentemente,
teremos que construir o perfil dos educadores de jovens e adultos e de sua formacao
(ARROYO, 2006, p. 18).

Diante disso, vejamos alguns apontamentos sobre o que pode vir a ser fundamental na
construcdo desse perfil, segundo a proposi¢do de alguns autores, mas sem o objetivo de tornar
essa discussédo fechada, acabada e pronta.

Um primeiro ponto necessario na formacdo do educador na EJA seria conhecer a
trajetéria da EJA. Mediante o conhecimento da longa trajetoria que o campo da EJA teve até
“comecar” a ser visualizada, como a formacdo de professores se fez presente nesses
momentos, como 0S movimentos das classes de lutas sociais influenciaram e o contexto em
que tudo isso se passa, é que teremos possibilidade de instrumentalizar essa formacdo em
EJA.

Outro ponto necessario a formacdo especifica na educacdo de jovens e adultos é
conhecer 0 sujeito. Para Arroyo (2006) esse sujeito ndo é um sujeito qualquer, mas “sdo
jovens e adultos com rosto, com histdrias, com cor, com trajetdrias socio-étnico-raciais, do

campo, da periferia. Se esse perfil de educacdo de jovens e adultos ndo for bem conhecido,

dificilmente estaremos formando um educador desses jovens e adultos” (ARROYO, 2006, p.

22) (grifo nosso).

N&o é a histdria da construgdo de qualquer jovem, nem qualquer adulto. S&o jovens
e adultos que tém uma trajetoria muito especifica, que vivenciam situagdes de
opressao, exclusdo, marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que buscam
horizontes de liberdade e emancipagdo no trabalho e na educagdo. E essa
particularidade da sua condicéo social, étnica, racial, cultural e especial (de jovens e
adultos populares do campo, das vilas e favelas) que tem de ser o ponto de
referéncia para a construcdo da EJA e para a conformacdo do perfil de educador(a).
(ARROYO, 20086, p. 23).

Gostariamos de enfatizar que se deve ter um cuidado nesse ponto para nao incorremos
num risco de tornar a praxis na EJA de forma compensatdria, olhando os sujeitos sempre de
forma vitimizada. Se s&o vitimas? Seja sim ou ndo a resposta, sdo sujeitos em potencial, que
tiveram direitos negados, mas que tem capacidade de aprender e de conquistar direitos, de ser
e fazer mudancas na sociedade.

Uma base tedrica sélida é outro ponto a ser considerado. Esse ponto ja citado por
Carvalho e Gil-Perez (2011) sobre as discussdes no campo do ensino de Ciéncias. Campo

esse solido, fundamentado, com suas inovacdes e intemperies que toda area perpassa na sua
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constituicdo enquanto ciéncia e discutida de algum modo neste estudo. Mas e no campo da
EJA? Um campo que esta com sua base em construcao deve ter formacao sélida em que?

Além do conhecimento no proprio conteudo da disciplina é preciso de uma base sélida
sobre teorias pedagogicas (ARROYO, 2006). Sabe-se a partir de outros autores que a
formagao pedagégica é deixada de lado em detrimento da falta de base nas licenciaturas e da
maior valorizacdo das disciplinas especificas (MARQUES, 2015) e que a formacéo
pedagdgica que temos €é orientada, também pelos documentos oficiais, para a educacéo béasica
como um todo (educacdo infantil, ensino fundamental e médio) gerando uma “inadequagio as
necessidades especificas da populagdo adulta” (RIBEIRO, 2014, p. 22).

Segundo Arroyo (2006, p. 26), “a teoria pedagdgica foi construida com foco na
infancia, vista como gente que néo fala, que ndo tem problemas e que ndo tem interrogacdes e
guestionamentos”. Na EJA, 0s sujeitos tém voz, interrogacOes, vivéncias e interacdes
socioculturais das mais variadas, logo outro molde pra pedagogia se faz necessario.

Assim sendo, a Pedagogia necessita passar a ter uma teorizacdo da praxis formativa
para um sujeito que pensa, tem voz e questionamentos. Como fazer isso? Que mudancas
seriam necessarias? Ou melhor, que matrizes formativas deveriam ser acrescidas ao que ja
temos?

Educacdo popular, trabalho, movimentos sociais, cultura, género, entre outros temas
poderiam ser sugestdes para uma base tedrica que o educador deveria ter em sua praxis
cotidiana. Esses temas ndo sdo da infancia. Vera Masagao Ribeiro (2014, p. 24) afirma que

quando os materiais “sdo orientados especificamente para adultos e contém contetdos

contextualizados favorecem a motiva¢ao ¢ o engajamento dos estudantes” (SOARES e
SOARES, 2015; SANTOS et al, 2005) (grifo nosso).

Outro ponto a ser discutido na formacéo de professores para a EJA € o financiamento
e este é um aspecto crucial para a insercéo efetiva da EJA no pais* e constitui componente-
chave nas politicas de EJA (RIBEIRO, 2014; DI PIERRO, 2014). Esse ponto traz varias
consequéncias negativas a tentativa de implementacéo efetiva da EJA, pois quase em sua
totalidade o recurso é minimo*, valores sdo subdeclarados, em alguns casos omitidos e n&o

ha prioridade como politica de Estado.

* Em um estudo feito por Volpe (2010) e Aratjo (2012) coletaram dados direta e criteriosamente em uma
amostra de 224 municipios. Os resultados foram de que a média de gastos por alunos da EJA é muito menor que
o fator de ponderagdo atribuido a EJA pelo Fundeb. Ainda mais, em termos de regido, temos variagdes no gasto
médio na modalidade: Nordeste (R$ 1.075,83), Sul (R$ 2.369,89), Centro-Oeste (R$ 2.417,91) e Sudeste (R$
2.778,52), Norte (dados indisponiveis).

*2 Soares (2004) realizou uma pesquisa onde apresenta as falas dos professores de um curso de Pedagogia que
tem especificidades em EJA. Na fala destes, o financiamento, no caso os baixos salarios, é um fator de que
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Segundo Di Pierro (2014, p. 57) “a invisibilidade dos gastos na EJA repercute
negativamente sobre o controle e a avaliagdo das politicas publicas”. Esse aspecto tem um
impacto decisivo nos outros citados ou ndo nesse estudo, pois de modo geral, todos perpassam
de alguma maneira na questao do financiamento.

Uma proposta de que tratamos desde o inicio de nosso estudo, constituindo para nds e
0s Varios autores citados, uma especificidade da EJA sem duvida é a formacéo de professores.
Faz-se necessario pensar em formacdo de professores como meio de melhoria da educacao,
mas ndo s a educacgdo por ela mesma, mas para uma melhoria na sociedade, pensada para a

formagé&o da cidadania.
3.7. Formacao de professores de Ciéncias na EJA: alguns apontamentos

Hé& consenso em relacdo a necessidade de especificidade para o educador na EJA, pelo
menos no papel. Essa especificidade estd intimamente atribuida & especificidade da propria
educacdo de jovens e adultos que tem publico especifico e demandas especificas.

Discutimos, na secdo anterior, algumas das especificidades para o campo da EJA. Mas
em relacdo a formacdo especifica desse educador? Um educador da EJA, sem uma formacao
especifica numa area de conhecimento, € possivel? VVoltemos entdo a pergunta: como formar
educadores de Ciéncias na para esta modalidade?

O educador na EJA espera-se ser alguém com formacdo em alguma area de
conhecimento (Linguagens, Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas, etc.)**. Dessa
afirmativa podemos indagar: Quais as especificidades (de area) sdo importantes para um
educador especifico pra EJA?

Em termos legislativos, a LDB 9.394/96 é bem especifica quando sobre a formacao de

profissionais da educacdo, deve ser “de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis e

modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando”
(BRASIL, 1996) (grifo nosso).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos

(DCN/EJA) reiteram essa formagdo, enfatizando que “as licenciaturas e outras habilitacGes

muitos trabalham na EJA como complementacdo de salarios ou falta de interesse dos docentes em buscar essa
modalidade.

* Cabe salientar que o professor de hoje da EJA ndo é o mesmo do passado. Anterior a LDB 9.394/96, o
professor era intitulado como o animador, o monitor e a EJA ndo era facultada no espaco escolar como ja
observamos, ndo se exigia a formacdo escolar. A necessidade da licenciatura como pré-requisito para a
investidura na fungdo docente é muito maior hoje, entdo por isso tem uma maior necessidade de formagao
académica numa area de conhecimento, no caso preferencial a licenciatura, diferente no passado, que ndo se
tinha essa obrigatoriedade de titulag&o.
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ligadas aos profissionais do ensino ndo podem deixar de considerar, em seus cursos, a
realidade da EJA” (BRASIL, 2000, p. 58).

As DCN ainda acrescentam

Portanto, as diretrizes curriculares nacionais da educacdo de jovens e adultos, quanto
ao ensino fundamental, contém a Base Nacional Comum e sua Parte Diversificada
que deverdo integrar-se em torno do paradigma curricular que visa estabelecer a
relagdo entre a Educagio Fundamental com a Vida cidadd, com as Areas de
Conhecimento, segundo o Parecer CEB n° 04/98 e Res. CEB n° 02/98. Quanto ao
Ensino Médio, a EJA deverd atender aos Saberes das Areas Curriculares de
Linguagens e Codigos, de Ciéncias da Natureza e Matematica, das Ciéncias
Humanas e suas respectivas Tecnologias, segundo o Parecer CEB n° 15/98 e Res.
CEB n° 03/98 (BRASIL, 2000, p. 66) (grifo nosso).

Ao discutirmos a formacdo de Ciéncias apresentamos algumas ideias que podem ser
utilizadas no campo da educacédo de jovens e adultos. Mas 0 que mais podemos acrescentar
nessa formagdo? Vejamos entdo o que podemos apresentar em relacdo a formacdo de
professores de Ciéncias na EJA.

O Ensino de Ciéncias é um campo de pesquisa diferenciado por abordagens que se
modificam de acordo com o contexto histérico, econdémico e social em que esta inserido. Tais
mudangas incidem diretamente nos cursos de formacéo inicial e continuada de professores e
com isso uma nova forma de olhar o escopo da educacdo tem se feito notorio ao passar dos
anos (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2009).

No Brasil, o campo tedrico abrange o Ensino de Ciéncias nas areas da Fisica,
Quimica, Biologia e Matemética, na educacdo basica, superior e na educagdo de
jovens e adultos, orientado por pesquisas de Demétrio Delizoicov (UFSC), Décio
Auler (UFSM), Irlan von Linsingen (UFSC) e Wildson Pereira dos Santos (UnB)
(ZAUITH e HAYASHI, 2013, p. 268) (grifo nosso).

Nosso estudo tem por objetivo, de maneira geral, analisar a formacéo inicial dos
professores de Ciéncias (Quimica e Fisica) para a EJA. Na busca por trabalhos voltados a
formacédo de professores de Ciéncias na educacdo de jovens e adultos encontramos algumas
situacOes que é valido citar, onde tal formacéo seja voltada para as areas especificas. Vimos
que segundo Zaiuth e Hayashi (2013) o campo de Ciéncias abrange as areas de Fisica,
Quimica, Biologia e Matematica.

Nesse campo, analisamos o conteido dos achados nas areas de interesse deste estudo

e, seja na area de Quimica* e Fisica, de acordo com a Tabela 1 podemos perceber as

* Ribeiro (2009) realizou uma pesquisa de dissertagdo de mestrado na busca de trabalhos voltados para o ensino
de Quimica para jovens e adultos e constatou que de 1996 até 2008, foi verificada, somente uma dissertagao de
mestrado com essa tematica, sendo ela do pesquisador Marcelo Lambach, pela UFSC, sob o titulo: “Atuagio e
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indicacOes de temas/metodologias mais citados para auxiliar uma formacédo de professores de
Ciéncias voltada para a educacdo de jovens e adultos®.

A Tabela 1 nos auxilia na visualizacdo do que vem sendo discutido no campo da EJA.
Sabemos que a busca ¢ limitada, pois muitos textos ndo possuem as indicagdes “Fisica na
EJA” e “Fisica na Educagdo de Jovens e Adultos” ou “Quimica na EJA” e “Quimica na
Educacdo de Jovens e Adultos” nos titulos dos trabalhos. Vejamos entdo o que podemos

inferir do mesmo.

Tabela 1 - Temas/metodologias encontrados na internet através do Google Académico.

Temas voltados ao professorado Lambach e Marques (2009)", Montenegro, Ataide e Araujo
(2015)", Ribeiro e Barreto (2012)*, Krummenauer e Krummenauer
(2014)?

Temas geradores Bonenberger, Silva e Martins (2007)*, Ramos (2014)*, Ribeiro e
Barreto (2012)*, Costa et al (2014)",

Elaboracdo de conceitos Janior e Freitas (2010)°

Contextualizacéo e interdisciplinaridade Batista et al (2013)%, Nascimento, (2012)", Krummenauer, Costa e
Silveira (2010)?, Almeida (2014)%, Ramos (2010)?

Alfabetizacéo cientifica Ledo (2015)",

Experimentago Assis (2011)), Fernandes et al (2015), Oliveira et al (2012),
Silva e Fusinato (2012)?

Estagio supervisionado Neta, Couto e Araujo (2014)°

Enfoque CTS Almeida (2014)"

Uso de tecnologias Mantovani e Barreiro (2002)?, Silva e Fusinato (2012)*

Utilizacdo de textos, Leitura, Analise da Lozada, Lozada e Rozal (2009)7, Freitas (2010)°
Linguagem

Estatistica das pesquisas Fonseca, Hartmann, Halmenschlager (2014)?

! Quimica na Educac&o de jovens e adultos, * Fisica na Educagéo de jovens e adultos
Fonte: Elaborada pelo autor.

A Tabela 1 nos mostra que 1) os temas ndo focalizam muito a formacdo de
professores de Quimica ou de Fisica na EJA, 2) a maioria dos trabalhos discutem relatos de
experiéncia, 3) alguns dos trabalhos sdo de apenas uma lauda, 4) os resultados sdo escassos e
por ultimo 5) a Tabela 1 nos mostra que essa discussdo € recente, sendo a maioria dos
trabalhos de cinco anos pra ca.

Retomando o procedimento, optamos por verificar os termos “Ciéncias na EJA” e

“Ciéncias na Educagcdo de Jovens e Adultos” respectivamente. Do primeiro foram

Formac&o dos Professores de Quimica na EJA: Caracteristicas dos Estilos de Pensamento — um olhar a partir de
Fleck”; essa dissertagdao € a unica especifica na dindmica da nova modalidade de ensino basico, Educagao de
Jovens e Adultos. Utilizamos na ferramenta do Google Académico, uma busca pela expressdo especifica no
titulo “Formagéo de professores de Quimica na Educagdo de Jovens e Adultos” e sé encontramos o trabalho
realizado por nos em 2015 (ver referéncias) e “na EJA” o do citado por Ribeiro (2009).

** Foi utilizada a ferramenta do Google académico com o tipo busca avancada/frase exata/busca no titulo do
artigo. A busca teve como seguinte palavras-chave: “Quimica na EJA”, “Fisica na EJA”, “Quimica na Educagéo
de Jovens e Adultos” e ““ Fisica na Educa¢do de Jovens e Adultos”.
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encontrados 16 resultados e do segundo apenas 40 resultados. A interpretacdo desses
resultados é a mesma para os resultados encontrados a partir do exposto na Tabela 1.

Diante desses resultados a pergunta como formar torna-se uma grande incognita, pois
ela surge num meio ainda novo e carente de reflexdes. Monaco e Lima (2011) e Soares (2015)
discutem que as producdes académicas além de se dedicarem a denuncia, deveriam indicar
caminhos e possibilidades para a melhoria da especificidade da EJA.

Segundo Ribeiro (1999):

Seria oportuno que esses estudos passassem a se concentrar mais na producdo e na
sistematizagdo de conhecimentos que contribuam no plano teérico para a
constituicdo desse campo pedagdgico e, consequentemente, para a formagao de seus
educadores (RIBEIRO, 1999, p. 190).

Essa formacéo passa pela discussé@o da especificidade da EJA citada na secdo anterior.
No caso da especificidade do educador de Ciéncias quais as matrizes formativas ou contetdos
s80 necessarios ensinar?

Algumas criticas sdo muito comuns ao material da EJA devido a infantilizacéo,
pragmatismo, valorizagdo do conhecimento formal em detrimento dos conhecimentos
elaborados ao longo da vida (MONACO e LIMA, 2011). Com isso, 0 questionamento toma
uma proporc¢do ainda maior para o campo da discussao de matrizes formativas.

Segundo Arroyo (2006, p. 18) “o perfil do educador de jovens e adultos e sua
formagéo encontra-se ainda em constru¢do”. Vilanova e Martins (2008, p. 332) reiteram essa
ideia e acrescentam que para o ensino de Ciéncias na EJA, “poucos esfor¢os vém sendo feitos
no sentido de explicitar ou discutir seus contornos e especificidades neste campo
pedagbgico”.

Pbde ser observada na revisdo das atas do V Encontro Nacional de Pesquisa em
Educagdo em Ciéncias (V ENPEC): dos 731 trabalhos inscritos, apenas trés eram
referentes ao tema Educacdo em Ciéncias na EJA. Em consequéncia, questfes que
dizem respeito aos objetivos e as formas de abordar temas relacionados as ciéncias

naturais junto a grupos de estudantes jovens e adultos permanecem obscuras
(VILANOVA e MARTINS, 2008, p. 332) (grifo nosso).

De algum modo, j& temos iniciativas de incorporacdo do ensino de Ciéncias na EJA.
Vimos na Tabela 1 que alguns temas e metodologias vém sendo aplicadas e discutidas, mas se
faz necessario refinar o olhar para a formacdo do educador da EJA, pois essa construcdo
curricular depende do olhar desse educador.

Segundo Monaco e Lima (2008, p. 332) “a discussdo acerca da educacdo em ciéncias

para jovens e adultos também nao ¢ frequente em documentos oficiais”. Em seu estudo, as
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autoras analisam os documentos oficiais a partir da analise critica do discurso. Os documentos
foram o Parecer CNE 11/2000 e a Proposta Curricular para o Segundo Segmento da EJA
(BRASIL, 2002).

No primeiro documento analisado as autoras identificam o primeiro apontamento para
as matrizes da EJA que é a educagdo como direito ao longo da vida. No segundo, as autoras
encontraram 0s objetivos e contedudos indicados para o ensino de Ciéncias, chamando a
atencao para o “carater pioneiro na proposi¢ao desta discussdo e pelo seu papel para subsidiar
o desenvolvimento de curriculos de ciéncias para a EJA em ambito nacional” (VILANOVA e
MARTINS, 2008, p. 332).

Neste ultimo documento identificaram também “a questao do conhecimento 1til como
uma marca discursiva desta proposta, preocupada em relacionar o ensino de Ciéncias a
promoc¢do da satide publica, a educacdo para o trabalho e para a cidadania”. (VILANOVA;
MARTINS, 2008, p. 334) (grifo nosso).

Monaco e Lima (2011) vao mais adiante tomando por referéncia o documento final da
VI CONFINTEA (BRASIL, 2009). As autoras realizaram uma busca no documento

acreditando que o mesmo possibilitasse ressaltar os conhecimentos de ciéncias que levem em

consideracdo as especificidades da EJA.

Diante dos objetivos que foram elencados pelas autoras foi possivel elencar: o direito a
educacao, a diversidade e a “necessidade de interagdao entre a Educagao de Jovens e Adultos
com outros setores da sociedade — saude, trabalho, ambiente, cultura, comunicacdo, trabalho e
seguranca” (BRASIL, 2009 apud MONACO e LIMA, 2011, p. 79).

Um dos elementos fundamentais do conhecimento de ciéncias que deve constituir o
curriculo de qualquer modalidade de ensino, em especial da EJA, é a ideia de que a
ciéncia faz parte da diversidade de saberes construidos pela humanidade e sao
estabelecidas relacBes entre este conhecimento, a tecnologia e a sociedade
(MONACO e LIMA, 2011, p. 79) (grifo nosso).

A discussdo da ciéncia e da tecnologia no campo educacional € tema de pesquisas
desde a década de 1960, integrando o campo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), e dando
origem a denominacdo Educacdo CTS. Esse tema surge como mais um norteador para
construgdo de uma matriz para a EJA.

No campo do curriculo, muitos trabalhos vém sendo publicados no Brasil, destacando
as potencialidades de curriculos com énfase nas questdes que relacionam ciéncia, tecnologia e
sociedade (VILANOVA; MARTINS, 2008, p. 336).
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Segundo Auler (2009, p. 67) “desde a década de 70, do século passado, tem sido feitos
esforcos que buscam balizar a Educacdo em Ciéncias em pressupostos do educador Paulo
Freire”. Esse enfoque ficou conhecido como um tipo de abordagem CTS/Freire™®.

Tal metodologia se apropriava dos conceitos de temas geradores (FREIRE, 1987) ou
temas significativos (SNYDERS, 1988), que de modo mais geral, era uma abordagem vista
numa “perspectiva curricular cuja légica de organizacdo é estruturada com base em temas,
com os quais sdo selecionados os contetdos de ensino das disciplinas. Nessa abordagem, a
conceituacao cientifica da programacao € subordinada ao tema” (DELIZOICOV, ANGOTTI e
PERNAMBUCO, 2002; p. 189).

Ferreira e Herculano (2014) apontam para a aquisicdo de uma “alfabetizagdo
cientifica” no contexto da formagdo de professores no ensino de Ciéncias. Segundo Muenchen
(2005), a alfabetizacdo cientifica pode contribuir com o desenvolvimento da leitura critica da
realidade proposta por Paulo Freire, a0 questionar pressuposi¢cdes como a neutralidade da

ciéncia e o determinismo tecnoldgico.

A alfabetizacdo cientifica representa atualmente um dos principais objetivos do
ensino de Ciéncias, com ampla produ¢do académica sobre o assunto. Tais curriculos
diferenciam-se significativamente dos convencionais, pois se preocupam com a
formacgéo de atitudes e valores, sdo organizados em temas, em contraposi¢do aos
extensos programas tradicionalmente oferecidos, e valorizam as opinides dos

estudantes (SANTOS e MORTIMER, 2000).

No que nos cabe refletir sobre esses levantamentos e podemos inferir que para o
ensino de Ciéncias na EJA algumas possibilidades podem ser discutidas dentro do ambito da
formacdo de professores: a educacdo como direito ao longo da vida, o ensino de Ciéncias
preocupado com a promocéo da saude publica, a educacdo para o trabalho e para a cidadania,
o direito a educacéo, a diversidade e a interagdo entre a EJA com outros setores da sociedade
como saude, trabalho, ambiente, cultura, comunicacdo, trabalho e seguranca.

Sobre a praxis pedagogica para o ensino de Ciéncias acreditamos ser o enfoque
CTS/Freiriano, um agente potencializador para a formulagdo de matrizes curriculares na EJA
como também para a aquisicdo de uma alfabetizacdo cientifica. Para Auler et al (2005, p. 2)

*® Em pesquisa de doutorado, bem como seus desdobramentos, Auler (2002), Auler et al. (2005) e Auler e
Delizoicov (2004; 2005) articularam uma aproximacdo entre referenciais ligados ao denominado movimento
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade e pressupostos freireanos, a qual contribuiu para a constituicdo de pardmetros
para a Educacdo em Ciéncias. Tal articulacdo resulta da compreensdo de que a busca de participacdo, de
democratizacdo das decisGes em temas sociais envolvendo Ciéncia-Tecnologia, objetivo do movimento Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS), contém elementos comuns a matriz teorico-filosdfica adotada por Freire,
considerando que seu fazer educacional parte do pressuposto da vocagdo ontologica do ser humano em “ser
mais” (ser sujeito historico e ndo objeto), havendo, para tal, a necessidade da superag@o da “cultura do siléncio”
(AULER, 2009, p. 67) (grifo nosso).
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essas ideias sdo “mais sensiveis ao entorno, mais abertos a problematicas contemporaneas
fortemente marcadas pela dimensdo cientifico-tecnologica”.

Para uma Ultima reflexdo desta secdo, embora as ideias aqui apresentadas ndo devam
ser tomadas como Unicas, mas refletidas criticamente e somadas a outras que ja existem e que
virdo a existir, voltemos a pergunta que iniciou todo este trabalho: Porque estudar a formacao
inicial de professores em cursos de ensino de Ciéncias (Quimica e Fisica) que atuam na
Educacao de Jovens e Adultos?

Segundo o Relatério de Educacéo para Todos de 2015 temos que

No Brasil, o programa de educacdo de jovens e adultos é dirigido a pessoas a partir
dos 15 anos de idade que ndo completaram a educacdo formal. Em 2012, mais de 3
milhdes de alunos foram registrados, incluindo migrantes, trabalhadores rurais e
pessoas em situacdo de pobreza ou provenientes de familias da classe trabalhadora.

No entanto, a qualidade da educac¢do obtida é deficiente e as taxas de abandono sdo
altas (UNESCO, 2015) (grifo do autor).

Esses dados chegam a quase 4 milhdes de jovens segundo dados do Censo 2012 que
pode ser visto na Figura 3. Segundo Maria Clara de Pierro em entrevista gravada ao programa
Roda de Conversa, acompanhada na ocasido dos professores Ledncio Soares e Jane Paiva,
afirma que sdo cerca de 67 milhdes de brasileiros com baixa escolaridade com escolaridade

inferior ao minimo de educacédo preconizada na Lei.

Matriculas na Educagao de Jovens e Adultos por Etapa de Ensino

Ano Total Geral |I'It€gilil] .
Total  AnosIniciis AnosFinaks S IR I (et

:rm (Urbano) Profissional
2007 4085338  3.347.032 1150879  2.206.153 . 1618306 1.608.559 o747
2008 4045404 319540 127077 64087 34976 . 1.650.184 1.635.245 14.93%
2009 4641332 3.094.524 1.035.610  2.055.286 A28 . 1.566.808 1.547.275 19.533
2010 A7 2B50.230 023197 1922807 14126 . 1.427.004 1.388.852 38152
20m 404616 2681776 035084 1.722.687 23995 . 1.364.393 1312412 41071
2012 3006877  2.561.013 27018 1.618.587 18522 683 1.345.864 1309871 35093
1% 201172012 34 45 £9 40 24 = 14 409 142

Fonte: MEC/Inep/Deed.
Notas:
1} Mo inclui matriculzs em turmas de atendimento complementar & atendimento educacional espedalizado (AEE).
1) Educago de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presendal e semipresencial.
3} O Projovem (Urbano) passou a ser coletado em 2012.
Figura 3 — NUmero de matriculas na EJA por etapa de ensino no Brasil entre 2007 — 2012,

Fonte: Censo de 2012

Esses dados nos mostram que estudar a formacao inicial de professores em cursos de
ensino de Ciéncias (Quimica e Fisica) que atuam na EJA deve ser imprescindivel, antes de
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tudo, porque existe uma demanda muito representativa de jovens e adultos para esta
modalidade.

Ainda sobre o publico que se matricula nessa modalidade o perfil desse jovem ou
adulto tem modificado principalmente no que diz respeito a idade. Tem aumentado a
quantidade de jovens, entre 15 e 29 anos, que tem se matriculado nessa modalidade. A
exemplo disso, cito o Projovem Urbano que trata com essa faixa-etaria especifica do qual
tivemos a experiéncia de atuar e compreender mais a respeito da EJA.

Esse fator deve-se principalmente as necessidades do trabalho precoce, fatores sociais
como a pobreza, violéncia, machismo, entre outros motivos, além dos insucessos na
escolaridade em idade certa, a exemplo, no caso de sucessivas reprovagoes.

Existe essa demanda que busca de nos necessidades especificas, como ja citamos
antes, a exemplo de temas relacionados ao trabalho e satde. No caso dos jovens, o trabalho se
torna mais urgente, pois estes estdo em busca de um capital simbolico, de serem reconhecidos
pela sociedade, o capital humano®’ em busca do capital financeiro.

Compreendendo essas questdes o educador terd um olhar ampliado para a formacéo
deste jovem para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1996). Um professor que compreende
que a formacdo inicial hoje € voltada para a educacdo basica e que precisa superar isso por
conta das especificidades da prépria modalidade.

Com isso, se torna capaz de trazer contribuigdes interessantes para a formacdo de um
sujeito conhecedor da realidade que o cerca, dos materiais que maneja e que possivelmente
passe a refletir criticamente sobre o seu entorno e que mudancas podera produzir em seu
convivio social. Ainda mais, possa se empoderar do conhecimento e se reconhecer como

cidadao de direitos.

*" Capital humano é o conjunto de capacidades, conhecimentos, competéncias e atributos de personalidade que
favorecem a realizacdo de trabalho de modo a produzir valor econémico. S&o os atributos adquiridos por um
trabalhador por meio da educagdo, pericia e experiéncia (PAIVA, 2001). Para compreender melhor essa questao
de capital humano, social, cultural, simbolico ver Bourdieu (1998).
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4. PERCURSO METODOLOGICO

As reflexdes realizadas e o0s questionamentos levantados ao longo do texto, a
abordagem metodoldgica utilizada foi de natureza qualitativa que, segundo Lidke e André
(1986), “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador
com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar
a perspectiva dos participantes” (LUDKE e ANDRE, 1968 p. 13).

Inseridos nessa forma de olhar e de acordo com as especificidades de nossos objetivos,
ou seja, um estudo particular, com objetos particulares a serem estudados, entendemos o
estudo de caso como procedimento metodolégico que melhor atende a nossas necessidades.

A principio, realizamos um estudo a fim de inteirarmo-nos dos processos que
constituem a formacdao de professores, o projeto politico-pedagdgico, bem como compreender
0s pormenores da praxis no ensino de jovens e adultos que chamaremos de Estudo 1. Nesse
estudo analisamos o conteudo explicito e implicito nos documentos que regem 0s cursos de
Licenciatura em Quimica (Estudo 1a) e Licenciatura em Fisica (Estudo 1b) na tentativa de
compreender as intencionalidades destes documentos frente as demandas educacionais com
énfase no campo da Educacéo de Jovens e Adultos.

Os documentos utilizados para esta finalidade foram os documentos que os Projetos
Politico Pedagdgicos (documentos técnicos) que norteiam 0s cursos e os documentos que
orientam os PPP, como por exemplo, os Pareceres e as Resolugdes (documentos oficiais).

Em seguida, nos dedicamos na analise do conteddo das falas dos professores
formadores (Estudo 2) a partir da realizacdo de entrevistas semi-estruturadas onde as questdes
norteadoras encontram-se nos apéndices A e B. Tentamos relacionar o contetdo do discurso
aos resultados provenientes do levantamento bibliografico e a possivel busca de respostas
sobre a fala de quem esté na ponta do planejamento: o professor.

Consolidando a pesquisa de campo, buscamos a partir das respostas aos
questionamentos compreender como os professores formadores dos cursos de Licenciatura em
Quimica e em Fisica contribuem no processo da discussdo da tematica de educacao de jovens,

tendo como base as discussdes proporcionadas por eles em sua formacao inicial.

4.1.  Situando a Instituicdo formadora

Fundada em 1966 a Universidade Estadual da Paraiba, demonstrou desde o principio

de sua existéncia a forte vocacdo para a formacdo de professores, vocacdo essa que sO se
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fortaleceu com o passar dos anos. Durante esses quase cinquenta anos de fundagdo é a
responsavel pela formacdo da maioria dos professores que atuam nas escolas distribuidas pelo
territério paraibano. Atualmente oferece 21 cursos de Licenciatura nas diversas areas do

conhecimento e espalhados por todos os campi da instituicao.

4.2.  Situando os cursos pesquisados

Os cursos de graduacdo, a Licenciatura em Quimica e a Licenciatura em Fisica, que
sdo foco da nossa analise foram escolhidos por terem uma base comum e proxima, enquanto
area de concentracdo, tanto quanto o contetdo e por ser responsavel pela formacdo do

educador de ensino de Ciéncias para as salas de aula de educacdo de jovens e adultos.

4.2.1. A Licenciatura em Quimica

O curso de Licenciatura Plena em Quimica teve sua criagdo em 1967 a partir da
Resolucdo n° 21/67/CEE/PB e com reconhecimento a partir de 1974 pelo Decreto Federal n°
74201 / 74 de 21 de junho de 1974 e publicado no Diario Oficial da Unido (DOU) de 24 de
junho de 1974.

O curso funcionou com um sistema de créditos desde sua criacdo em 1967 até o ano de
1999. A reforma elaborada foi implantada no ano de 1999, segundo as novas orientacfes da
LDB 9.394 de 20 de dezembro de 1996, quando pela primeira vez o curso passou a funcionar
com base em um Projeto Politico Pedagogico discutido e aprovado em sessdo departamental.
A grande alteragdo dessa reforma foi a mudanca de sistema de créditos para o sistema seriado
entrada anual no curso.

Atualmente o curso funciona no sistema seriado semestral, com duas entradas anuais,
com uma carga horaria de 3520 horas. Em termos de duracdo, o curso diurno tem duragédo
minima de 4 anos e maxima 7anos. Ja o curso noturno tem duragcdo minima de 4,5 anos e
maxima de 7,5 anos.

Ainda sobre a Licenciatura em Quimica:

O Curso de Licenciatura em Quimica apresenta uma proposta pedagégica,
inovadora, que busca, sobretudo, a integracdo de diversas areas do conhecimento
humano, com énfase na postura interdisciplinar e na visdo contextualizada, que
sejam capazes de atender as demandas da sociedade sem perder de vista o seu
objetivo geral, o processo formativo para o exercicio do Magistério. Portanto, este
projeto pretende responder as necessidades de formacao e qualificacdo profissional
de docentes para o exercicio da profissdo na Educacéo Béasica do Estado da Paraiba,
a principio, como também, para além das fronteiras da nossa regido (PPP,
QUIMICA, 2007).
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4.2.2. A Licenciatura em Fisica

O curso de Licenciatura Plena em Fisica teve sua criagdo em 1966 a partir da
Resolugédo n° 21/66/CEE/PB de 21 de dezembro de 1966 e com reconhecimento a partir de
1978 pelo Decreto Federal n° 82940/78 de 26 de dezembro de 1978 e publicada no DOU em
27 de dezembro de 1978.

Dentre as principais mudangas ocorridas desde a sua concep¢éo até hoje destacamos: a
modificagdo do regime seriado anual (de 40 vagas em cada turno) com uma entrada para o
regime seriado semestral, com duas entradas. A partir desta modificacdo o curso deixa de
ofertar 40 vagas nos turnos diurno e noturno, ou seja, 80 vagas anualmente, e passa a oferecer
30 vagas na 12 entrada (ou 1° semestre) e 30 na 22 entrada (ou 2° semestre) nos turnos diurno e
noturno, totalizando 60 vagas por semestre ou 120 vagas por ano. Outra mudanca importante
¢ a ampliacdo da carga horaria dos componentes curriculares de Pratica Pedagogica em Fisica
e Estagio Supervisionado, proposta pelo Conselho Nacional de Educagdo, bem como as novas
propostas de ementas dos componentes curriculares de formagdo pedagdgica sugeridas pelo
Férum Permanente das Licenciaturas da UEPB (FOPEL) e a atualizagdo e acréscimo de
Componentes Curriculares na area especifica de Fisica.

O curso, atualmente funciona no sistema seriado semestral, com duas entradas anuais,
com uma carga horaria total de 2820 horas. Em termos de duracdo, o curso diurno tem
duracdo minima de 4 anos ou 8 semestres. J& o curso noturno tem duracdo minima de 4,5 anos
ou 9 semestres.

Ainda sobre a Licenciatura em Fisica:

O Curso de Licenciatura Plena em Fisica, de acordo com as Diretrizes Curriculares,
tem como objetivo principal; preparar profissionais que se “dediquem a formagédo e
a disseminacdo do saber cientifico nas diferentes instdncias sociais”; através das
diversas formas de atuagdo, tais como no ensino médio e fundamental, escolas
técnicas e universidades, permitindo uma educacdo cientifica contemporanea, de
modo que proporcione ao estudante condigdes de dar prosseguimento a sua
formagéo (PPP, FISICA, 2010).

4.3. Os interlocutores da pesquisa

Os interlocutores foram agrupados em dois segmentos distintos formados por:
e Professores formadores das disciplinas de formacdo pedagodgica do curso de

Licenciatura em Quimica da UEPB;



78

e Professores formadores das disciplinas de formacao pedagdgica do curso de

Licenciatura em Fisica da UEPB;

4.3.1 Perfil dos interlocutores: professores formadores

Os docentes que participaram das entrevistas foram previamente selecionados de
acordo com componentes curriculares que lecionavam, a saber: 0s componentes curriculares
gue no nosso entender deveriam apresentar em seus conteddos, resquicios de uma formacéo
voltada a tematica de educacdo de jovens e adultos de uma forma mais especifica do que
generalista.

Os componentes curriculares de nosso interesse foram os componentes de formacao
pedagdgica como: as Praticas Pedagdgicas e os Estagios supervisionados. Inicialmente
realizamos o contato via endereco eletrdnico para agendar os encontros para as entrevistas que
seriam gravadas em audio.

No momento anterior ao da entrevista propriamente dita, os professores responderam
algumas questdes propostas que podem ser vistas nos apéndices A e B relativas a sua
formacgdo académica e experiéncia profissional para que pudéssemos construir o perfil de

formacéo destes professores.

4.4, O METODO DE ANALISE DE CONTEUDO: uma visao geral

Escolhemos no percurso metodoldgico fazer a analise nos documentos orientadores e
realizar a utilizacdo de entrevistas que nos ajudassem a compreender uma formacao voltada
para a EJA nos cursos de Licenciatura em Quimica e Licenciatura em Fisica da UEPB. Para
uma analise mais minuciosa nos utilizamos do que conhecemos por Anélise de Conteldo
(AC).

Segundo Bardin (1977, p. 42):

A analise de Contetido (AC) é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes,
que utiliza procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo de conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitem a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢fes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas)
destas mensagens.

De maneira geral, o método da analise de conteudo tem dois objetivos: a
ultrapassagem da incerteza, como uma forma de analise minuciosa da mensagem e do

conteddo que ela tenta transmitir e o enriquecimento da leitura que busca, a partir da analise
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das leituras e de uma leitura mais atenta, aumentar a potencialidade e pertinéncia da
mensagem (Bardin, 1977).

O método de andlise, a partir de uma visdo mais geral, organiza-se de trés polos
cronoldgicos: 1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material e o 3) tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

Na pré-anélise temos trés objetivos iniciais: a escolha dos documentos a serem
submetidos a analise, a formulacdo de hipoteses e dos objetivos e a elaboragédo de indicadores
que fundamentam a interpretacéo final.

Na etapa da pré-andlise os trés objetivos iniciais ndo necessitam ser seguidos em
ordem, embora estejam intimamente ligados. Por exemplo, a escolha dos documentos pode
depender dos objetivos ou inversamente, o objetivo s é possivel em fungdo dos documentos,
as hipdteses serdo criadas na presenca de certos indices ou vice-versa.

Em nossa pesquisa, tivemos entre os objetivos verificar como cursos de Licenciatura
em Quimica e Licenciatura em Fisica da UEPB compreendem e explicitam a realidade da
EJA e como a formacdo inicial influencia na pratica docente dos professores formadores. A
partir destes, escolhemos os documentos orientadores dos cursos (PPP) e as entrevistas dos
professores formadores dos cursos em questao.

Depois de delimitados os documentos na etapa da pré-anélise, a proxima etapa que se
segue € a leitura flutuante. Segundo Bardin (1977, p. 96), a leitura flutuante:

consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o0 texto
deixando-se invadir por impressdes e orientagBes. Esta fase é chamada de leitura
flutuante por analogia com a atitude do psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai-se
tornando mais precisa, em funcdo de hipoteses emergentes, da projecdo de teorias
adaptadas sobre o material e da possivel aplicacdo de técnicas utilizadas sobre
materiais analogos.

Estando o universo demarcado (documentos) se faz necessario proceder-se a
constituicdo do corpus. “O corpus é o conjunto dos documentos tidos em conta para serem
submetidos aos procedimentos analiticos. A sua constituicdo implica, muitas vezes, escolhas,
selecBes e regras*®.” (Bardin, 1977, p. 96).

O nosso corpus foi constituido, como ja mencionamos, dos documentos que orientam

0s cursos analisados e das entrevistas gravadas dos professores formadores. Tal constituicao

*8 Estas regras, de que cita Bardin (1977), de modo geral, devem levar em consideracio a presenca de todos os
elementos do corpus (regra da exaustividade), do tamanho da amostra do universo inicial (regra da
representividade), devem obedecer a critérios precisos de escolha (regra da homogeneidade) e devem ser
adequados, enquanto fonte de informagéo, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise (regra da
pertinéncia).
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implica na escolha. As entrevistas foram gravadas para melhor manuseio e observagdo no
decorrer da anélise.

As hipoteses podem ser elencadas a priori ou a posteriori. No nosso caso, a analise
dos documentos foi feita com o objetivo de fazer com que as hipoteses surgissem a partir do
material (Estudo 1). Apds a leitura flutuante feita nos documentos orientadores dos cursos, o
PPP de Licenciatura em Quimica e o PPP de Licenciatura em Fisica, feitas as observacgdes e
analises necessarias passamos para a analise das falas dos professores.

Neste segundo momento, etapa da analise da fala dos professores formadores (Estudo
2) ja tinhamos uma hipétese a priori. A anélise das falas dos professores se deu a partir da
seguinte hipotese: ndo ha uma formacdo inicial especifica para a modalidade EJA nos
referidos cursos e tal fator tem oferecido obstaculo ao professor quanto ao enfrentamento dos
desafios cotidianos de sua pratica docente.

Para verificar isso foi preciso montar um corpus com os documentos que regem o
curso, o que eles orientam e como os professores se posicionam frente a essa discussao, que
podem ser perceptiveis na fala, na entrevista.

Observadas essas escolhas e regras, passamos para a referenciacdo dos indices e a
elaboracdo de indicadores. Por exemplo, o indice pode ser a mencdo explicita de um tema
numa mensagem. Se este tema possui tanto mais importancia para o locutor, quanto mais ele
aparece (caso da andlise sistemética quantitativa), o indicador corresponde a frequéncia deste
tema em relagdo aos outros.

Uma vez escolhidos os indices, procede-se a construcdo dos indicadores precisos e
seguros. Desse ponto emergem a categorizagcdo que sdo 0s recortes dos documentos em
unidades comparaveis para fins de analise tematica e de modalidade e a codificacdo para o
registro de dados.

Segundo Holsti (1969 apud BARDIN, 1977, p. 103) “a codificacdo é o processo pelo
qual os dados brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem uma descricao exata das caracteristicas pertinentes do conteudo”.

A organizacdo da codificacdo compreende trés escolhas: a escolhas das unidades, a
enumeracéo e classificacdo. A escolha dessas unidades deve responder de maneira pertinente
em face aos objetivos da andlise. A estas unidades chamamos de unidades de registro (UR).

A unidade de registros “é a unidade de significacdo a codificar e corresponde ao
segmento de conteldo a considerar como unidade de base, visando a categorizacdo e a
contagem frequencial” (BARDIN, 1977, p. 104).
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As unidades de registro mais utilizadas sdo a palavra, o tema. A palavra ndo tem uma
definicdo precisa na linguistica. J& o tema é largamente utilizado em andlise tematica e é
caracteristica da AC.

Berelson (1952 apud BARDIN, 1977, p. 105) definia o tema como “uma afirmagao
acerca de um assunto. Quer dizer, uma frase, ou uma frase composta, habitualmente um
resumo ou uma frase condensada, por influéncia da qual pode ser afetado um vasto conjunto
de formulagdes singulares”.

Outra definicdo mais completa surge posterior sendo:

Uma unidade de significagdo complexa, de comprimento varidvel, a sua validade
ndo é de ordem linguistica, mas antes de ordem psicolégica: podem constituir um
tema, tanto uma afirmagdo como uma alusdo; inversamente, um tema pode ser
desenvolvido em varios afirmacfes (ou proposicdes). Enfim, qualquer fragmento

pode reenviar (e reenvia geralmente) para diversos temas (M.C.D'UNRUG, 1974
apud BARDIN, 1977, p. 105)

A técnica utilizada para a realizacdo da analise de conteudo neste trabalho foi a analise
categorial tematica. A analise categorial tematica que implicou num conjunto de
procedimentos sistematizados de forma a dar seguranca ao pesquisador, possibilitando dentre
outras, a comparacdo entre resultados de diferentes pesquisas. Para tanto, exigiu-se a
definicdo de procedimentos atribuindo rigor metodoldgico ao seu processo.

A partir das falas dos professores foi possivel criar uma grelha de analise para um fim
de analise categorial que pode ser vista na Tabela 12. Uma categoria de palavras é
considerada significativa quando a sua aparicdo é superior a média. Estes resultados sdo
construidos comparando as estatisticas do texto analisado com as tabelas internas do software.

Segundo Bardin (1977, p. 21):

Além do tratamento informatico permitir o “digerir” rapido de quantidades de dados
impossiveis de manipular manualmente e autorizar testes estatisticos impraticaveis
anteriormente, o uso do ordenador tem consequéncias sobre as questdes
privilegiadas da andlise de conteldo. O computador vem oferecer novas
possibilidades, mas a realizagcdo de um programa de anélise, exige um acréscimo de
rigor em todas as fases do procedimento.

No caso do tratamento informatico, os textos devem ser preparados e codificados
segundo as possibilidades de “leitura” do ordenador e segundo as instru¢des do programa. O
software Tropes versdo 8.4.4*° foi utilizado em varios momentos da pesquisa e os resultados

serdo apresentados de acordo com a inferéncia do pesquisador.

* Projetado para a Ciéncia da Informagdo, Pesquisa de Mercado, analise sociolégica e estudos cientificos, o
Tropes € um software de classificagdo semantica que garante pertinéncia e qualidade em Andlise de Textos. A
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Outro ponto que deve ser observado também é que nossa andlise € uma anélise

categorial temética. Para Bardin (1977, p. 77)

Se nos servirmos da analise tematica - quer dizer, da contagem de um ou Varios
temas ou itens de significacdo, numa unidade de codificagdo previamente
determinada - apercebemo-nos de que se torna facil escolhermos, neste discurso, a
frase (limitada por dois sinais de pontuacdo) como unidade de codificacdo (grifo
N0ss0).

Chamamos a atencdo para a sugestdo de Bardin (1977) que, de acordo com o grifo,
pode ser utilizada como unidades de codificagcdo as frases limitadas por dois sinais de
pontuacdo. Aqui corremos um risco. Como o percurso metodoldgico de nossa pesquisa se
utilizou de entrevistas gravadas, a transcricdo da mesma foi construida de acordo com as
percepcOes do pesquisador como, por exemplo, o caso da pontuacao, a partir das interrupgdes,
siléncios no momento do discurso, etc.

De modo a evitar que sejam utilizadas as unidades de codificacdo entre dois sinais de
pontuacdo pelos motivos expostos, se optou pela busca da palavra (unidade de registro — UR)
e junto com ela um fragmento do texto que possa trazer sentido ao seu uso.

A partir da andlise feita nas entrevistas confeccionamos uma grelha de analise, que
exporemos posteriormente, quando da apresentacéo e discusséo dos dados.

Em uma ultima etapa da pré-analise temos a preparacdo do material. Esse ponto leva
em consideracdo a facilitacdo de manipulacdo do analista. Espacos para anotagdes, copias dos
documentos para fazer necessarias observaces e enumeragdes sdo exemplos de preparacao
do material.

A analise documental tem papel fundamental na pesquisa, que como método, busca se
aproximar da realidade social, sendo “o método da pesquisa documental aquele que busca
compreendé-la de forma indireta por meio da analise dos inimeros tipos de documentos
produzidos pelo homem™ (SILVA et al, 2009, p. 4555).

Ainda nesse enfoque, Silva et al (2009, p. 4556) afirma que “como produto de uma
sociedade, o documento manifesta o jogo de forga dos que detém o poder. N&o séo, portanto,
producdes isentas, ingénuas, traduzem leituras e modos de interpretacdo do vivido por um

determinado grupo de pessoas em um dado tempo e espago”.

pagina na web relativa as informacOes sobre o software pode ser encontrado em http://www.semantic-
knowledge.com/tropes.htm.
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Assim sendo, nossa andlise se fundamenta na observagdo dessa intencionalidade em
que 0s cursos se organizam em torno das discussfes do campo da educacdo de jovens e
adultos e a formacéo dos professores.

De acordo com Bardin (1977, p. 101) “no caso do tratamento informatico, os textos
devem ser preparados e codificados segundo as possibilidades de leitura do analista e segundo

as instrugdes do programa”.

45. ESTUDO 1: Analise dos documentos referentes aos cursos de Licenciatura em

Quimica (Estudo 1a) e Licenciatura em Fisica (Estudo 1b)

Optamos neste trabalho fazer a separacdo dos estudos para que fique mais claro a
nossa forma de aplicacdo da metodologia e inferéncias dos resultados. No primeiro momento,
que chamaremos de Estudo 1, onde nosso olhar se volta para os documentos orientadores dos
cursos de formacdo, a Licenciaturas em Quimica (1a) e a Licenciatura em Fisica (1b).

A escolha dos documentos para analise neste estudo se deu pela intima relacdo destes
com 0 nosso objetivo de analise, sendo caracterizado, conforme Lucke e André (2005) dos
tipos oficial (Diretrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em Quimica e de Licenciatura
em Fisica, Pareceres e ResolucBes) e técnico (Projeto Politico Pedagdgico dos cursos de
Licenciatura em Quimica e Licenciatura em Fisica).

Em relacdo ao acesso a esses documentos, os do tipo oficial foram coletados na
internet, por serem documentos de natureza publica. J& os documentos do tipo técnico, foram
solicitados as coordenacgdes dos cursos.

A anélise, Ultimo aspecto que merece atencdo segundo Godoy (1995), foi feita em
cima da intencionalidade do discurso implementada pelos projetos politico-pedagdgicos
(PPP) dos cursos que estdo em pauta neste estudo.

A escolha dos documentos oficiais e técnicos (pareceres, resolucdes e PPP) para essa
analise, principalmente o ultimo, é de fundamental importancia para o nosso estudo, pois ele
serve como documento orientador do curso para aquilo que se espera para o futuro

profissional.

O projeto politico pedagégico de um curso (qualquer que seja) tera de fazer opgdes,
definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre os focos decisorios do
curriculo (objetivos, contetdos, metodologia, recursos didaticos e avaliacdo),
analisar as condicOes reais e objetivas de trabalho, otimizar recursos humanos,
fisicos e financeiros, estabelecer e administrar o tempo para o desenvolvimento das
acOes, enfim, coordenar os esforcos em direcdo a objetivos e compromissos futuros.
(VEIGA, 2000, p.183)
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Entretanto, cabe salientar que os documentos dos mais variados estdo ai para as
observacdes, contudo o método de analise dos mesmos deve ser aquele que ofereca mais
recursos e informacGes necessarias acerca dos mesmos.

No primeiro estudo, que pode ser dividido em dois (1a e 1b) foram elencadas algumas
unidades de registro e verificadas o que o documento nos diz sobre estas UR. Foi utilizada a
contagem frequencial na perspectiva de que observar como 0s documentos se posicionam em

relacdo as discussdes da modalidade educacéo de jovens e adultos.

4.6. ESTUDO 2: Analise do conteudo das falas dos professores formadores

O Estudo 2 foi desenvolvido com os professores dos cursos de Licenciatura em
Quimica e Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba e no intuito de tentar
compreender de como se da a formacdo dos professores por esses cursos com o enfoque na
EJA, optamos por eleger uma amostra dentro do universo do corpo docente dos cursos.

A escolha dos professores formadores que participaram se deu de acordo com 0s
componentes curriculares que esses ministram, ou seja, optamos por investigar apenas as
opinides dos professores que se ocupam dos componentes curriculares de formacao
pedagogica depois de observados as ementas e objetivos propostos nos documentos técnicos
que orientam os referidos cursos.

Para que fosse possivel observar aquilo que tinhamos langcado como objetivo, foco
deste estudo, nos utilizamos do método de entrevista semi-estruturada que, como instrumento
de analise, nos permite “maior liberdade na relacdo entre os sujeitos da pesquisa, além de
fazer emergir questes que ndo estdo previamente definidas, permitindo, também,
esclarecimentos, corre¢des, adaptacdes na busca das informagdes desejadas” (MIRANDA,
2008, p. 42).

O Estudo 1 realizado previamente nos ofereceu suporte no que diz respeito a
orientacdo técnica do PPP aos docentes quanto a informagfes sobre os componentes
curriculares e bibliografia indicada para cada um desses componentes segundo a
intencionalidade do PPP. De posse disso tinhamos em mente aquilo que possivelmente
poderia emergir no discurso dos docentes formadores.

A entrevista semi-estruturada foi realizada com os professores formadores em horarios

combinados e convenientes para eles e 0 pesquisador. As entrevistas seguiram um roteiro pré-
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estabelecido de acordo ao que foi previamente estabelecido no Apéndice A e B, ndo exclusos
guestionamentos ou pormenores que emergiram durante a entrevista.

Ao final de cada entrevista se deu encaminhamento devido, que foram as transcri¢fes
das entrevistas. Esse procedimento nos possibilitou a categorizacdo das unidades de registro
presentes no contetdo das entrevistas para anélise de contetudo de acordo com o proposto por
Bardin (1977).

As entrevistas depois de transcritas foram analisadas além da leitura extensiva e atenta
por diversas vezes passou por um tratamento informatizado com a utilizacdo de um software
disponivel na rede chamado Tropes versdo 8.4.4. Um software que nos auxiliou na analise
dos dados de maneira mais rapida, mas que envolve muito trabalho e paciéncia para a
compreensdo e manejo do software.

E disponivel na versdo inglés, que é uma versio mais completa, embora dificulte o
procedimento, pois as entrevistas devem ser transcritas também para o inglés. H& também
uma versdo em portugués, mais limitada, mas que proporciona uma boa analise. A

compreensdo dos dados requer mais dedicacao e estudo da ferramenta.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Como ja informamos no capitulo introdutorio, esse capitulo intitulado
“RESULTADOS E DISCUSSAO”, conta aquilo que encontramos no campo da pesquisa,
comentarios de professores formadores, analises de seus discursos, discussfes acerca dos
caminhos da pesquisa, observacfes do campo da pesquisa.

Apresentaremos cada estudo em separado, mas se deve lembrar que em varios
momentos o referencial tedrico se intercruza e em alguns casos as informagdes serdo
suprimidas para evitar a repeticdo desnecessaria e nao tornar enfadonha a apresentacdo de

nossa analise.

51 ESTUDO 1la: Analise dos documentos referentes ao curso de Licenciatura em

Quimica.

Na trilha metodoldgica que escolhemos tracar tomamos por base os documentos que
regem e orientam o curso de Licenciatura em Quimica tendo como foco as peculiares de cada
documento, tentando enxergar tragos de uma formacdo que apontem para a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA).

A analise seguiu alguns critérios para que pudesse ser feita de forma mais objetiva
possivel. E claro que ndo se esgotam outras formas de analise, porém consideramos 0s
procedimentos utilizados suficientes para a conclusdo do mesmo. Buscamos referéncias
partindo da analise de termos que nos remetem a modalidade educacao de jovens e adultos
nos documentos listados, numa tentativa de entender como as Diretrizes e o PPP se orientam
nesse sentido. A esses termos, Bardin (1977) chama de unidades de registro.

Segundo a autora, a unidade de registro pode ser entendida como “a unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de contetido a considerar como unidade de
base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial” (BARDIN, 1977, p. 104).

Podem ser consideradas unidades de registro: palavras, palavras-chave, tema,
personagem, objeto, acontecimento, documento. Em termos de andlise documental
utilizaremos como unidades de registro, termos que remetem a modalidade educacdo de

jovens e adultos.
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As andlises dos documentos foram feitas a partir da busca pelas unidades de registro
nos documentos que serviram de base para o estudo. Indicamos como unidades de registro as
palavras: adulto, educador, EJA, educando, trabalho, professor e modalidade.

O primeiro deles foi o Parecer CNE/CES 1.303/2001 que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica (DCNQ). As DNCQ s&o divididas em
topicos, a saber: 1) perfil dos formandos; 2) Competéncias e habilidades; 3) estrutura do
curso; 4) conteddos curriculares.

As unidades de registro escolhidas neste estudo foram: adulto, educador, EJA,
educando, trabalho®, professor, modalidade. Em nenhum dos tpicos listados é feito mencao
a modalidade educacdo de jovens e adultos. Os textos sinalizam de forma ja constatada nas
pesquisas que vem sendo feitas recentemente, pois ndo atentam para a modalidade EJA.

O educador quimico, segundo Junior, Peternele e Yamashita (2009, p. 113),
“configura-se, basicamente, por possuir conhecimentos no &mbito da Quimica e no &mbito da
Educacdo, perfazendo uma conexao necessaria entre essas duas esferas de conhecimento”. Ha
uma auséncia desse educador quimico no Brasil (MALDANER, 2008).

Podemos enxergar o papel do educador quimico (MALDANER, 2008) entendido nas
DCNQ como licenciado, sem nenhuma observagdo das orientacGes voltadas a EJA, mas

somente para o ensino fundamental e médio.

O Licenciado em Quimica deve ter formacdo generalista, mas solida e abrangente
em contetdos dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada a aplicacao
pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacao
profissional como educador na educacdo fundamental e média. (PARECER
CNE/CES 1.303/2001, p. 4) (grifo nosso).

E ainda especifica seu publico-alvo e interesse deixando de fora a modalidade EJA

Atuar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada, contribuir para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar o interesse cientifico em
adolescentes; organizar e usar laboratérios de Quimica; escrever e analisar
criticamente livros didaticos e paradidaticos e indicar bibliografia para o ensino de
Quimica; analisar e elaborar programas para esses niveis de ensino. (PARECER
CNE/CES 1.303/2001, p. 4) (grifo nosso).

* Primeiramente gostariamos de observar algo que ndo é puramente o foco deste trabalho, mas as DNC s6
apresentam o termo “educador” uma unica vez, o termo “professor” quatro vezes e o termo “magistério” apenas
duas vezes. Aparentemente ha uma falta de valorizacdo de termos que fagam com que os licenciados se
reconhecam como “profissional da educag@o”.

51 Convém explicitar que a busca pelo termo trabalho neste estudo, est4 ligado ao jovem ou adulto trabalhador e
ndo mercado de trabalho ou funcdo docente.
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A Resolugdo CNE/CP 01/02 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena. Tal resolucdo apresenta que nos PPP dos cursos de formacao de professores

devem ser considerados:

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
devera, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educacédo
basica, propiciar a inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo
questbes culturais, sociais, econémicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

I - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas; (RESOLUCAO CNE/CP 01/02, p. 3) (grifo nosso).

Porém o que podemos considerar do documento em questdo é que 0 mesmo trata
muito pouco da modalidade EJA, como podemos observar a partir dos dados expostos na
Tabela 2.

Tabela 2 — Unidades de registro encontradas nos documentos oficiais que orientam o curso de Licenciatura em
Quimica

RESOLUCAO CNE/CP 1/2002

PARECER CNE/CES 1.303/2001

Blol~ Adulto
ol|=|o| Educador
olo|o| EJA
—|o|o!| Educando
ololo!| Trabalho
§ ~|[ny| Professor
5| o|w| Modalidade

PARECER CNE/CP 9/2001

Fonte: Elaborado pelo autor

O Parecer CNE/CP 9/01, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em consonancia com o Parecer CNE/CP n. 1.303/01, apresenta mais
referéncias a modalidade EJA, embora alguns dos termos referenciam-se a significados
aleatdrios de interpretacdo do autor ou de forma generalizada.

Um exemplo é a unidade de registro modalidade, onde se encontram trechos
especificando que a modalidade em questdo é a EJA, outros que apresentam apenas
modalidades da educacéo basica, podendo ser qualquer uma delas.

Apo0s a observacdo das considerac@es e analise dos dados nos documentos podemos
perceber que a presenca ou ndo, das unidades de registro, revela a importancia dessa unidade

na analise de contetdo, o que Bardin (1977) chama de frequéncia.
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Segundo Bardin (1977), “a frequéncia é a medida mais geralmente usada. Corresponde

ao postulado (valido em certos casos e noutros ndo) seguinte: a importancia de uma unidade

de reqistro aumenta com a frequéncia de apari¢cdo” (BARDIN, 1977, p. 109) (grifo nosso). E

complementa que “a apari¢do de um item [...] serd tanto mais significativa [...] quanto mais
essa frequéncia se repetir” (BARDIN, 1977, p. 109).

Assim sendo, a ocorréncia ou ndo de uma unidade de registro, pode trazer uma forma
de mensagem implicita dentro do préprio conteudo. A auséncia pode revelar varias coisas,
como por exemplo, bloqueamentos em analises clinicas; descuido ou descaso em determinado
tema; omisséo, entre outros.

Outro ponto que deve ser observado é que essa contagem também deve levar em conta
0 seu campo semantico, o significado de sua mensagem. Assim, ndo é a contagem um evento
meramente simplista, mas que envolve pericia do autor.

Urung (1974) apud Oliveira et al (2003) nos apresenta que essa unidade de registro
pode ser analisada em duas categorias: formais (grupo gramatical a qual a palavra pertence:
substantivo, adjetivo, verbo...) ou semanticas (seu sentido: polissémico, sinonimico,
mudancas de sentido, relagdes entre as unidades significativas).

Para exemplificar melhor vamos utilizar a unidade de registro que sugestionamos:
educador. Observamos a partir da Tabela 2 que ela surge apenas uma vez nos documentos.
Porque ela foi elencada? Qual o sentido a ser analisado? VVejamos entéo.

Ja observamos nos trabalhos de Maldaner (2000; 2003) que ele trata da questdo do
educador quimico para o professor com dominio da Quimica tedrica e com sélida formacao
pedagogica. J& Arroyo (2006), também citado anteriormente neste estudo, chama a atencédo
que o “educador” seja aquele que esteja ou na “educagdo infantil” ou “na educagdo de jovens
e adultos”, atentando para o discurso implementado na propria LDB (1996) quando diferencia
as etapas da educacdo basica: educacao infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacéo

de jovens e adultos, etc.

Este seria um traco no perfil de formacdo: formar a consciéncia e a identidade de
educadores, seja da infancia, seja dos jovens e adultos. Se a LDB enfatiza o “E” de
educacdo, essa mesma énfase tera de definir o seu profissional: educador. Logo,
politicas de formacgdo com énfase no dominio das artes, saberes e sensibilidades do
oficio de educar, de ensinar-educar-formar articulador (ARROYO, 2006, p. 25).

Assim sendo quando buscamos essa unidade de registro encontrada apenas no Parecer
CNE/CES 1.303/2001, verificamos que ela esta mais para a ideia de Maldaner (2000; 2003)
do que a de Arroyo (2006).
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O Licenciado em Quimica deve ter formacdo generalista, mas solida e abrangente
em contetdos dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada a aplicacdo
pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacgao
profissional como educador na educacdo fundamental e média (PARECER
CNE/CES 1.303/2001, p. 4) (grifo nosso).

Observe que como analise, a LDB (1996) ndo diz educacao fundamental e média, mas
sim, ensino. Logo forma-se um erro de natureza conceitual. Talvez até tenha passado
despercebido na leitura feita anteriormente. Complementando a analise dessa unidade de
registro, se buscamos o termo educador e este nédo trata da educacdo de jovens e adultos, ou
seja, mais voltada para a ideia de Arroyo (2006), essa unidade de registro ndo atende aos
critérios da analise. Dai a contagem ser um método ocasionalmente simples, mas a analise ser
algo gue envolve pericia e perspicacia do analista.

Incidamos para a analise do documento do tipo técnico: o Projeto Politico Pedagdgico
do curso de Licenciatura em Quimica. Poderiamos continuar na analise das unidades de
registro dos documentos oficiais, porém nosso estudo se baseia na analise da formacédo do
professor voltado para a EJA e como o PPP tem o seu corpo técnico fundamentado nos
documentos oficiais e € o documento orientador dos cursos de Licenciatura, acreditamos que
a analise do PPP atenda muito mais aos objetivos desse estudo e ndo torna enfadonha a
discussdo dos dados.

O que fizemos anteriormente serve como pano de fundo de nossa observacao podendo
deixar possiveis questionamentos: se os documentos do tipo oficial orientam assim, como
orienta 0 PPP? Temos a mesma quantidade de unidades de registro? Mesma frequéncia? Entre
outras.

Para Veiga (2000, p.183) apud Medeiros e Silva (2009)

O projeto politico pedagégico de um curso (qualquer que seja) terd de fazer opcoes,
definir intencionalidades e perfis profissionais, decidir sobre os focos decisérios do
curriculo (objetivos, contetdos, metodologia, recursos didaticos e avaliacdo),
analisar as condicles reais e objetivas de trabalho, otimizar recursos humanos,
fisicos e financeiros, estabelecer e administrar o tempo para o desenvolvimento das
acles, enfim, coordenar os esforgcos em direcdo a objetivos e compromissos futuros
(grifo nosso).

E na intencionalidade da mensagem do PPP que estamos focando esse estudo. O
Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso de Licenciatura em Quimica é do ano 2007.
Segundo o préprio PPP do curso:

Um projeto politico pedagdgico de qualquer instituicdo de ensino, e em qualquer
nivel devera ser refletido e avaliado pela comunidade — seus atores — no dia-a-dia da
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instituicdo, pois, assim, podera responder as demandas sociais (PPP DO CURSO DE
LICENCIATURA EM QUIMICA, 2007, p.10).

Se tal documento possibilita responder as demandas sociais, a EJA deveria ser uma
dessas prioridades. A EJA € uma demanda social hd muito marginalizada em termos de
formacéo ja discutidas anteriormente neste estudo (MOURA, 2009; MACHADO, 2008; DI
PIERRO, 2005; ANZORENA E HERPICH, 2012; MONTENEGRO E ATAIDE, 2014) como
pela sua propria historicidade que vem desde o “ensino” dos jesuitas até hoje.

Se ainda ndo considerarmos essa realidade o Brasil é o oitavo pais com maior taxa de
analfabetismo no mundo (UNESCO, 2014). Sendo entdo assim, o PPP deve ser analisado
nesse enfoque, na possibilidade de diminuicdo dessas demandas.

Na continuidade dessa analise utilizaremos a seguir as mesmas unidades de registro a
fim de tentarmos equacionar esses dados, para uma melhor observacao.

O PPP revela intencionalidades segundo Veiga (2000). Que intencionalidades séo
estas, olhando para estas unidades de registro observadas em seu escopo? Por frequéncia,
podemos observar que 0 assunto ndo ganha relevancia. Vamos analisar mais de perto as
unidades escolhidas e apresentadas na Tabela 3 com mais especificidades para as unidades

que envolvem a EJA: adulto, educador, educando e modalidade.

Tabela 3 — Unidades de registro encontradas no documento técnico (PPP) do curso de Licenciatura em Quimica

+&| Educando

o©| Trabalho
Professor

w| Modalidade

~n| Educador
N
(o]

| Adulto
o| EJA®

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM QUIMICA
Fonte: Elaborado pelo autor

Para o primeiro termo ADULTO, citado apenas uma vez no PPP temos que:

Considerando as diversidades culturais, sociais e da etnia brasileira torna-se
imprescindivel para o conhecimento profissional do professor o saber lidar com as
diferencas, assumindo o compromisso com a inclusdo de criancas e jovens
indigenas, portadores de necessidades educativas especiais, jovens e adultos que ndo
tiveram acesso a educagdo na idade escolar correspondente; vitimas de um sistema
educacional historicamente excludente. Um meio de minimizar a marginalizacéo
desses segmentos € tratar pedagogicamente essas questdes com 0s nossos docentes
do futuro. (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA, 2007, p. 17)

(grifo nosso).

52 Embora o termo adulto esteja presente no termo EJA, utilizamos a ideia de Bardin (1977) de categoria com
exclusdo mitua. Assim quando aparece o termo “adulto”, sera contabilizado na unidade de registro ADULTO,
enquanto que “educacdo de jovem e adulto” sera contabilizado na unidade de registro EJA.
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O termo adulto citado faz referéncia ao adulto presente na modalidade de que estamos
tecendo comentarios neste estudo. Entretanto € citado apenas a sua condi¢cdo de marginalizado
pelo sistema educacional sem observacdo de uma politica de profissionalizacdo docente
voltada para a EJA. Ainda mais grave que isso é o final do texto em questdo. Tratar com 0s
docentes do futuro? Além do termo gerar ambiguidades das quais ndo vamos tratar aqui, se

faz necessario discutir tais ideias hoje, diante de todo quadro em que a EJA foi historicamente
configurada e que 0 mesmo texto em questdo apresenta e que pode ser observada de maneira
tal nesse estudo.

A préxima unidade de registro, EDUCADOR, citada por duas vezes no PPP, nos faz
se perguntar que tipo de educador é esse de quem o documento apresenta? Para isso vejamos

0 que diz o documento:

A formacdo do educador no cendrio da pds-modernidade configura-se como um
processo multicultural e continuo em dire¢éo ao crescimento pessoal e profissional,
a partir da valorizagdo dos saberes e competéncias de que sdo portadores e da
relacdo teoria e pratica. (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA,
2007, p. 13) (grifo nosso).

Os Licenciados em Quimica deverdo ser detentores de uma ampla e solida formag&o
bésica, com adequada fundamentag&o técnico-cientifica que propicie o entendimento
do processo historico de construcdo do conhecimento no tocante a principios,
conceitos e teorias, de natureza especifica e pedagdgica, pautados nos avangos
cientificos e tecnolégicos e nas necessidades sociais, bem como responsabilizar-se
como educador, nos varios contextos da sua atuacdo profissional, no Ensino
Fundamental e Médio, sem perder de vista a formacao do individuo para o exercicio
da cidadania. (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA, 2007, p. 28)
(grifo nosso).

O termo educador citado na primeira vez ndo especifica que educador é esse, tratando
de forma generalista o termo, com viés a formacdo docente. Ja o segundo, tem mais
especificidade para a educagéo bésica, mas ndo para a EJA.

O termo EDUCANDO, conforme observado, emerge quatro vezes no texto. Quem é
esse educando? Diante da quantidade de vezes que surge o termo, observamos que estes sdo
sujeitos da educacdo bésica: ensino fundamental e médio.

Para a unidade de registro MODALIDADE, de acordo com 0 exposto na Tabela 3,
podemos verificar que a unidade emerge no texto apenas trés vezes. Das trés vezes,
observamos que por duas vezes se trata de modalidades em sua forma generalista e uma vez

relacionada & modalidade do curso, ndo tendo entdo referéncia a modalidade educacdo de
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jovens e adultos. Assim, podemos constatar que a presenca das unidades de registro
apresentadas na Tabela 2 ndo revelou qualquer possivel referéncia a modalidade EJA.

Diante das andlises das unidades de registro, foi feita posteriormente uma observacgéo
na composicdo curricular dos componentes curriculares, atentando para as atividades-
componentes curriculares e as ementas dos cursos. A organizagéo curricular dos componentes
curriculares séo categorizadas de acordo com o exposto na Tabela 4.

Conforme nossa investigacdo, buscamos encontrar componentes curriculares com
nomenclaturas voltadas a educacdo de jovens e adultos no nucleo das atividades
(complementares, didatico-pedagdgicas e eletivas). Diante do levantamento bibliografico e da
analise das unidades de registros elencadas neste estudo, ndo se encontrou nenhum

componente curricular com o titulo voltado para a educacdo de jovens e adultos.

Tabela 4 : Organizagdo Curricular do curso de Licenciatura em Quimica

ATIVIDADES CH TOTAL PERCENTUAL (%)
BASICAS 1920 54,5
DIDATICO-PEDAGOGICAS 960 27,3
COMPLEMENTARES 400 11,4
ELETIVAS — minimo a cursar 240 6,8
TOTAL 3520 100,0

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Quimica, 2007, p. 33.

Por fim, esquadrinhamos nas ementas dos componentes curriculares presentes no PPP
do cerne das atividades (didatico-pedagdgicas, complementares e eletivas) qualquer referéncia
a modalidade em questdo, porém nao foi verificada de maneira especifica a abordagem da
Educacao de Jovens e Adultos. Entendemos que de alguma forma, a abordagem pode ser feita
dentro do ambito dos componentes curriculares de nucleo especifico e de formacao
pedagogica, pois existem possibilidades de insercdo do ensino relativas a EJA, porém

precisamos superar o campo das suposicdes e possibilidades para que haja efetivacao.

5.2 ESTUDO 1b: Analise dos documentos referentes ao curso de Licenciatura em

Fisica.

A analise feita sequiu 0s mesmos critérios da anterior para que pudesse ser feita de
forma mais objetiva possivel. Buscamos referéncias a modalidade educagdo de jovens e
adultos nos documentos listados, numa tentativa de entender como os documentos orientam

os docentes formadores e consequentemente o0 que se espera do futuro licenciado em Fisica.
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Para alcangar os objetivos delimitados foram observados documentos de &mbito
nacional (Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de Fisica - Parecer CNE/CES
1.304/2001, que apresenta as diretrizes de forma mais detalhada e que orienta o PPP do curso
de Fisica da UEPB, Resolucdo CNE/CES 9/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares
para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica) e o Projeto Politico Pedagogico do
Curso de Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba. A coleta do material
analisado foi feita, em alguns casos, via internet, entendendo que sdo documentos publicos e
outros disponibilizados pela coordenacdo do curso.

Inicialmente observamos as mesmas unidades de registros escolhidas na analise dos
documentos do Estudo la referentes a Licenciatura em Quimica, que cabe lembrar: adulto,
educador, EJA, educando, trabalho, professor, modalidade. Antes de nos determos nas
unidades de registro, vejamos alguns trechos desses documentos.

O primeiro deles foi o Parecer 1.304/2001 que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Fisica (DNCF). As DNCF sdo divididas em topicos, a saber: 1)
perfil dos formandos; 2) competéncias e habilidades; 3) estrutura dos cursos; 4) conteidos
curriculares. Em nenhum dos pontos listados é feito mencdo a modalidade educacédo de jovens
e adultos. Os textos sinalizam de forma favordvel as pesquisas que vem sendo feitas

recentemente, pois ndo atenta para a modalidade EJA.

A formacdo do Fisico nas Instituicbes de Ensino Superior deve levar em conta tanto
as perspectivas tradicionais de atuacdo dessa profissdo, como novas demandas que
vém emergindo nas Ultimas décadas (PARECER CNE/CES 1.304/2001) (grifo
N0sso).

E especifica que o licenciando tera uma formacédo que ndo contempla especificamente

a modalidade educacéo de jovens e adultos.

Para a licenciatura em Fisica serdo incluidos no conjunto dos contetdos
profissionais, os contetdos da Educacdo Basica, consideradas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores em nivel superior, bem
como as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica e para 0 Ensino Médio
(PARECER CNE/CES 1.304/2001) (grifo nosso).

Uma observagdo que podemos fazer é que a EJA também faz parte da educacgdo bésica
como uma de suas modalidades. Entretanto, analisando o texto acima ndo podemos afirmar
que o termo educacdo basica de que o documento trata incorpora a EJA. Ainda, qual a

necessidade de separa-los ainda se o ensino médio também faz parte da educacéo bésica?
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A Resolugdo CNE/CES 9/2002 que estabelece as Diretrizes Curriculares para 0s
cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica, em seu 2° artigo que o PPP deve ser

orientado.

V - os conte(dos definidos para a Educacdo Basica, no caso das licenciaturas
(Artigo 2°, Resolugcdo CNE/CES 9/2002) (grifo nosso).

Diante da observacdo inicial que fizemos em cima dos textos supracitados referentes
aos documentos que orientam o curso, enxergamos que o termo “educagdo basica” ¢ citado de
forma generalizada. Vejamos entdo, o que podemos tirar de conclusfes a partir das unidades
de registro anteriormente selecionadas que nos remetem a modalidade EJA.

As unidades de registro conforme exposto na Tabela 5, nos mostram a possibilidade
do documento ter referéncias a modalidade EJA pelas unidades de registro encontradas:
educador, trabalho e modalidade. Entretanto, analisemos mais detalhadamente as unidades de
registro elencadas. Para o termo EDUCADOR, o documento faz mencdo unicamente ao

fisico-educador, que:

Dedica-se preferencialmente a formacéo e a disseminacdo do saber cientifico em
diferentes instancias sociais, seja através da atuacdo no ensino escolar formal, seja
através de novas formas de educacdo cientifica, como videos, “software”, ou outros
meios de comunicacdo. (PARECER CNE/CES 1.304/2001, p. 3) (grifo nosso)

Os termos TRABALHO e MODALIDADE se aplicam exclusivamente, o primeiro a
funcdo docente e o segundo, a modalidade do curso de Fisica (bacharelado e licenciatura), ndo
tendo entdo nenhuma relagdo com a educacdo de jovens e adultos. Sobre a “modalidade”

licenciatura abriremos a discussao mais adiante.

Tabela 5 — Unidades de registro encontradas nos documentos oficiais que orientam o curso de Licenciatura em Fisica

PARECER CNE/CES 1.304/2001

olo| Adulto
olw| Educador
ol|o| Educando
olw| Trabalho
ol|~| Professor
vl ool Modalidade

olo| EJA

PARECER CNE/CP 9/2002

Fonte: Elaborado pelo autor

Depois de observados os documentos oficiais, vejamos o do tipo técnico: o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Licenciatura em Fisica. O PPP tem o seu corpo técnico

fundamentado nos documentos oficiais e é o documento orientador dos cursos de
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Licenciatura, acreditamos entdo, que a analise do PPP atenda muito mais aos objetivos desse
estudo.

O que fizemos anteriormente serve como pano de fundo de nossa observacdo nos
fazendo retomar aos mesmos questionamentos feitos no Estudo la: se os documentos do tipo
oficial orientam assim, como orienta o do tipo técnico, 0 PPP? Temos a mesma quantidade de
unidades de registro? Mesma frequéncia? Entre outras.

As observacbes e questionamentos que levantamos nos levam a refletir qual a
intencionalidade desses documentos e que tipo de formacédo ela pretende oferecer aos seus
futuros licenciandos que em sua redagédo afirma que “o Projeto Politico Pedagdgico do Curso
de Licenciatura Plena em Fisica, espelha as aspira¢fes do curso, tendo em vista a manutengao
da qualidade e autocritica” (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM FISICA, 2010, p.

61) (grifo nosso). Sobre o curso, temos que:

O Curso de Licenciatura Plena em Fisica, de acordo com as Diretrizes Curriculares,
tem como objetivo principal; preparar profissionais que se “dediquem a formagao e
a disseminagdo do saber cientifico nas diferentes instdncias sociais”; através das
diversas formas de atuagdo, tais como no ensino médio e fundamental, escolas
técnicas e universidades, permitindo uma educagdo cientifica contemporanea, de
modo que proporcione ao estudante condigbes de dar prosseguimento a sua
formagio (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA, 2010, p. 61) (grifo
N0ss0).

O curso de Fisica possui duas modalidades: o bacharelado e a licenciatura. Na
licenciatura em Fisica, o perfil do formando é voltado para o fisico-educador que também
pode ser visto no Parecer CNE/CES 1.304/2001. Sobre o fisico-educador, o PPP diz que “tem

como campo de atuacdo principal o exercicio da docéncia no ensino escolar formal bésico,

abrangendo o ensino fundamental e médio, mas também pode atuar no ensino
profissionalizante e superior” (PPP DO CURSO DE LICENCIATURA EM FIiSICA, 2010, p.

61) (grifo nosso).
Utilizando o mesmo método de observacdo dos documentos oficiais, a partir das
unidades de registro, obtivemos, para o PPP do curso de Licenciatura em Fisica, os resultados

expostos na Tabela 6.

Tabela 6 — Unidades de registro encontradas no documento técnico (PPP) do curso de Licenciatura em Fisica

Adulto
Educador
EJA
Educando
Trabalho
Professor

~| Modalidade

o
-
w
o
o
[y
[N
N
w

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM FiSICA

Fonte: Elaborada pelo autor
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A anélise do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica foi feita
em cima da redacao do texto, a partir de suas unidades de registro, investigacdo de termos que
se remetem para a educacdo de jovens e adultos e em segundo plano, uma observacdo a
composigdo curricular dos componentes curriculares, atentando para as atividades-
componentes curriculares e as ementas dos cursos.

Né&o foi verificada nenhuma mencdo a educacdo de jovens e adultos na redacdo do
texto. Nenhuma das unidades fez mencao, mesmo que implicita, a modalidade EJA. Quanto
as atividades-componentes curriculares elas séo distribuidas em um nucleo comum e o outro

especifico conforme é apresentado na Tabela 7.

Tabela 7 — Organizacdo Curricular do curso de Licenciatura em Fisica

NUCLEO ATIVIDADES CARGA HORARIA PERCENTUAIS
Bésicas 1518 50,5%
COMUM Complementares 264 8,8%
Formacao Pedagogica 829 27,6%
ESPECIFICO Eletivas 198 6,5%
Académicas culturais 200 6,6%
Total 3009 100%

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico de Licenciatura em Fisica, p. 13.

A partir da analise da Tabela 7, buscamos encontrar componentes curriculares com
nomenclaturas voltadas a educacdo de jovens e adultos no nacleo comum (complementares) e
no nucleo especifico (formacdo pedagdgica, eletivas e académicas culturais). Foi possivel
perceber que diante do levantamento bibliografico ndo se encontrou nenhum componente
curricular com o titulo voltado para a modalidade educacéo de jovens e adultos.

Por fim, apds a analise das ementas dos componentes curriculares presentes no PPP
qualquer referéncia a modalidade em questdo, porém ndo foi constatado de maneira explicita
a abordagem a Educacéo de Jovens e Adultos.

Entendemos que de alguma forma, a abordagem pode ser feita dentro do ambito do
desenvolvimento pratico dos componentes curriculares de nucleo especifico, pois existem
possibilidades de insercdo de discussbes relativas ao ensino dessa modalidade, porém

precisamos superar o campo das suposicoes e possibilidades para que haja uma efetivacao.

5.3 ESTUDO 2: Anélise do conteudo das falas dos professores formadores

Para que fosse possivel observar aquilo que tinhamos lancado como objetivo, foco

deste estudo, nos utilizamos do método de entrevista semi-estruturada que, como instrumento
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de analise, nos permite “maior liberdade na relacdo entre os sujeitos da pesquisa, além de
fazer emergir questdes que ndo estdo previamente definidas, permitindo, também,
esclarecimentos, corregdes, adaptacdes na busca das informacgdes desejadas” (MIRANDA,
2008, p. 42).

O Estudo 1 realizado previamente nos ofereceu suporte, no que diz respeito a
orientacdo técnica do PPP aos docentes quanto a informagfes sobre os componentes
curriculares e bibliografia indicada para cada um desses componentes, segundo a
intencionalidade do curso e da instituicdo formadora. De posse disso, tinhamos em mente
aquilo que possivelmente poderia emergir no discurso dos docentes formadores.

A entrevista semi-estruturada foi realizada com os professores formadores em horarios
combinados e convenientes para eles e o pesquisador. As entrevistas seguiram um roteiro pré-
estabelecido de acordo com o que pode ser visto nos Apéndices A e B, nao exclusos
guestionamentos ou pormenores que emergiram durante a entrevista.

Ao final de cada entrevista se deu encaminhamento devido, que foram as transcri¢des
das entrevistas. Esse procedimento nos possibilitou a categorizacdo das unidades de registro
presentes no conteddo das entrevistas para analise de contetdo de acordo com 0 proposto por
Bardin (1977).

A andlise preliminar dos dados envolve identificar os elementos evocados e sua
frequéncia. Em seguida o proprio processo de categorizacao que € buscar a aglutinacdo desses
elementos em torno de nucleos de significacdo e sentido.

Foram escolhidas categorias temaéticas de acordo com a leitura que foi feita a partir da
fala dos professores cuja compreensdo pode manifestar de forma mais sélida a consciéncia e
coeréncia tedrico-pedagdgica que os professores possam ter em relacdo a tematica de jovens e
adultos.

As entrevistas foram analisadas a partir do software chamado Tropes. No software é
possivel verificar o estilo do texto, o tipo de narrador, categorias mais frequentes e muitos

outros recursos, além da analise estatistica frequencial em valores unitarios e porcentagem.

5.3.1 Perfil dos professores formadores

Um dos primeiros resultados que podemos retirar das respostas aos questionamentos
nas entrevistas € o perfil de formagéo destes docentes. Tinhamos em mente a seguinte ideia:

perceber a partir da formacédo destes professores se as suas experiéncias enquanto professores
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da educacdo basica, e mais especificamente na modalidade EJA, faziam parte da sua praxis na
formacéo dos futuros licenciados.

Escolhemos por opcéo atribuir as letras (A, B, C...) apenas por uma questdo de ordem.
Para cada professor formador, a letra indica também a ordem em que foram entrevistados. Os
professores, num total de 7 que se colocaram a disposicdo, foram entrevistados e apresentam
formacéo de acordo com o exposto na Tabela 8:

Tabela 8 — Perfil de formacao dos professores formadores entrevistados

— o
85 |% g8
R | 8| 8 | ® | Jatrabalhou | Periodo que | Jatrabalhou | Participou da
PROFESSOR | 58 | & £ | 2 | naEducacgdo | trabalhouna | comaEJA? elaboracédo
t8 g8 |2|3 Bésica? Educagdo TEMPO do PPP?
@ = ] basica
A (Quimica) X X SIM 6 anos SIM, 3 anos SIM
B (Fisica) X X SIM 12 anos SIM, 4 anos NAO
C (Fisica) X X | X SIM 10 anos NAO NAO
D (Fisica) X | X SIM 4 anos NAO SIM
E (Quimica) X X | X SIM 3 anos NAO NAO
F (Quimica) X X | X SIM 4 anos SIM, 2 anos NAO
G (Fisica) X X | X SIM 4 anos NAO NAO

Fonte: Elaborada pelo autor

A partir das informacdes da Tabela 8 é perceptivel que todos tiveram em sua formacao
docente, o saber experiencial segundo Tardif (2000), na educacédo basica. Das informacdes da
Tabela 8, podemos observar que apenas um dos professores ndo tem a sua formacdo na
licenciatura.

O professor D nos revelou no momento da entrevista que na época em que foi
convidado a lecionar na instituicdo ndo havia a necessidade de formacdo especifica em
Licenciatura como pré-requisito para a investidura do cargo de docente da instituicdo na
época.

Segundo o professor D, assim que terminou a graduacdo na area de engenharia
recebeu o convite para lecionar na instituicdo da qual esta até o presente momento. Na sua
fala, o professor D revelou que a sua graduacéo ndo representa a sua formacéo. As outras pos-
graduacOes que tem sdo voltadas a area educacional.

Ainda sobre o perfil de formacéo destes professores observamos pela Tabela 8 que trés
deles (professor A, B e F) tiveram certa vivéncia na modalidade EJA, enquanto que quatro
deles ndo passaram por turma de EJA na sua carreira docente. Quais as implica¢fes que estas

vivéncias tém sobre o discurso do professor e sua praxis docente? Quais as percepcdes que 0s
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professores tém sobre a EJA, sejam na vivéncia ou na auséncia dela? Questionamentos como

estes norteiam os proximos resultados.

5.3.2 Estilo de fala dos professores entrevistados

Analisamos a fala dos professores no software Tropes versdo 8.4.4, o qual oferece
varias possibilidades (contagem frequencial, estilo de fala, categorias frequentes, graficos,
etc.) e uma delas que nos chamou a atencdo foi o estilo de fala de cada professor. Uma
explicacdo mais consistente sobre o0s estilos de fala pode se vista no Apéndice J.

Esses resultados de estilo do texto (Argumentativo, Narrativo, Enunciativo ou
Descritivo) ja nos podem oferecer alguma ideia de como a leitura da entrevista nos pode
oferecer uma caracteristica da fala do sujeito, no caso especifico deste estudo, o professor. O
estilo de cada entrevista foi analisado pelo software que nos remeteu aos resultados expostos

na Tabela 9:

Tabela 9 — Resultado do estilo de cada entrevista com uso do software Tropes versao 8.4.4.

PROFESSORES ESTILO DO TEXTO
A (Quimica) Narrativo
B (Fisica) Enunciativo
C (Fisica) Argumentativo
D (Fisica) Argumentativo
E (Quimica) Argumentativo
F (Quimica) Argumentativo
G (Fisica) Narrativo

Fonte: Elaborada pelo autor

De acordo com os estilos dos textos que podem ser vistos na Tabela 9, podemos
compreender um pouco do posicionamento do conteido dos professores de acordo com a base

de dados do software utilizado a partir das informacGes contidas na Tabela 10.

Tabela 10 - Estilos de textos de acordo com a base de dados do Tropes versdo 8.4.4

Argumentativo O sujeito implica-se, argumenta, explica ou critica para tentar persuadir o
(Professores C, D, E, F). seu interlocutor
Narrativo Um narrador expde uma série de acontecimentos que se sucedem num dado
(Professor A e G) momento e num certo lugar
Enunciativo O locutor e o interlocutor estabelecem uma relacdo de influéncia, revelam
(Professor B) 0S seus pontos de vista

Fonte: Elaborada pelo autor/informagdes do software.
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As informagdes expostas na Tabela 10 s&o informagOes contidas na base de dados do
Tropes e serve pra nds com uma orientacdo e ndo como resultado acabado e rigido, mas

segundo a proposta de Bardin (1977, p. 21):

Além do tratamento informatico permitir o “digerir” rapido de quantidades de dados
impossiveis de manipular manualmente e autorizar testes estatisticos impraticaveis
anteriormente, o uso do ordenador tem consequéncias sobre as questdes
privilegiadas da analise de conteldo. O computador vem oferecer novas
possibilidades, mas a realizacdo de um programa de analise exige um acréscimo de
rigor em todas as fases do procedimento.

5.3.3 Categorias elencadas a partir das falas dos professores

Segundo Bardin (1977, p. 119) a categorizacdo pode empregar dois processos

inversos:

E fornecido o sistema de categorias e repartem-se da melhor maneira possivel os
elementos, a medida que vdo sendo encontrados. Este é o procedimento por “caixas”
de que ja falamos, aplicavel no caso da organizacdo do material decorrer diretamente
dos funcionamentos teoéricos hipotéticos” ou “o sistema de categorias ndo ¢
fornecido, antes resultando da classificaco analdgica e progressiva dos elementos.
Este ¢ o procedimento por “milha”. O titulo conceptual de cada categoria, somente é
definido no final da operacéo.

O Estudo 1 ja nos apresentou algo em relacdo a categorizacdo das unidades de
registros observadas e reorganizadas e discutidas conforme foram encontradas nos
documentos orientadores dos cursos analisados.

No caso do Estudo 2 seguiu-se a ideia de categorizacdo a partir das falas dos
professores formadores que seria, segundo a proposta de Bardin (1977), um procedimento por
milha quando a categoria surgisse diante da analise das entrevistas feitas com os professores e
definida somente no final da operacéo.

A utilizacdo do software nos auxiliou para a busca das unidades de registro e de
contexto conforme as especificacfes do analista. Embora limitado em alguns aspectos, a
ferramenta Tropes nos oferece uma possibilidade de ver as categorias mais frequentes nos
documentos que sdo carregados no programa.

A dificuldade de se utilizar essa busca se deve a apresentagcdo dessas categorias. O
Tropes nos apresenta como resultados ndo uma grelha de analise, mas uma contagem
frequencial dos verbos, de seus conectores, entre outros.

Por exemplo, para o professor A os dados nos mostram que na entrevista as categorias

mais citadas foram através de verbos factivos (54,6% com 124 apari¢des), conectores de
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oposicao (23,9% com 11 apari¢des), modalizacdes de tempo (29,5% com 31 apari¢des) 0s
adjetivos subjetivos (63,7% com 58 apari¢des) € o pronome pessoal “eu” (38,8% com 31
aparicoes) que pode ser visto no APENDICE J.

O que podemos retirar desses dados ou em que esses dados podem auxiliar ao
analista? Um dos dados que nos auxiliou, por exemplo, na organizacdo da grelha de
categorias e para a discussdo dos resultados sdo os conectores de oposic¢do. Se o contetdo da
mensagem revela intencdes, afirmacdes ou negacbes, achamos ser essa categoria apresentada
pelo software um caminho para o interesse do nosso estudo. De qualquer maneira, todas séo
validas.

Foi realizada uma anélise dos dados contidos nas entrevistas dos professores e a partir
da contagem frequencial, confeccionamos a Tabela 11 para as categorias mais frequentes de
acordo com dados obtidos a partir do Tropes.

Os dados da Tabela 11 podem nos auxiliar de diferentes modos: podemos escolher 0s
dados de maior frequéncia e menor frequéncia por todos os professores, perceber a partir da

mesma qual categoria foi citada pela maioria e pela minoria dos professores, entre outros.

Tabela 11 — Categorias mais frequentes com dados obtidos a partir do Tropes versao 8.4.4 (%)

< o0 (©) ] L L O
j . — } . — — — (-
Categorias mais frequentes 2 2 2 2 2 2 2
2 2 2 o £ 2 £
o e o o e e e
o (a o (a8 o o o
Factivo 54,6 52,2 59,5 59,0 53,6 54,3 60,1
Verbos Estativo 38,3 38,8 35,8 36,1 42,3
Performativo 4,4 31 1,3 3,4 6,7 34
Causa 10,9 18,8 15,1 13,2 14,0 10,2
Oposigdo 23,9 19,1 21,5 19,7
Conectores Lugar 10,9 8,2 3,2
Disjuncéo 9,0 5,4
Tempo 7,5 6,5 13,6
Condicéo 9,2 5,4 11,9
Tempo 29,5 25,8 30,3 22,8 27,3 29,4 23,5
Lugar 15,2 16,8 16,9 21,2
Modo 13,3 14,2 14,4 17,3 25,9
Modalizag6es Duvida 1,9
Negacédo 26,5 21,2 33,9 19,4 27,2
Afirmacéo 7,2
Objetivos 41,3
Adjetivos Subjetivos 63,7 61,5 50,0 5,2 48,3 56,3
Numéricos 40,3 16,9
Eu 38,8 56,0 34,3 414 49,4 27,9 32,1
Pronomes “Tu”, “Voce” 3,8 8,0 7,1 7,1 3,9 9,9 7,1
Nds 6,3 4,3 52
“Eles”, “Elas” 12,5 13,6 7,1 26,3 9,1 13,5 10,7

Fonte: Elaborada pelo autor.
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o) Tropes (Portugués) - Edigdo Especial Ii“i"é

Ficheire  Edicdo Mostrar  Ferramentas  Ajuda

3| (%] &) %L 5|6 3w

Resultados | Explicar | Excertos | Ficheiros |

1 Eatila N B Ma verdade, dentro do prdprio PPF do curso nds ndo temos nenhuma disciping que contempla a Educagio de Jovens e Adultos -
11 Universo de referéneia 1 E + e adultos e fica um pouco a dessjar nesse gentido Com ceitezal Sem sombra de divida s! ]
LI Universo de referéncia 2 5 + Eu acho que. na verdade se a gente for ohar de fato, eu acho [
| Hele’nﬁancwas utilzadas + 5im, mas eu acho que necessitaria de maie dizciplinas pra complementar mais essa discussdo na EJa.

£ Cenario + naverdade | temos duas. duas discipinas que vai trabalhar justamente essa questio. Tem semindrios envolvendo os problemas da educago

1| Relagties

A inclusiva & outra especifica

+ Eu acredita que =im porque muita coiza que a gente discute 1 nag disciplinas de pritica e nas outras disciplinas também,

+ que falta alguém gue realmente se disponha a colocar, né? Eu acho que tem que ser discutido 18 no prdprio colegiado do curso,

*Nohos : i + Entender essa questdo da modalidade de EJA & um desafio na verdade, bem complexo a gente entender coma &

Factiva 53.6%(193) + Com certeza, Eu acho que o que falta & justamente isso. E ampliar mais a discuss3o pra

Estativo 36.1% (130

W] Perfarmativo 6.7%[24)
* Conectores ©

O Condigio 9.2%(7)

[ Causa 13.2%(10)

[ Oposicéa 197% (18]

* Modalizages

B Tempo 27.3%

[ Afimagio 7.2%

m

Figura 4 — Catoria Modalizacao/afirmagdes
Fonte: Dados do software Tropes

A Tabela 11 também nos auxilia a perceber a analise frequencial em que os termos
surgem no texto de modo que nos permite visualizar ndo sé a frequéncia das unidades de
registro, como também o campo semantico em que sao citadas.

Um exemplo que podemos citar para exemplificar melhor o que tentamos dizer seria
pegarmos a categoria “Modalizagdo-afirmacgdo” citada apenas pelo Professor E com 10
excertos (7,2%). O Tropes permite visualizar os 10 excertos ao clicar sobre a opcdo
modalizagio/afirmacdo que podemos verificar na Figura 4 e a depender do interesse do
analista cabe selecionar os excertos de acordo com objetivo da analise.

O nosso objetivo teve como foco analisar como as discussdes sobre a realidade da EJA
se expressam na pratica dos professores formadores na formacdo inicial dos futuros
licenciados. A andlise das falas dos professores formadores se deu a partir da seguinte
hipbtese: ndo ha uma formacéo inicial especifica para a modalidade EJA nos referidos cursos
e tal fator tem oferecido obstaculo ao professor quanto ao enfrentamento dos desafios

cotidianos de sua pratica docente.

5.3.4 Um olhar sobre a fala dos professores

A partir da analise feita nas entrevistas foi possivel perceber algumas categorias que
foram emergindo dos discursos dos professores que nos possibilitaram analisar o contetdo

das entrevistas a partir da grelha de analise que pode ser visualizada na Tabela 12.
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Foram escolhidas como categorias “Abordagem da EJA nos Componentes
Curriculares”, “A importancia do tema EJA nos componentes curriculares”, “Aluno Egresso”,

“Contradicdes entre a EJA e a formacao inicial” e “Disciplina especifica”.

Tabela 12 — Categorias e subcategorias para andlise de conteldo das entrevistas aplicadas aos professores
formadores dos cursos analisados.

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Abordagem da EJA nos Componentes Curriculares - Afirmacéo (Como?)
- Negacéo (Por qué?)

A importancia do tema EJA nos componentes | - A importancia na formagdo dos professores

curriculares - Demanda profissional
- Pela especificidade da EJA
Aluno Egresso - Encontra-se preparado para a EJA

- N&o encontra-se preparado
- Relatos de vivéncias
- Formacéo em segundo plano

Contradic@es entre a EJA e a formacéo inicial - Realidade diferente dos documentos
- Especificidade da EJA
Disciplina especifica - N&o é necessério

- Se faz necessario

Fonte: Elaborada pelo autor.

5.3.4.1 Categoria: A abordagem da EJA nos componentes curriculares

A primeira categoria escolhida “Abordagem da EJA nos Componentes Curriculares”
tem como subcategorias “Afirma¢ao” e “Negacdo”. Ao passo que se afirma ou se ¢ percebida
ser feita abordagem de EJA nos componentes curriculares a primeira pergunta que deve ser
respondida é como ela é realizada. Ao passo que o professor vai discutindo sobre o assunto
tentamos verificar a partir da fala os termos que séo presentes na realidade de educacao de
jovens e adultos.

Para 0 caso de negacdo o porque é muito Gtil, pois pode nos apresentar indicios de
uma realidade que pode ser vivenciada em varias instituicdes e nos ajudar na coleta de dados
que nos faca confrontar o que temos discutido até o presente momento que € a falta de
formacao especifica para a modalidade e o silenciamento das institui¢des formadoras.

Sobre a abordagem da EJA nos componentes curriculares temos que voltar o olhar
para alguns pormenores que devemos nos questionar: desenvolver um trabalho em turmas de
EJA é o mesmo que abordar esse tema nas IES? Sobre essa questdo, o contetdo das
entrevistas nos revelou que somente o professor G tem seu trabalho desenvolvido em turmas
de EJA.
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PROFESSOR G: Bom, eu trabalho com estagio. Estagio supervisionado (ES) e ai muito
acontece da gente, principalmente o pessoal da noite, eu trabalho tanto com os meninos da
manhd quanto da noite, quando a gente vai desenvolver o trabalho de ES, a gente
desenvolve ES a noite na escola, na educacgéo basica e ai a noite 0 gue a gente encontra é a
realidade da educac&o de jovens e adultos, entdo de certa forma sim. (1)

A nossa inquietacao que gerou a motivacao de nosso estudo € se essa pratica formativa
é realizada no ambito da Universidade. O excerto 1 do professor G pode nos levar a ideia de
que “como eu trabalho, eu formo” e isso deve ser analisado de forma mais minuciosa e critica.
A subcategoria “Afirma¢ao” nos remete a como vem ou ¢ dada essa formagdo para os futuros
professores e isso ndo pode ser confundido com a experiéncia do estagio supervisionado.

E obvio que o saber experiencial ¢ fundamental e em varios casos € o principal para a
formagdo do professor. Entretanto nos interessa saber se essa discussdo € feita na sala de aula
dos cursos de formacdo inicial, como é discutido esse estagio e se 0s alunos sdo preparados
para essa demanda. 1sso é o que tentamos perceber na fala do professor G.

A busca para a resposta, do como, pode ser feita de varias maneiras. Escolhemos para
andlise verificar como a realidade da EJA se expressa no discurso do professor através de
unidades de registro e de contexto que sdo utilizadas no ambito da EJA como sujeito,

identidade, especificidade, trabalho entre tantos outros.

PROFESSOR G: ... a gente faz um planejamento tentando tratar dessa especificidade da
EJA, dessa modalidade (2)

PROFESSOR G: A discussdo consta exatamente em a gente tentar se aproximar da
perspectiva do que se € realmente a educagdo de jovens e adultos, porque o que € que se
tem? A gente sabe que é uma modalidade diferenciada no sentido da gente ta trabalhando
ali com pessoas gue vem de outra realidade, sdo pessoas maduras, na realidade assim,
esperasse que sejam pessoas maduras, gue trabalham, sdo donas de casa, pessoas que
trabalham durante o dia e ai vai exatamente, a gente tenta fazer uma discussdo no sentido
de aproximar-se da realidade daquelas pessoas, um planejamento mais voltado para

aquela realidade. (3)

Diante da observacdo da fala do professor G podemos ver que ha uma discussdo em
torno da especificidade da EJA em relacdo ao sujeito que nos remete a ideia de Arroyo (2006)
gue é o de conhecer o0 sujeito, mas ndo s6 conhecé-lo como também tentar aproximar a
realidade deste o conhecimento que outrora vai Ser exposto.

Ainda sobre a categoria “abordagem da EJA nos componentes curriculares”, uma

subcategoria que elencamos foi a “negacdo”. Como ja dissemos anteriormente, o porqué tem

53 Os excertos dos professores que trazemos a partir daqui em diante foram enumerados apenas para facilitar uma
possivel referenciagdo no momento de discussdo dos resultados que se seguem para que ndo fossem repetidos os
excertos, a ndo ser por extrema necessidade, assim como, facilitar uma busca num momento que for necessario.
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muito a contribuir para a nossa compreensao do silenciamento das instituicdes formadoras de
professores no tocante a temética de EJA e nos instrumentalizar para diminuir essa distancia
da formacdo de professores e da EJA.

Podemos verificar que a partir dos dados da Tabela 11 temos como uma das categorias
mais frequentes a oposicao (professores A, C, D, E e F) e a negacgéo (professores B, C, D, E e
F). Apenas o professor G néo teve na sua fala tais categorias.

Poderiamos elencar para essa categoria, somente a titulo de informacéo, outras duas:
“negacdo direta” e “negac¢ao indireta”. Segundo o roteiro de entrevista (Apéndice A e B) uma
das questdes tece sobre a abordagem da temética EJA. Os professores A, B, E e F foram mais
rapidos e precisos na informacgdo afirmando ndo realizarem a discussdo da EJA em seus
componentes, 0 que seria para nés a negacdo direta.

Ja os professores C e D afirmaram ndo realizarem a abordagem da EJA em seus
componentes curriculares, mas que tentaram relacionar a pratica que fazem com as demandas
e especificidades necessarias para a EJA o que consideramos ser a negacao indireta.

Seja direta ou indireta a negacgdo existe e 0 que nos interessa é o porqué delas. Para
isso vejamos o que podemos elencar das falas dos professores. Para a analise das falas
seguem-se dois caminhos: primeiro o que dizem os professores que trabalharam com a EJA
(professores A, B e F) e posteriormente 0s que ndo tiveram experiéncia (professores C, D e E)
enquanto professores de turmas de EJA.

Isso nos retorna a um questionamento feito anteriormente: Quais as implicacdes que
estas vivéncias tém sobre o discurso do professor e sua praxis docente? Quais as percepcdes
que os professores tém sobre a EJA, sejam na vivéncia (professores A, B e F) ou na auséncia
dela (professores C, D, E e G)?

PROFESSOR A: Nao, nenhum deles. Devido as préprias ementas das disciplinas [...] E ja
no Estagio Supervisionado 2 (ES2) a ementa dela é especifica pra o ensino regular de
turmas do 9° ano do ensino fundamental, entdo a gente ndo pode possibilitar aos alunos
participar de EJA, as proprias resolugdes que norteiam os estagios orienta isso. (4)

PROFESSOR B: N&o. Porgue, assim ndo consta no ementario. (5)

PROFESSOR F: De forma pontual, ndo! Agora de forma as vezes um pouco especifica
dependendo do tema que se esteja trabalhando, eu acho que assim Estagio Supervisionado
3, ela é uma disciplina que abre assim dependendo da discussdo dos seminarios ela tem
condicdo de ser trabalhada. Mas é de forma muito pontual, no quesito de formacao inicial
ndo agrega valor. (6)

O que percebemos dos professores que tiveram experiéncia na EJA enquanto docentes

(A, B e F) é que essa discussédo, de acordo com as falas, ndo tem continuado na Universidade.
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Um dos motivos que podemos pensar poderia ser a sua formacdo inicial. Talvez eles ndo
vivenciaram isso em sua formacdo académica. Mas € preciso abrir um paréntese para essa
situacdo: Se esse fosse 0 motivo, sabemos que a formacéo do professor ndo é algo estanque a
sua formacdo académica, mas uma constante formacdo de saberes profissional, experiencial,
profissional, pedagdgicos, etc. (TARDIF, 2000) e de que qualquer forma estes revelaram ter
tido experiéncia com a EJA.

Trazendo a fala dos outros professores C, D e F sobre a questdo da abordagem da EJA

em seus componentes curriculares, mas que nao vivenciaram o ser professor na EJA temos:

PROFESSOR C: Entéo, se algum quiser fazer um projeto voltado a educacéo de jovens e
adultos, entdo eu vou me esforgar pra, em conjunto com esse aluno, colaborar pra esse
projeto dele. Entdo seria uma coisa especifica. Mas de maneira geral a resposta seria nao.

()

PROFESSOR D: Quando a gente vai tratar da LDB, como a LDB passou a enxergar a
Educagdo bésica, a gente anuncia uma educacgdo de jovens e adultos idealizada dentro de
um_contexto legal, mas especificamente fazer atividades, trazer trabalhos que lidam
especificamente com jovens e adultos... dos os jovens sim porque a gente ta, mas nao de
jovens fora da faixa etaria, entendeu? (8)

PROFESSOR E: Nao. Na verdade, dentro do préprio PPP do curso nés ndo temos
nenhuma disciplina que contempla a Educacéo de Jovens e Adultos. (9)

Uma das observacfes que podemos perceber depois de analisar a fala dos professores
é o importante papel orientador de seu documento técnico, o PPP. Os excertos 4, 5 e 9 nos
mostram que 0 documento é de extrema importancia para a orientacdo dos conteldos a serem
ministrados aos licenciandos e que os professores formadores elencaram como uma possivel
causa para ndo realizar a abordagem da EJA em seus componentes curriculares.

Quando analisamos os documentos oficiais e técnicos, os Pareceres, Diretrizes
(Tabelas 2 e 5) e os PPP (Tabelas 3 e 6), percebemos a partir do Estudo 1 que ndo temos
orientacOes voltadas a temética da EJA a partir da analise das unidades de registro. Com isso,
tentamos averiguar que mesmo sem essa orientacdo formalizada nos documentos se ela se
dava por orientagdo do professor formador e, nesse caso especifico, os professores A, B e F
devido a experiéncia com que tiveram anteriormente, 0 que ndo acontece.

Alguns aspectos sobre as falas dos professores que ainda podemos elencar seria a
casualidade. Expressdes como “dependendo”, ‘“se algum quiser”, “as vezes”, “a gente
anuncia” presentes nos excertos citados nesta se¢do nos fazem pensar que se torna uma
pratica a margem, tal como a modalidade EJA é percebida. Numa necessidade se aborda,
quando for necessario. Por fim, s6 o professor G afirma fazer essa ponte entre a formacao

inicial e a pratica.
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5.3.4.2 Categoria: A importancia da EJA nos componentes curriculares

A segunda categoria escolhida “A importancia da EJA nos componentes curriculares”
tem como subcategorias “A importincia na formacdo dos professores” e “Demanda
profissional” e “A especificidade da EJA”. Ao se afirmar a importancia do tema EJA nos
componentes curriculares tentamos enxergar qual a condicdo dessa importancia. As trés
subcategorias nos remetem a necessidade do professor e do licenciando de modo que podem

ser vistos na Tabela 13.

Tabela 13 — Categoria “A importéncia do tema EJA nos componentes curriculares” e as subcategorias

A importancia do tema EJA nos componentes curriculares

A importdncia na formagdo dos | O formador considera a tematica da EJA como fundamental para o

professores futuro professor e tenta contribuir para que haja uma formacéo
inicial nesse sentido.
Demanda profissional E perceptivel uma demanda por parte do professor formador ou

uma necessidade por parte do licenciando e a formagéo se volta
para essa demanda.

A especificidade da EJA O professor considera as especificidades da modalidade e busca
contribuir para o entendimento da mesma, tentando superar as
condicBes em que se encontra a modalidade.

Fonte: Elaborada pelo autor.

De acordo com o roteiro da entrevista (Apéndice A e B) podemos ver que ha uma
pergunta especifica para tal finalidade. Considerando a entrevista individual como um todo e
ndo apenas como um recorte da resposta a tal questdo, consideramos que todos os professores
afirmaram a importéancia dessa abordagem em seus componentes. Se analisarmos por partes, e
tomando apenas a resposta dada a segunda questdo do roteiro de entrevista, somente o
professor D desvia a resposta para essa gquestdo, no entanto, comenta no final da entrevista

que é importante.

PROFESSOR D: Eu entendo que é uma preocupagéo que ndo pode sair da pauta. Acho
que é pertinente os formadores discutirem e conhecerem e conviverem com essas
realidades, mesmo que eu ndo tenha tido muito essa oportunidade, mas eu acho que isso é
importante e um trabalho que ta com um olhar voltado pra isso, vai contribuir com certeza.
(10)

Ao questionarmos sobre a importancia deixamos os professores comentarem sobre a
mesma e em alguns casos foi preciso perguntar o porqué. Todos os professores disseram ser

importante a inclusdo dessa tematica, mas é preciso analisar alguns pormenores.
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Comparando a primeira categoria “Abordagem da EJA nos componentes curriculares”
e a segunda “Importancia do tema EJA nos componentes curriculares” podemos ver que os
professores A, B, C, D, E e F ndo fazem a abordagem da tematica de EJA nos componentes,
mas a consideram importante e o professor G faz essa abordagem e a considera, assim como

0s outros, de suma importancia. A nossa observagéo € o porqué:

PROFESSOR A: Eu acho o EJA um programa excelente, de grande importancia, agora
infelizmente eu acredito que ele ainda nédo funciona nos termos de modo que eu acredito
que deveria funcionar. (11)

PROFESSOR B: Considero, considero. Porgue é uma modalidade da educagéo basica, a
Educacéo de Jovens e Adultos, é importante, justamente porgue é uma modalidade e como
eu falei, o professor egresso aqui do curso de fisica, ele vai, ele pode atuar nessa
modalidade de educacao de jovens e adultos e h& essa necessidade dele ter essa formacao.
(12)

PROFESSOR C: Sem duvida. Porque infelizmente no Brasil a gente ainda ta, a gente
ainda vive num pais onde a gente precisa educar adultos. (13)

PROFESSOR E: Com certeza! Sem sombra de dlvidas! Porque a pedagogia ¢ voltada
pra educacdo de jovens e adultos é diferente. Nao aquela que a gente trabalha no contexto
da educagdo basica, de 9° a 3° ano. A EJA tem todo um aporte freiriano, que traz todo
voltado pra questdo trabalhar da pedagogia libertadora, problematizadora, voltada mesmo
a questdo de tentar trazer o conhecimento pra dentro do contexto sociocultural do
individuo e tentar aproximar esse conhecimento cientifico a partir das relagdes préticas
que estdo ali dentro do contexto do individuo, entdo é uma pedagogia diferenciada, uma
pedagogia que exige que se tenha um planejamento diferente daquelas que a gente
trabalha no momento, nas disciplinas de pratica. (14)

PROFESSOR F: Demais! Porgue se a gente for avaliar o ensino basico nos ultimos dez
anos, a cada dia o EJA vem crescendo e se ele cresce entdo € necessario que tenha
profissionais capacitados para atender esse publico, uma vez que a gente tem déficit muito
grande de jovens e adultos fora do espaco de ensino. Ent&o é preciso que tenha professores
que consiga ter o olhar da EJA. E hoje a gente tem alguns que trabalha, mas néo estdo
preparados para assumir esse papel e a formacao inicial que é oferecida aqui ndo oferece.
(15)

PROFESSOR G: Sim, claro! E importante porque a gente sabe quando que a gente forma
professores, o professor vai, independente pra onde ele va, pra escola que ele va, mas ele
sempre vai se deparar com a realidade de que ele pode ta dentro de uma turma regular,
mas ele pode também se deparar com essa realidade e ai como é que ele vai trabalhar com
essas pessoas levando em conta a realidade dessas pessoas. (16)

Podemos perceber que as falas dos professores nos levam, de certo modo, as
subcategorias da grelha de analise que pode ser vista na Tabela 12. Os resultados permeiam a
questdo da demanda e da especificidade. Algo que nos chamou a atencéo é condicionalidade.
E importante em que sentido? Pra quem? Porqué? Para qué?

Uma categoria exposta pelo Tropes que nos provocou certa sensibilidade em relagéo

ao porque achar importante essa abordagem foi a oposigéo e a negacdo. O professor pode
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revelar ser importante essa abordagem, mas com ressalvas. A utilizacdo de negacdo ou

oposicao nos ajuda nesse sentido. E o caso do excerto 17 do professor A.

PROFESSOR A: Eu acho o EJA um programa excelente, de grande importancia, agora
infelizmente eu acredito que ele ainda ndo funciona nos termos de modo que eu acredito
que deveria funcionar. (17)

E 0 caso do uso de conjuncgdes adversativas ou termos que os substituam que tornam a

fala menos precisa ou mudam o foco da resposta. Segundo Bardin é que “a utilizacdo de

conjunc@es (portanto, e, mas, ora, ... ) pode dar artificialmente uma ilusdo de um rigor de

raciocinio ou desviar a atencdo do verdadeiro raciocinio (BARDIN, 1977, p. ) (grifo nosso).

5.3.4.3 Categoria: Aluno Egresso

A categoria “Aluno Egresso” ¢ a terceira categoria de nossa grelha de anélise. Esta
categoria tem como subcategorias “Encontra-se preparado para a EJA”, “Nao se encontra
preparado”, “Relatos de vivéncias” e “Formagdo em segundo plano”.

Numa tentativa de justificar cada subcategoria, confeccionamos a Tabela 14 de modo

que facilite a nossa compreensdo sobre cada uma delas.

Tabela 14 — Categoria “Aluno Egresso” e as subcategorias

Aluno Egresso

Encontra-se preparado para a EJA O formador considera que o aluno esteja preparado para a demanda
da EJA e apresenta seu ponto de vista sobre a afirmacéo.

N&o se encontra preparado O formador considera que o aluno ndo esteja preparado para a
demanda da EJA.

Relatos de vivéncias O professor traz a formacdo do licenciando as suas experiéncias

enquanto professor de EJA e acredita que o aluno esteja preparado
para a demanda da EJA

Formagédo em segundo plano O formador néo cita aspectos de uma formagdo especifica voltada
para a EJA, mas acredita que ele esteja preparado para mesma.

Fonte: Elaborada pelo autor

Os professores formadores foram interrogados a cerca da formacdo de seus
licenciandos de acordo com os Apéndices A e B. Essa categoria foi a mais diferenciada das
demais em termos de respostas possiveis, pois leva em consideracdo a visdo do formador
sobre os licenciandos, a visdo do formador sobre a prépria visdo que ele tem do curso e pode
levar também em conta a sua propria formacao.

Vamos explicar melhor a partir do excerto 18 do professor A.

PROFESSOR A: Bom, eu acredito que sim. Eu acredito porque os alunos quando saem
daqui, apesar de a gente saber que a gente nunca esta preparado, eu tenho 20 anos de
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carreira e nao me sinto preparado ainda, mas aquela preparacdo basica inicial que a
gente precisa delimitar também um pouco, ndo precisa imaginar o aluno perfeito sair
daqui pra ser capaz de lecionar tudo, que isso ndo existe em canto nenhum, mas eu
acredito gue pra modalidade de EJA, nossos alunos saem competentes pra trabalhar. (18)

A pergunta inicial que fazemos a partir do grifo feito no excerto do professor A é de
que forma os professores acreditam que os licenciandos estejam preparados para a realidade
da EJA. Essa questdo envolve muito da cosmovisdo do professor formador sobre a EJA. O
professor A no excerto (19) que trazemos para a nossa discussdo vem afirmando numa
crescente que o professor nunca estd preparado, o que € uma verdade devido ao proprio
processo de formacdo que é continuo. O final do excerto do professor A é que nos gera certa
inquietacéo.

PROFESSOR A: [...] mas eu acredito que pra modalidade de EJA, nossos alunos saem
competentes pra trabalhar. (19)

Esse “mas” nos provoca a pensar de que forma pensamos a formagdo para a EJA?
Sabendo que o “mas” ¢ uma conjung¢do adversativa, precisamos se a ter a fala como um todo.
E possivel perceber que o excerto 18 vem numa crescente afirmando de certo modo que o
professor nunca esta preparado para os desafios da funcdo docente e encerra de acordo com o
excerto 19. A partir disso, podemos pensar o excerto 19 de variados modos em que o

licenciado pode estar preparado:

a) porque teve uma formacéo voltada para as especificidades da EJA;

b) porque para a EJA ndo precisa se ter uma formacao tao especifica e sélida;
c) porque ha muitos pontos em comum entre a formacdo inicial e a EJA,

d) porque a EJA ndo tem uma organizacdo enquanto modalidade de educacao;

€) porque nunca vai se estar preparado mesmo.

Trazendo novamente o excerto 17 da secdo anterior para a discussdo podemos ser
levados a compreender que o aspecto da formacao inicial pode ser refletido em alguns dos
itens citados anteriormente.

Utilizamos o excerto 19 do professor A e toda essa discussao que se permeia em todas
as analises das categorias para o demonstrar 0 uso de desvios. Segundo Bardin (1977, p. 88)

“As conjungdes E e MAS figuram de maneira caracteristica na ordem das frequéncias,
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modulando, tal como ja assinalamos, as informacBes demasiado precisas, afinando os

comportamentos aconselhados e temperando o negativo através do positivo”.

Ainda sobre este interim:

A coeréncia aparente (num discurso desconexo, por exemplo) pode ser dada pela
utilizacdo retérica (no sentido da argumentacdo como funcdo persuasiva) de
procedimentos l6gicos: a utilizacdo de conjungdes (portanto, e, mas, ora, ... ) pode
dar artificialmente uma ilusdo de um rigor de raciocinio ou desviar a atengdo do
verdadeiro raciocinio (BARDIN, 1977, p. ) (grifo nosso).

O excerto 19 foi utilizado para nos aperceber dos perigos que envolvem a anélise

qualitativa e mais de maneira mais especifica, da analise de conteldo. Sobre 0 modo de

analise de textos curtos (excertos) e analise qualitativa Bardin (1997) acrescenta:

A compreenséo exata do sentido é, neste caso, capital. Além do mais, o risco de erro
aumenta, porque se lida com elementos isolados, ou com frequéncias fracas. Donde
a importancia do contexto. Contexto da mensagem, mas também contexto exterior a
este; quais serdo as condi¢des de produgdo, ou seja, quem é que fala a quem e em
que circunstancias? Qual sera o montante e o lugar da comunicacdo? Quais 0s
acontecimentos anteriores ou paralelos? Por outro lado, a abordagem qualitativa
evolutiva, confronta-se com o perigo de “circularidade” em maior grau do que a
abordagem quantitativa e fixa (BARDIN, 1977, p. 115)

No proposto por Bardin (1977) sobre contexto a afirmagdo “quem fala” pode ser

respondido a partir do exposto na Tabela 8 sobre o perfil dos professores. Quando

observamos um desvio na fala do entrevistado que teve experiéncia com EJA pode nos levar

alguns questionamentos: Qual a relevancia dessa experiéncia para o professor formador?

Foram experiéncias exitosas ou marcadas por dificuldades das quais algumas estdo elencadas

neste estudo? Esses questionamentos dos quais ndo temos resposta sao também importantes

para o entendimento deste contexto de producéo da fala.

Trazendo os excertos dos outros professores para a discussdo temos que para o

professor B 0 aluno néo se encontra preparado para a EJA e como percebemos na categoria

“Abordagem da EJA nos componentes curriculares” o excerto 5 se reafirma no excerto 20 que

¢ a ndo orientacdo do PPP para o formador voltado para EJA.

PROFESSOR B: N&ao. Ndo tem, mas eu estou fazendo o seguinte como ja lhe disse [...]
Procurei sequi 0 ementario, o contetido que é colocado la, disposto no PPP [...] mas eu

sempre falo com os meninos, eu falo muito da minha experiéncia, entdo a gente trabalha
muito texto, eu também coloco muito eles pra ir na frente falar, a gente estava trabalhando
agora antes da greve algumas sequéncias didaticas e assim, eu costumo falar pra eles: _
olha gente, eu trabalhei com educacéo de jovens e adultos! Falar da minha experiéncia.

(20)
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O professor C apresenta uma justificativa muito geral para a formacgdo académica dos

licenciados

PROFESSOR C: N&o. O aluno que sai das graduacles de licenciatura ele ndo esta
preparado pra quase nenhum desafio do ensino médio, do ensino fundamental, ou seja, do
ensino basico, em geral. (21)

O professor D afirmou que a EJA acontece do mesmo jeito. Segundo ele, ndo teve
experiéncia nessa area. Como entdo, afirmar que a EJA acontecer do mesmo jeito sem uma
certa vivéncia (Excerto 22) ? Em segundo plano, como os licenciandos sabem se ndo foram

preparados durante os componentes curriculares (excerto 23)?

PROFESSOR D: [...] como eu néo tenho vivencia nessa area, eu tenho muito o olhar dos
meus alunos quando chegam la e uma coisa que me preocupa é que, por mais que no papel
0 EJA esteja desenhado numa forma completamente diferente do ensino regular, ela
acontece do mesmo jeito (22) [...] porque ha abertura pra compreender que é uma
educacéo que tém suas peculiaridades, eles conseguem, eles sabem, eles refletem durante
0s componentes curriculares. Agora, as dificuldades operacionais, eles buscam dentro das
possibilidades dos contatos que eles tem. (23)

O professor E e F, quando questionado sobre a preparacéo do licenciando para a EJA,
afirmaram que essa formacdo estad sujeita, de certo modo, para algo mais especifico. O
professor E e F conseguem enxergar a necessidade de uma formacdo mais voltada para as
especificidades da EJA.

PROFESSOR E: Olha, depende. Depende. Eu acho que, na verdade, se a gente for olhar
de fato, eu acho que cada modalidade de ensino exige uma certa formagéo especifica (24)

PROFESSOR F: Néo! Como a gente ja falou inicialmente o EJA é um pouco especifico e
aqui vocé trabalha uma formacdo inicial aonde vocé tem aspecto de um contetdo
especifico de Quimica, conceitual, cientifico. (25)
O professor G considera o papel da formacdo inicial como um caminho para a
formagéo do futuro licenciando voltado para a Educacdo de Jovens e Adultos.
PROFESSOR G: Isso é muito relativo, porque eu acho assim: vai muito das discussfes

que foram feitas aqui. [...] ndo vou dizer assim que eles estdo preparados, mas a gente
procura dentro do possivel trabalhar nesse sentido (26).

Numa analise das subcategorias e dos excertos vistos até aqui, podemos perceber que

elas se encaixam muito bem dentro dos pontos a, b, ¢, d e e citados nesta secéo.

5.3.4.4 Categoria: Contradicdes entre a EJA e a formagcao inicial
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A categoria “Contradi¢des entre a EJA e a formacao inicial” faz parte de nossa grelha
de andlise e tem como subcategorias “Realidade diferente dos documentos”, “Especificidades
da EJA”, “Questdes de ordem material e Fisica”.

Os formadores foram questionados em relacdo as contradi¢bes existentes entre 0s
cursos de formacédo e a EJA. Um de nossos objetivos em relacdo a esse questionamento e a
posterior analise que se segue seria aproximar os distantes. Muito que se discute em varios
trabalhos na area educacional hoje tem relacdo entre a teoria e pratica, por exemplo. Afirmar
iSSO € uma coisa, ajustar 0os pontos na tentativa de diminuir essa distancia € outra bem
diferente.

As contradi¢des que os formadores trazem a tona servem para n6s como apontamentos
para a discussdo e tal como a categoria “Abordagem da EJA nos componentes curriculares”
nos fornecessem dados para a andlise da formacdo de professores. Poderiamos dividir a
discussédo dessas contradi¢cdes em dois grupos: 0s que tiveram ou tem experiéncia na EJA e 0s

que ndo tiveram. Cabe antes de continuar verificar o que cada subcategoria tem a nos dizer.

Tabela 15 — Categoria “Contradi¢des entre a EJA e a formacdo inicial” e as subcategorias

Contradicdes entre a EJA e a formacdo inicial

Realidade diferente dos documentos O formador considera que o que esta proposto pelos documentos
oficiais e técnicos destoa da realidade em muito.

Especificidade da EJA Os conteldos da formacdo inicial se distanciam do que poderiamos
considerar como contelidos de especificidade da EJA.

Questdes de ordem estrutural da EJA. O formador entende que a estrutura da EJA (espaco, tempo) nao
garantem a mesma qualidade de educacdo da educagdo bésica e isso
é um entrave para a melhoria e efetivacdo da proposta da EJA.

Fonte: Elaborada pelo autor

Ao compreender o que cada subcategoria tem a nos dizer enquanto grelha de analise,
resta nos observar 0 que os professores elencaram de contradi¢Ges a partir da mesma. Cada
professor verbalizou o que percebia de contradicdo entre a proposta da formacdo e a EJA de
modo que o conteudo pode ser classificado em mais de uma subcategoria que € o que pode ser

visto a partir da Tabela 16.

Tabela 16 — Respostas dos professores em relagdo as contradigdes entre a EJA e a formacao inicial

SUBCATEGORIAS PROFESSORES
Realidade diferente dos documentos A, D
Especificidade da EJA B,C,EFG
Questdes de ordem estrutural da EJA. A, D

Fonte: Elaborada pelo autor

A partir das falas dos professores podemos enxergar melhor onde melhor se encaixa

essa questdo das contradi¢des entre a formagao inicial e a EJA.
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PROFESSOR A: Ha contradigdes diversas e 0s aspectos sdo todos relativos a tempo, sdo
aspectos temporais, ndo s6 em relacdo ao ensino regular, mais as proprias propostas do
MEC como um todo. Entdo o MEC prega um ensino voltado pra cidadania, um ensino
baseado em contextualizagdo, em interdisciplinaridade e a gente sabe que no ensino
regular isso é inviavel até, ou seja, ndo se consegue colocar na pratica no ensino regular,
a interdisciplinaridade principalmente. Entéo, se no ensino regular que temos um tempo
maior, isso € inviavel, imagine na proposta EJA, onde a gente tem encurtado pelo menos
50% da carga hordria, né?. Entdo eu acho que a contradicdo acontece por ai (27).

PROFESSOR B: E justamente aquela primeira pergunta que vocé me fez. Eu n&o vejo que
aborde de uma forma, como é que eu posso dizer, mais detalhista essa modalidade. Entdo
nao sei se talvez tivesse uma disciplina especifica pra trabalhar a Educacédo de Jovens e
Adultos (28).

PROFESSOR C: Sim. Existe hoje [...] Que até pouco tempo atras, ainda se discutia se a
gente deveria ou ndo, incluir. Parece um pouco absurdo, hoje em dia a gente discutir isso!
Mas isso era discutido sim (29).

PROFESSOR D: ... uma coisa que me preocupa é que, por mais que no papel o EJA
esteja desenhado numa forma completamente diferente do ensino regular, ela acontece do
mesmo jeito. Os meninos recebem um material e eles trabalham em cima daquele material.
Entdo as dificuldades que eles tém, ndo sdo dificuldades de planejamento, por exemplo,
porque eles ndo planejam muita coisa! As coisas estdo muito amarradas e, as vezes, eles
até querem inovar em algum aspecto que eles visualizam, mas eles sdo impedidos também
por aquela pratica de sequéncia de material didatico que as instituicdes adotam (30).

PROFESSOR F: Nunca. A EJA ¢ uma modalidade de ensino gue foi inspirado por um
cientista, Paulo Freire, na educacdo no campo, na cidade de Angipse. Se a gente for
pensar educacdo basica hoje, efetiva, € 0 modelo que foi inspirado na Europa, entdo a
gente ndo tem algo que é nosso, nGs somos os brasileiros, se a gente pensar no Nordeste
(31).

PROFESSOR G: Existe, existe sim contradicdo e eu acho assim que pra se concretizar é
preciso tempo ainda, pra essa “coisa’” ser mais vista e é o que to dizendo sdo poucos que
fazem, e como ja apontei, nesse novo curriculo a gente vai ter uma disciplina especifica
pra discutir essas questdes ai, de repente a gente pode d& um passo a diante (32).

Os excertos 27 a 32 nos mostram para onde olhar no caso de uma formacdo de
professores voltada para as especificidades da EJA. As contradigdes entre a formacao inicial e
EJA bem como o porqué da ndo abordagem da tematica EJA nos componentes curriculares de
formacdo inicial devem ser refletidas juntamente e criticamente de modo a tentar supera-las

ou pelo menos amenizé-las no &mbito da formacdo inicial.

5.3.4.5 Categoria: Disciplina especifica para a EJA

A categoria “Disciplina especifica para a EJA” tem como subcategorias a necessidade
e a ndo necessidade de uma disciplina com ementa especifica voltada para a EJA. Essa € uma

realidade presente em muitas Universidades. Essa constatacdo se deu no V Seminério
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Nacional de Educadores de Jovens e Adultos realizado em S&o Paulo em 2015 do qual
participamos apresentando um recorte do Estudo 1 aqui posto.

Os professores foram questionados quanto a necessidade de se abrir uma disciplina
especifica para a EJA e esperava-se que a resposta se voltasse a necessidade pela
especificidade da prépria EJA ou da ndo necessidade ja que as disciplinas existentes ja devem
dar conta ou deveriam dar desse processo de formagao na visao dos formadores.

Cabe retomar algumas conclusdes dos Estudos 1 e 2 que j& obtivemos como
resultados: 1) os documentos técnicos (PPP) ndo fazem mencao a realidade da EJA nos cursos
formadores, 2) ndo ha disciplinas voltadas para essa especificidade, 3) ndo ha orientacGes
bibliogréaficas que tratem especificamente da EJA, 4) essa abordagem néo ¢ realizada pelos
professores formadores entrevistados a exce¢do do professor G, 5) alguns professores citaram
a especificidade da EJA (Tabela 16) como fundamental para a preparacdo da carreira docente
do aluno egresso.

Diante dessa realidade achamos por bem ver a opinido dos professores sobre a questéo
da possibilidade da implementacdo de uma disciplina especifica. Vamos trazer alguns
excertos dos professores para a discussdo sobre essa categoria.

O professor A acredita na ideia de que outras disciplinas deveriam dar conta ou pelos
menos tentar aproximar a discuss@o nas outras disciplinas. De acordo com os resultados que
citamos nesta secdo a pergunta seria como, se nao ha orientagdes técnicas para as mesmas nos
PPP.

PROFESSOR A: uma disciplina especifica eu acho desnecessaria até porque eu acho que

a EJA deva ser vista de diversos olhares, entdo as diversas disciplinas que nos temos com
as PPQ devem ter em cada momento, um momento especifico pra situagéo do EJA (33).

O professor B leva em conta as especificidades da EJA ja vista na Tabela 16 e ainda
da sugestbes a mesma. Os grifos feitos na fala do Professor B sdo as categorias “Duavidas”

(1,9%) presentes somente na fala dele que pode ser visto na Tabela 11.

PROFESSOR B: Eu acho que é. Porque é como eu Ihe disse. E uma modalidade que o
aluno, o egresso, quando ele sair daqui ele pode se deparar, né?[...] Entdo eu ndo sei se
um desses estagios fosse direcionado a educacdo de jovens e adultos, acho que seria
interessante, porque ai 0 que é que iria acontecer, ia ter toda uma preparacao de material,
de analise do livro deles que é um material que é diferenciado, o material da EJA néo é
igual ao material do ensino regular, ele é bem resumido, entdo assim, talvez seria
interessante, um estagio direcionado pra educacéo de jovens e adultos (34).
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Os professores C e D consideram como fundamental para a inclusdo de uma disciplina
especifica e éxito da mesma o papel do formador. Segundo eles, deve ser alguém que esteja

preparado.

PROFESSOR C: Olha! N&o adianta colocar uma disciplina se ndo tiver gente pra dar
essa disciplina. [...] simplesmente aumentar o contedo ou criar uma disciplina e sem ter
gente com condicOes de lidar, talvez até piore a situacdo. Enquanto a gente ndo tem
alguém com capacidade técnica de ministrar uma disciplina como essa. Se a gente tem,
6timo! Vamos colocar a disciplina! Mas a gente ndo tem é... Pra gente comecar a fazer
esse trabalho é dentro das préprias disciplinas pedagogicas, a gente comecar a incluir
esses temas de acordo com o que cada disciplina possa receber (35).

PROFESSOR D: Eu sou meio descrente de que o que faz a coisa acontecer seja um
componente curricular. Porgue eu acho que o que faz a coisa acontecer quem t4, de certa
forma responsdvel pela execucdo do curriculo. Porque o que tem no papel ndo
necessariamente é garantia pra acontecer na sua sala. [..] N&o adianta criar um
componente se ndo tiver quem compre essa ideia. Porque ndo é o conteldo prescrito que
vai pra sala de aula, a gente sabe disso (36).

O professor E aprecia a ideia de disciplinas especificas para a EJA como outras na
area de inclusdo, necessidades especiais, etc.

PROFESSOR E: De urgéncia uma disciplina? sim, mas eu acho que necessitaria de mais
disciplinas pra complementar mais essa discussdo na EJA (37).

Os professores F e G consideram a importancia de uma disciplina e afirmam que os

cursos estdo se orientando para isso.

PROFESSOR F: Sim, com certeza é algo que é tanto que no préximo, o NDE t& discutindo
0 curso e no préximo acredito que, 2016.1, o curriculo da UEPB de licenciatura tenha
disciplinas para o EJA, tenha disciplinas de incluséo, entdo h4 discusséo (38).

PROFESSOR G: apesar de ainda existir uma disténcia do ponto de vista de ter essa
discussdo mais aprofundada, inclusive na reforma curricular que vamos propor agora a
gente t&4 dando direcionamento especificamente pra modalidade da Educacdo de Jovens e
Adultos (39).

Chegamos ao final da apresentacdo dos resultados obtidos nos Estudos 1 e 2, , e 0 que
podemos acrescentar as discussdes ja apresentadas anteriormente ou que resultados surgiram
deste estudo?

O primeiro fato constatado € que as instituicGes de ensino superior tem silenciado a
questdo da formacdo voltada para as especificidades da EJA a partir de seus documentos
técnicos, reflexo da falta de uma orientacdo pelos documentos oficiais analisados que
instituem a modalidade EJA (Estudo 1).

O segundo fato verificado é que a realidade da EJA ndo se expressa na praxis dos

professores formadores na formacgéo inicial dos futuros licenciados e a maioria dos
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formadores considera a importancia dessa tematica, mas nao efetua mudancgas para que a
mesma ocorra, 0 que torna o discurso da importancia empobrecido pela falta da atitude
confirmando a nossa hipotese de que ndo hd uma formacédo inicial especifica para a
modalidade EJA nos referidos cursos e tal fator tem oferecido obstaculo ao professor quanto
ao enfrentamento dos desafios cotidianos de sua préatica docente.

Fica claro, pra nds, e alguns professores evidenciaram nas falas que 0s mesmos néao
foram preparados para essa realidade em seus cursos de formacéo inicial o que pode ser um
fator sintomatico para o0 que encontramos hoje nas pesquisas. Entretanto cabe salientar que a
EJA ndo surgiu hoje e que essa realidade ja vem expressa hd muito tempo conforme
percebemos até o presente momento.

Torna-se claro para nos que é preciso repensar a importancia das politicas publicas na
criacdo e principalmente na efetivacdo da proposta de uma educacdo voltada as

especificidades dos jovens e adultos. Nas palavras de Beisiegel (1974)

Se um meio adverso lhes impede o desenvolvimento, 0 meio culturalmente elevado
produz um efeito contrério. A crianga alfabetizada, em um meio de adultos
analfabetos, ndo logra modificar a situacdo dos adultos. Mas, o adulto provido de
alguma instrugdo, em meio igualmente rude, pode contribuir para transforméa-lo, seja
atuando no seio do lar, sobre os filhos, seja nas suas relacdes mais extensas, sobre
toda a comunidade (BEISIEGEL, 1974, p. 87).

A efetivagdo da proposta da EJA, nas palavra de Beisiegel, nos orienta que com essa
preocupacdo, alcancaremos para além de uma pratica formativa ou a formacdo de um
professor em EJA, mas uma mudanca que produza efeitos na sociedade, no contexto do adulto
e dos seus pares, que possa contribuir para a transformacdo da realidade em que vive e que,

em uma visdo mais ampla, possibilite melhorias a sociedade como um todo.
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6. CONSIDERACOES FINAIS E IMPLICACOES

Chegamos ao final deste trabalho e retomamos a pergunta inicial no capitulo
introdutorio que gerou toda essa discussdo: Porque estudar a formacao inicial de professores
em cursos de ensino de Ciéncias (Quimica e Fisica) que atuam na Educacdo de Jovens e
Adultos? Para compreendermos a importancia desse questionamento tivemos que ir a cerne
dessa questdo que é a formacéo de professores.

No primeiro capitulo desta dissertacdo destacamos a natureza e relevancia do
problema e as questdes de pesquisa, as quais deram origem e nortearam as demais fases deste
trabalho.

No segundo capitulo desta dissertacdo passamos o olhar minucioso em um recorte
temporal da historiografia educacional desde os primeiros passos da educacdo brasileira por
volta de 1500 tentando, sempre que possivel, nos fazer compreender como se deu a formacéo
de professores através dos anos e verificou-se que a mesma era escassa, precarizada e
marginalizada pelo Estado em relagdo as legislacbes que ndo garantiram o direito a uma
educacdo de qualidade a servico de todos e com isso impedia o0 avanco desta area.

Em seguida, no terceiro capitulo, apresentamos algumas reflexdes sobre formacéo de
professores de modo geral e de modo mais especifico sobre a formacdo de professores de
Ciéncias e de Ciéncias na EJA na tentativa de nos fazer compreender como vem se dando essa
discussdo ao longo do tempo. A constatagdo foi que as instituicbes de ensino superior tem
silenciado a questdo da formacdo voltada para as especificidades da EJA e os trabalhos da
area de Ensino de Ciéncias discutem muito recentemente as questbes da EJA que sdo
historicas, como vimos no capitulo 2.

Ao passo que nos apercebemos das discussdes realizadas nos capitulos anteriores,
buscamos no capitulo 4 apresentar a forma com que delimitamos o caminhar da pesquisa a
partir de sua metodologia a fim de tentar responder essa questdo e as outras elencadas neste
estudo. Para tentar encontrar possiveis respostas para as questdes elencadas neste trabalho
optamos por delimitar uma amostra que foi formada pelos cursos de Licenciatura em Quimica
e de Licenciatura em Fisica da Universidade Estadual da Paraiba.

A primeira pergunta foi elaborada da seguinte forma: Como o0s projetos politico-
pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Quimica e Fisica da UEPB compreendem e
explicitam a realidade da EJA e como isso se reflete na préatica dos professores formadores? A

resposta a essa esta pergunta se desenvolveu a partir do Estudo 1 no qual observamos o
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contetdo contido nos documentos a partir das unidades de registro segundo a proposta de
Bardin (1977). De acordo com os resultados obtidos, ndo h4 uma orientacéo especifica para a
formacéo de professores que seja voltada para a Educacdo de Jovens e Adultos, marca esta
presente em varias discussdes sobre a ndo observancia dessa modalidade nas instituicbes de
ensino superior no Brasil.

Um segundo ponto também importante de se observar é o referencial tedrico citado
nos PPP analisados. N&o ha referencial tedrico que trate da modalidade EJA a ndo ser a LDB
9.394/96 que pode ser estudada com variados focos e pelos referenciais tedricos que tratamos
neste trabalho, nos parece que os artigos que tratam da modalidade EJA ndo tém sido
discutidos pelas Universidades.

Pelos dados que trouxemos para a discussdo em nosso trabalho que leva em conta que
a EJA so0 teve um reconhecimento na LDB de 1996, que desde Dakar em 2000 no pacto de
Educacao para Todos teve como meta diminuir as taxas de analfabetismo, que em 2014/2015
o0 relatério da Unesco aponta o Brasil como 8° pais com a maior taxa de analfabetismo
percebemos a partir de nossos resultados que os documentos técnicos (PPP) da UEPB bem
como de outras Universidades ndo tem se preocupado com os dados que citamos aqui.

A partir dos primeiros resultados surgiu o seguinte questionamento: Como a realidade
da EJA se expressa na pratica dos professores formadores na formag&o inicial dos futuros
licenciados? Na tentativa de responder essa pergunta utilizamos o fazer metodoldgico
proposto por Bardin (1977) que € a analise de conteudo das mensagens. Nossos resultados nos
conduziram a perceber que essa realidade ndo é expressa na formacdo inicial da maioria dos
docentes mesmo quando se tenha tido experiéncia na educacdo bésica. Ainda sobre essa
realidade, a maioria considera a importancia dessa tematica, mas nao efetua mudancas para
gue a mesma ocorra, 0 que torna o discurso da importancia empobrecido pela falta da atitude.
Os professores revelaram ainda que os licenciados estdo sendo mal preparados para essa
demanda devido as especificidades que a EJA tem e que ainda é preciso se discutir essas
questdes. Uma possibilidade apontada pelos professores quanto a uma formacéo voltada para
essas especificidades pode ser a inclusdo de disciplinas especificas para a modalidade EJA.

Deve-se deixar claro, depois de tanto falar em especificidades, que endossamos a ideia
de Monaco e Lima (2011) e Soares (2015) sobre a necessidade de se discutir os caminhos e
melhorias para a EJA no Brasil, pois percebemos um momento impar de configuracdo do
campo da educacéo de jovens e adultos no Brasil, que como apontou Arroyo (2006), a EJA

estd em momento de configuracao.
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Nesta ultima parte da dissertagdo, trataremos possiveis consequencias que
consideramos interessantes tanto para fins instrucionais como para possiveis apontamentos de
trabalhos de pesquisa. E interessante destacar que tentamos verificar como os documentos
técnicos e oficiais apresentam suas discussdes para a modalidade EJA e essa auséncia ou
presenca da discussdo é garantida na préatica formativa dos professores formadores a partir de
seus discursos.

Com isso, o primeiro desdobramento de nosso estudo se fixa no aumento do universo
investigado que pode realizado para outros cursos, como também na discussdao de uma
realidade que ndo vem sendo muito efetivada pelos documentos norteadores dos cursos
formadores.

Outro ponto a ser considerado é a realizacdo de pesquisas com 0 aumento dos
interlocutores da pesquisa, professores formadores e em formacéo, sobre a sua visdo da EJA
enquanto modalidade e buscar outros questionamentos que possibilitem uma maior efetivacdo
da proposta da EJA e a superagédo dos limites que a EJA enfrenta, alguns citados neste estudo.

Outra possivel proposta de continuidade consiste em um mapeamento das discussdes
sobre a EJA nos cursos superiores de outras areas e que especificidades poderiamos
considerar mais relevantes para formacdo de um corpus, como possibilidade e ndo como
produto acabado, que seja capaz de diminuir essa falta de discussdo da EJA, marca essa
observada nos cursos de formacao inicial de professores.

Ao passo que respondemos essas questdes vamos encerrar com a pergunta inicial:
Porque estudar a formacdo inicial de professores em cursos de ensino de Ciéncias (Quimica e
Fisica) que atuam na Educacédo de Jovens e Adultos?

Acreditamos que a resposta se baseia em varias discussGes apontadas até aqui, das
quais podemos elencar: existe uma demanda que € invisibilizada pelos cursos de formacéo
inicial, hd questbes sociopoliticas e econdmicas que norteiam esse desinteresse pela
modalidade e temos muito o que avancar e ha ainda um certo desconhecimento de como fazer
acontecer, haja visto que so de dez anos pra ca, aproximadamente, que essa discussdo da EJA
tem sido feita e vem crescendo, mesmo que ndo seja a contento.

Afirmamos também que estudar os cursos de formacdo inicial de professores em
cursos de ensino de Ciéncias (Quimica e Fisica) que atuam na Educacao de Jovens e Adultos
nos podem fazer aproximar a teoria da praxis formativa nos fazendo corroborar para melhoria
da Educacéo de Jovens e Adultos no que tange a construcdo de curriculo, materiais de apoio e
formacgbes continuadas que levem em consta a construcdo de uma EJA sdlida, efetiva e que

garanta resultados, resultados estes ndo de forma numérica como apresentam os dados das
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varias secretarias que sao importantes, sem ddvida, mas resultados que interfiram no social,
no coletivo da sociedade, na aquisi¢do de capital cultural discutido aqui e que reverbere na

sociedade como um todo.
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Apéndice A — Questionario Base — Licenciatura em Quimica

1. CARACTERIZAGCAO DO ENTREVISTADO

1.1. Componente curricular que leciona

Préatica Pedagogica |

Préatica Pedagogica Il

Prética Pedagdgica Il1

Prética Pedagdgica IV

Informatica para o Ens. de Quimica
Pesquisa em Ens. de Quimica
Processo Didatico, Planej. e Avaliacéo
Quimica do Meio Ambiente
Bioquimica

Recursos audiovisuais para o Ens.
Quimica Inorganica Il

Quimica Inorganica Experimental

Quimica Geral |
Quimica Geral 1l
Quimica Organica |
Quimica Organica Il
Quimica Organica Il
Quimica Organica Exper.
Quimica Inorganica |
Quimica Inorganica |
Fisico-quimica |
Fisico-quimica Il
Fisico-quimica Ill
Fisico-quimica Experimental

Quimica Analitica Qualitativa
Quimica Analitica Quantitativa
Quimica Analitica Experimental |

Estagio Supervisionado |
Estagio Supervisionado 11
Estagio Supervisionado 111
Estagio Supervisionado IV
Tépicos de Quimica Organica
Tépicos de Quimica Inorganica
Introducéo a Epistemologia da Q.
OTEC

Quimica Analitica Experimental 1

1.2. Formacao Académica

Graduagio Em que:
Especializagao Em que:
Mestrado Em que:
Doutorado Em que:

1.2. Ja trabalhou na educacdo basica? [ ]sIM [ ] NAO  Se SIM quanto tempo?
1a2anos 3 a4 anos 5 a6 anos
6 a 8 anos 9 a 10 anos Mais de 10 anos
1.3. Tempo que trabalha ou trabalhou com a modalidade educag&o de jovens e adultos na
escola?

1 a2 anos 3a4anos 5a6anos [ ] Néo trabalhei
6 a8 anos 9a 10 anos Mais de 10 anos
1.4. Participou da elaboracgdo do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Quimica?
[ ] sim [ ] Nao

2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educagdo de Jovens e Adultos” ¢é
abordado? Por qué? De que forma essa discusséo se apresenta?

2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos componentes curriculares de
formacdo pedagdgica, sejam estes os de formacao geral ou os de formacéo especifica?

2.3. Vocé acha que o aluno egresso do curso encontra-se preparado para desempenhar a
funcdo docente na EJA?

2.4. Existem contradigdes encontradas na modalidade EJA e os cursos de formacéo inicial de
professores?

2.5. De que forma o trabalho realizado na disciplina que vocé ministra contribui na formacéo
do educador quimico na EJA?

2.6. Algo a acrescentar.
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Apéndice B — Questionario Base — Licenciatura em Fisica

1. CARACTERIZAGCAO DO ENTREVISTADO

1.1. Componente curricular que leciona

| | Préatica Pedagdgica em Fisica | || Fisica Geral | || Laboratorio de Fisica |

| | Préatica Pedagégica em Fisica Il || Fisica Geral Il || Laboratorio de Fisica Il

| | Prética Pedagégica em Fisica Il || Fisica Geral IlI || Laboratério de Fisica 11

| | Prética Pedagdgica em Fisica IV | | Fisica Geral IV || Laboratério de Fisica IV

|| Histdria da Fisica || Topicos de Fisica Geral | | Estagio Supervisionado |

|| Introducdo a Pesquisa em Fisica || Otica Geométrica | | Estagio Supervisionado I1

| | Processo Didatico, Planej. e Avaliagdo | | Fisica Moderna | | | Estagio Supervisionado Il

| | Termodinamica || Fisica Moderna Il | | OTEC

|| Eletromagnetismo || Mecénica Cléssica | | Abord. CTSA no Ens. de Fisica
|| Mecénica Quantica || Fisica Matematica || Instrumentacdo para Ens. de Fisica

1.2. Formagdo Académica

Graduagao Em que:
Especializagéo Em que:
Mestrado Em que:
Doutorado Em que:

1.2. Ja trabalhou na educacdo basica? [ ]sIM [ ] NAO  Se SIM quanto tempo?
1a2anos 3 a4 anos 5 a6 anos
6 a 8 anos 9 a 10 anos Mais de 10 anos
1.3. Tempo que trabalha ou trabalhou com a modalidade educacéo de jovens e adultos na
escola?

1a2 anos 3a4anos 5a6anos [ ] Néo trabalhei
6 a 8 anos 9a 10 anos Mais de 10 anos
1.4. Participou da elaboracdo do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Fisica?
[ ] sim [ ] Nao

2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educagdo de Jovens e Adultos” ¢
abordado? Por qué? De que forma essa discussdo se apresenta?

2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos componentes curriculares de
formacdo pedagdgica, sejam estes os de formacdo geral ou os de formacéo especifica?

2.3. Vocé acha que o aluno egresso do curso encontra-se preparado para desempenhar a
funcdo docente na EJA?

2.4. Existem contradi¢des encontradas na modalidade EJA e os cursos de formacao inicial de
professores?

2.5. De que forma o trabalho realizado na disciplina que vocé ministra contribui na formacao
do educador fisico na EJA?

2.6. Algo a acrescentar.
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Apéndice C — Entrevista com o Professor A

1. CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO (Professor A)

— (=]
ge! g Sl o S Periodo que Ja Participou
TR E Q| ® | Jatrabalhou | trabalhou trabalhou da
PROFESSOR | © € 8 = g na Educacéo na comaEJA? | elaboracéo
g 2 § o Basica? Educacéo TEMPO do PPP?
O3 | 3 - basica
= | W
A (Quimica) X X SIM 6 anos SIM, 3 anos SIM

2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educacio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussao se apresenta?
N&o, nenhum deles.

A que se deve isso? Porque nao?

Devido as préprias ementas da disciplinas. A disciplina de PPQ 1 é uma
disciplina que visa introduzir os alunos ao curso de Quimica. Entao nés temos em torno
de quatro aulas iniciais onde a gente introduz toda estrutura do curso, os cuidados que
ele tem que ter com as disciplinas, os principais obstaculos. Em outras etapas a gente
introduz eles a perspectiva de atividades de poOs-graduacdo e para tanto é preciso
atividades paralelas de participagdo no PIBIC, PIBID, monitoria, extensdo, entdo
temos aulas especificas pra este fim: introduzir o aluno a construir sua carreira, seu
curriculo aqui dentro, voltado pra uma perspectiva de pos-graduagdo, entdo essa
disciplina de PPQ1 se divide em duas etapas, essa primeira etapa é a introducdo a
carreira do licenciado em Quimica e a segunda etapa a gente procura vivenciar 0s
alunos a pratica docente e ai fazendo uso de conhecimentos quimicos. Entdo a gente
possibilita a eles, ministrar seminarios sobre temas da quimica, temas mais relevantes
como a “Quimica e as guerras”, “Quimica e a Medicina”, “Quimica na satide, mas de
fato o foco dessa segunda etapa é introduzir ele a essa vivéncia de estar praticando a
oratoria, a exposicao ao publico de um modo geral. E ja no Estagio Supervisionado 2
(ES2) a ementa dela é especifica pra o ensino regular de turmas do 9° ano do ensino
fundamental, entdo a gente ndo pode possibilitar aos alunos participar de EJA, as
proprias resolucdes que norteiam 0s estagios orienta isso. Entdo a gente vai estagiar
em turmas do 9° ano do ensino fundamental

Ja que no ES2 ndo existe essa possibilidade, vocé tem conhecimento se nos
outros ES existe essa possibilidade?

Os estagios estdo sendo flexibilizados de resolucbes de cima pra baixo, da
reitoria pra ca, onde o EJA ta surgindo como também uma possibilidade de estagio.

Esta incorporado no ES3 ou no ES4 ou ainda esta em planejamento?

Pra o 4, estd em planejamento para o ES4 porque o ensino fundamental, a pelo
menos até onde eu sei, 0 EJA ndo tem uma acéo tdo ativa, ainda é mais voltado para o
Ensino médio.
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2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos componentes
curriculares de formacéo pedagogica, sejam estes os de formacédo geral ou os de
formacé&o especifica?

Eu acho o EJA um programa excelente, de grande importancia, agora
infelizmente eu acredito que ele ainda ndo funciona nos termos de modo que eu
acredito que deveria funcionar. Entdo eu acredito que o EJA deveria ser um
modalidade de ensino voltado pra resgatar alunos. Alunos que abandonaram series por
motivos diversos, trabalho, seja la qual for. Entdo o EJA surge como uma poderosa
possibilidade, ferramenta até, de resgatar esses alunos, trazer eles de volta aos estudos
e ai com essa possibilidade do aceleramento, de vocé encurtar o tempo, visando
minimizar e eu acho isso até funcional, ndo critico de jeito nenhum, pela experiéncia
que eu tive eu acho funcional, por que uma vez que o aluno retorna os estudos ele volta
com uma vontade bem maior do que aquela quando ele saiu. Entdo essa vontade
possibilita a eles superar aquela deficiéncia de carga horaria que antes era necessario
pra os alunos do ensino médio. Ai eu volto a bater na tecla que eu vinha refletindo de
que o que eu discordo muito é que os gestores das escolas muitas vezes oportunizam
essa modalidade de ensino a adolescentes, 16 anos, 17 anos, isso eu critico demais na
forma como esta sendo praticado o EJA e ndo na sua proposta como um todo, pelo
menos até onde eu conheco.

Isso acaba virando uma extensdo do fundamental?
Isso. O camarada faz o ensino fundamental regular e ai ja pula para o EJA ndo
faz 0 ensino médio, isso é um crime.

2.3. Vocé acha que o aluno egresso do curso encontra-se preparado para
desempenhar a funcédo docente na EJA?

Bom, eu acredito que sim. Eu acredito porque os alunos quando saem daqui,
apesar de a gente saber que a gente nunca esta preparado, eu tenho 20 anos de
carreira e ndo me sinto preparado ainda, mas aquela preparacéo basica inicial que a
gente precisa delimitar também um pouco, ndo precisa imaginar o aluno perfeito sair
daqui pra ser capaz de lecionar tudo, que isso ndo existe em canto nenhum, mas eu
acredito que pra modalidade de EJA, nossos alunos saem competentes pra trabalhar.

2.4. Existem contradi¢6es encontradas na modalidade EJA e os cursos de formacao
inicial de professores?

Ha contradicdes diversas e 0s aspectos sdo todos relativos a tempo, sdo
aspectos temporais, ndo sé em relacdo ao ensino regular, mais as proprias propostas
do MEC como um todo. Entdo o MEC prega um ensino voltado pra cidadania, um
ensino baseado em contextualizacdo, em interdisciplinaridade e a gente sabe que no
ensino regular isso é inviavel até, ou seja, ndo se consegue colocar na pratica no
ensino regular, a interdisciplinaridade principalmente. Entdo, se no ensino regular que
temos um tempo maior, isso € inviavel, imagine na proposta EJA, onde a gente tem
encurtado pelo menos 50% da carga horaria, né?. Entdo eu acho que a contradi¢ao
acontece por ai.

2.5. De que forma o trabalho realizado na disciplina que vocé ministra contribui na
formacao do educador quimico na EJA?

Bom, ai sdo conhecimentos genéricos, ndo sdo conhecimentos especificos pra o
EJA. Por exemplo, na PPQL, eles vao ter experiéncia de oratdria, de falar em publico,
de dar aula, ent3o, isso dai é fundamental pra qualquer professor. E uma ferramenta



138

genérica necessaria a qualquer atividade ai, entdo pra o EJA, também necessaria. Por
outro lado também, conhecimentos especificos que em nossa disciplina, nds abordamos
conhecimentos como eu ja falei em semindrios como a Quimica na Medicina, a
Quimica na saude, a Quimica na agricultura, que sdo conhecimentos assim, que a
gente pode chamar elementos de contextualizacdo, que podem ser ferramentas de
contextualizacdo que ndo sdo pontos de abordagem nenhuma de outra disciplina, entdo
esses conhecimentos, embora bem superficiais que sdo tratados na PPQL1, eles sem
duvida, de alguma forma, alguns tracos, alguns saberes, pelo menos vestigios ficam que
serdo otimizados e serdo colocados em prética, acredito, pelos alunos nas aulas do
EJA.

Vocé acha que uma disciplina de EJA se faz necessario na graduacdo? Uma
disciplina especifica voltada pra essa modalidade?

E extremamente necessario abordar o tema EJA, a modalidade EJA, nas aulas
das PPQ especificamente, embora eu acredite que os professores de outras disciplinas
como OTEC ou até mesmo PDPA eles devem também pontuar essa modalidade, mas
assim, uma disciplina especifica eu acho desnecessaria até porque eu acho que a EJA
deva ser vista de diversos olhares, entdo as diversas disciplinas que nos temos com as
PPQ devem ter em cada momento, um momento especifico pra situacdo do EJA, nos
temos por exemplo a PPQL que eu ja falei em detalhes anteriormente, ja na PPQ2 nés
temos a histéria da Quimica. A histéria da Quimica vai trazer conhecimentos
especificos da estruturacdo da nossa disciplina e de alguma forma tem relevancia para
o0 Ensino do EJA. A PPQ3, essa sim, é que a disciplina especifica que basicamente teria
o perfil que vocé imaginaria de ser uma disciplina voltada especificamente para o EJA,
mas claro que ela nao aborda somente EJA, mas que ela é quem tem um foco direto, o
objeto direto de tratar o tema EJA, uma vez que ela trata as legislacGes, os documentos
referenciais do MEC, LDB, PCN, entdo a PPQ3 em esséncia é essa disciplina que eu
acredito que vocé deve ta colocando, perguntando se eu acho necessario. Entdo eu
acredito que, pelo menos em termos curriculares, dentro do PPP nossas propostas
abrangem bem, cobrem bem a modalidade EJA, de modo que seja bem discutido na
medida que os alunos saiam daqui preparados.

2.6. Algo a acrescentar.

SO quero enfatizar a fala que eu coloquei no inicio, € uma modalidade que eu
considero de extrema relevancia, a modalidade de EJA, gostaria muito que ela fosse
praticada nos termos que sdo propostos, termos efetivos, mas a gente sabe que,
infelizmente, que a nossa estrutura curricular de um modo geral, ndo vou bater apenas
no EM, que é quem eu acredito que falha mais em fazer a proposta EJA se concretizar,
mas também até aqui mesmo a nivel superior eu acredito que muitos professores,
muitas vezes, deixa em segundo plano essa importante modalidade.
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Apéndice D — Entrevista com o Professor B

1. CARACTERIZACAO DO ENTREVISTADO (Professor B)

— (=]
ge! g Sl o S Periodo que Ja Participou
TR E Q| ® | Jatrabalhou | trabalhou trabalhou da

PROFESSOR | © € 8 = g na Educacéo na comaEJA? | elaboracéo

g 2 § o Basica? Educacéo TEMPO do PPP?
O3 | 3 - basica

= | W

B (Fisica) X X SIM 12 anos SIM, 4 anos NAO

2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educagio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussao se apresenta?

N&o

Porque néao?

Porque, assim ndo consta no ementario

Na&o é apresentado la?

N&o

2.2. Vocé considera importante a incluséo do tema EJA nos componentes
curriculares de formacdo pedagogica, sejam estes os de formacédo geral ou os de
formacéao especifica?

Considero, considero

Por qué?

Porque é uma modalidade da educacao basica, a Educacéo de Jovens e Adultos,
¢ importante, justamente porque é uma modalidade e como eu falei, o professor egresso
aqui do curso de fisica, ele vai, ele pode atuar nessa modalidade de educacéo de jovens
e adultos e ha essa necessidade dele ter essa formacao.

Vocé respondeu logo no inicio que passou 12 anos na educacao bésica, o que
é bom para um professor que chega a Universidade e nesses 12 anos vocé passou 4
la na EJA. Vocé se sentiu preparada para aquela modalidade, por exemplo, vocé
acha que o que a Universidade te deu como suporte, ndo da formacao especifica,
mais no caso do conhecimento pedagdgico vocé viu que foi suficiente?

N&o foi ndo. E assim, eu tenho uma visdo que inclusive alguns autores falam
sobre isso. O conhecimento que a gente adquire na academia € uma coisa, mas quando
a gente se depara com a realidade € outra bem diferente, mesmo que tenha os estagios,
tem as praticas, mas € bem diferente. Entdo eu acho que nunca a Universidade vai
preparar gente completamente pra o que nos espera. Entdo eu costumo dizer que a
pratica do dia-a-dia, ano ap6s ano, vocé vai se aprimorando, vocé vai tendo
conhecimento e vocé coloca algumas coisas em pratica, mas tem coisas que nao €
ensinado na academia que € o teu dia-a-dia ali, em contato com o aluno, em contato
com a escola, com todo aquele contexto € que vai fazer vocé aprender algumas coisas,
o dia-a-dia mesmo.

Na sua pratica, como foi que vocé superou isso? Por exemplo, a falta de
uma formagcéo especifica, como vocé se preparou para aquilo?
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A diferenca basica que eu acho do ensino regular, ensino regular normal, pra
educacdo de jovens e adultos primeiro é a questdo da idade. Entdo logo assim que eu
comecei a trabalhar com a educacéo de jovens e adultos, a primeira turma que eu
peguei foi uma turma de pessoas bem idosas mesmo, entdo eu fui trabalhar, inclusive
foi até na prefeitura, um plano PMQS (Plano Municipal de Qualificacao do Servidor) e
por incrivel que pareca, eu ainda estudava aqui. Foi no ultimo ano de Fisica, fui
chamada, apareceu essa vaga e me chamaram pra ir pra la e os alunos desse PMQS
eram pessoas daqui da UEPB, pessoal da limpeza, pessoal mais antigo e ja mais idoso
que ndo tinha, na época ndo era nem Ensino Médio, era o segundo grau. Esse pessoal
ndo tinha essa formacdo ainda. Ai juntava esse pessoal aqui da UEPB com outras da
prefeitura nesse PMQS, ai eu fui lecionar Fisica e foi 0 meu primeiro contato como
professora e ja pegando essa turma, entdo assim, na época eu tinha 20 anos, e eu sofri
muito. Porque eu sofri? Por que foi 0 meu primeiro contato como eu estava lhe dizendo
e eram pessoas assim, de 40 anos pra I4, entdo muito deles tinham muita dificuldade na
matematica, em compreender a Fisica, os fendmenos. Entéo a primeira coisa que eu fiz
foi procurar o professor de matematica pra gente trabalhar de forma conjunta, porque
algumas coisas da Fisica eles ndo compreendiam, mas quando eles compreendiam que
eles iam aplicar, eles ndo conseguiam fazer relacdo de sinal, as operacdes basicas.
Eles ndo conseguiam. E aquilo ali foi meio complicado pra mim. Ent&o, o que eu vejo é
justamente é essa dificuldade da gente trabalhar com a faixa-etaria. E um ponto que é
complicado quando a gente pega uma turma assim de pessoas ja com idade avancada,
e alguns deles ja muito cansados, trabalhavam o dia todo, ai ndo tem aquela paciéncia
pra aprender e enfim, o tempo, que passaram muito tempo sem estudar, entdo tem toda
essa dificuldade que eles enfrentam.

Eu terminei meu curso, fui trabalhar no ensino regular normal, dai mais na
frente eu peguei uma turma, era até a noite, essa turma eu trabalhei 3 anos, ndo mais
no PMQS, foi na escola Alvaro Gaudéncio, nas Malvinas, eu trabalhei 14 3 anos, a
noite, com Educacdo de Jovens e Adultos. Essas turmas que eu peguei la era de um
pessoal mais jovem. Teve um ano que o pessoal entre 20 e poucos anos até 30, outro
ano ja teve que era bem heterogéneo, ai foi que eu sofri. Porque? Por exemplo, tinha
menino de 22 anos com uma senhora de 45 anos, outra de 50 e pouco, era complicado
pra mim trabalhar, porgue juntava varias faixas etarias e eu senti essa dificuldade. A
dificuldade que eu sinto é essa, que eu vejo € essa, a gente tem que trabalhar um ano
em seis meses, num é verdade? Se vocé da com dificuldade em 1 ano pro ensino
regular, que ja com muita dificuldade, porque sé sdo duas aulas, no maximo trés, ai na
EJA ai é que é complicado, porgue sdo seis meses, os livros sdo bem reduzidos, entdo
assim, eu fazia um panorama da turma, entdo nem sempre a forma com que eu
trabalhava com uma turma eu trabalhava com a outra, porque ndo tinha como ne, os
alunos ndo sdo homogéneos, entdo ndo era turmas homogéneas entdo assim, o que eu
dava pra trabalhar numa turma eu trabalhava, na outra eu tentava, se eu conseguisse,
tudo bem, se ndo conseguisse, eu ia trabalhando de acordo com o ritmo da turma.

Eles eram multiseriados?

N&o. Eram todas ensino médio.

No caso vocé trabalhou com Fisica especifica? E ciéncias?

Fisica especifica. Ciéncias néo.

Vocé acha que o teu aluno que ta passando pelo teu estagio ou pratica, a PPF4 que
é a ultima, vocé acha que esse aluno que ta saindo ele sai preparado pra EJA? Ele
tem essas ferramentas que pelas dificuldades que vocé vivenciou, vocé acha que
esse aluno esta preparado?
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N&o. Néo tem, mas eu estou fazendo o seguinte como ja lhe disse. Eu trabalhei 3
anos em Patos e eu ndo trabalhava com PPF3 e 4 la. L4 eram outras disciplinas
completamente diferentes. L& eu trabalhei com PPF1 e 2. N&o trabalhava com estagio
la. La eu trabalhava LAB3, Hist. da Ciéncia e quando eu vim pra aqui, esse é o segundo
semestre que esta interrompido pela greve, entdo assim, eu nunca tinha trabalhado com
PPF3 e 4. Procurei segui 0 ementario, o contetido que é colocado 14, disposto no PPP.
No semestre passado, a gente ndo trabalhou [...] como eu ja te disse a gente ndo
trabalha nada especifico a Educacéo de Jovens e Adultos, mas eu sempre falo com 0s
meninos, eu falo muito da minha experiéncia, entdo a gente trabalha muito texto, eu
também coloco muito eles pra ir na frente falar, a gente estava trabalhando agora antes
da greve algumas sequéncias didaticas e assim, eu costumo falar pra eles: _ olha gente,
eu trabalhei com educacédo de jovens e adultos! Falar da minha experiéncia. Que vocé
vai trabalhar o mesmo conteldo, s6 que muitas vezes a gente se depara com algumas
dificuldades. Eu comento com eles. Falo da minha realidade. Dou alguns exemplos, se
eles forem trabalhar com educacéo de jovens e adultos, o que eles vao enfrentar. Mas
eu nao vou te dizer, que especificamente eu trabalho com eles a temética de educacéo
de jovens e adultos, eu ndo fiz isso.Até mesmo porque a gente, eu até pensei, mas
qguando a gente foi trabalhar, por exemplo, eu tenho uma turma de estagio, duas turmas
de estagio a gente também pegou ensino regular, entdo eu até pensei, se nés formos
trabalhar com as turmas de jovens e adultos, eu vou trabalhar essa tematica
especificamente com os meninos, mas a gente pegou o ensino regular, ai ndo. Mas eu
sempre falo com eles o meu exemplo, as experiéncias que eu tive na época que eu
trabalhei com educacéo de jovens e adultos.

Quais as contradigdes entre a EJA e a formacao inicial?

E justamente aquela primeira pergunta que vocé me fez. Eu ndo vejo que aborde
de uma forma, como é que eu posso dizer, mais detalhista essa modalidade. Entdo néo
sei se talvez tivesse uma disciplina especifica pra trabalhar a Educacdo de Jovens e
Adultos.

Vocé acha que € necessario uma disciplina?

Eu acho que é. Porque é como eu lhe disse. E uma modalidade que o aluno, o
egresso, quando ele sair daqui ele pode se deparar, né? Eu ndo sei se poderia, eles
antes tinham 4 estagios, agora s6 sdo 3. Na verdade foi reformulado. Eu néo sei se,
talvez, um desses estagios fosse direcionado, ta entendendo, pra educacdo de jovens e
adultos. Porgue o estagio ndo é s6 o aluno ir la pra escola, ndo é! Ele tem todo, eu sei
porgue eu trabalho estagio, entdo a gente prepara todo um material, a gente faz um
diagnostico da turma, da escola, faz toda uma observacdo da escola, dos alunos, do
professor da disciplina. Entdo eu ndo sei se um desses estagios fosse direcionado a
educacdo de jovens e adultos, acho que seria interessante, porque ai 0 que € que iria
acontecer, ia ter toda uma preparacéo de material, de analise do livro deles que € um
material que é diferenciado, o material da EJA ndo é igual ao material do ensino
regular, ele é bem resumido, entdo assim, talvez seria interessante, um estagio
direcionado pra educacéo de jovens e adultos.

Gostaria de acrescentar algo.
N&o, acho que o questionario ta bem completo. Contempla tudo. Acredito que
estava bem.
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Apéndice E — Entrevista com o Professor C
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2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educaciao de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussio se apresenta?

Olha. Na disciplina de Introducdo a Pesquisa (IP) o objetivo da disciplina é que
o0 aluno formule um projeto de pesquisa. Ele pode ser em qualquer area do ensino de
Fisica, da Fisica Experimental, da fisica tedrica. Entdo, se algum quiser fazer um
projeto voltado a educacdo de jovens e adultos, entdo eu vou me esforcar pra, em
conjunto com esse aluno, colaborar pra esse projeto dele. Entdo seria uma coisa
especifica. Mas de maneira geral a resposta seria nao.

2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos componentes
curriculares de formacao pedagdgica, sejam estes os de formacdo geral ou os de
formacao especifica?

Sem duvida.

Por qué?

Porque infelizmente no Brasil a gente ainda t4, agente ainda vive num pais onde
a gente precisa educar adultos. Educar adultos em que sentido?No sentido que nds
temos pessoas com mais de 18 anos que ndo tem o ensino basico completo, que ndo tem
ensino médio ou tem um ensino médio extremamente precario. Entdo sem duvida
nenhuma, todo curso de licenciatura deveria dar uma atencdo maior, mais técnica,
mais especifica ao ensino de jovens e adultos.

Vocé acha que o Brasil por estar vivenciando isso, de ter que educar esse
adulto, essa preocupacéo nédo deveria ser algo mais urgente?

Claro! A gente esta despertando pra isso agora. SO pra vocé ter uma ideia,
deixa eu fazer uma conta aqui. Eu terminei a minha licenciatura em Fisica em 2002,
entdo tem 13 anos, né isso?Pronto. Eu terminei a minha licenciatura na UFPE que é
considerado uma excelente universidade, um excelente curso de Fisica e ndo so la, mas
em outros ambientes também, naquela época ninguém falava da educagdo de jovens e
adultos. Entao, se isso comecou a ser falado de 10 anos pra ca, isso € uma coisa muito
recente. O problema sempre existiu, mas a busca da solucéo, do dialogo da solugéo e
um trabalho efetivo é algo muito recente que num tem nem 10 anos.

2.3. Vocé acha que o aluno egresso do curso encontra-se preparado para
desempenhar a func¢éo docente na EJA?

N&o. O aluno que sai das graduactes de licenciatura ele ndo esta preparado
pra quase nenhum desafio do ensino médio, do ensino fundamental, ou seja, do ensino
basico, em geral. Coisas como, educacdo de jovens e adultos, educacdo de surdos,
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inclusdo na educacdo, nenhum desses desafios, nds estamos, nos professores das
licenciaturas, temos condi¢6es mesmos de ajudar nossos alunos das licenciaturas e eles
saem muito mal formados. S6 pra vocé ter uma ideia, vou dar um exemplo concreto,
ndo da educacao de jovens e adultos, mas da parte de libras, que a gente pode fazer um
paralelo. A pouco tempo o curso de libras foi colocado como obrigatério. Mas basta
qualquer universidade ter uma certa crise, um certo problema financeiro que o que ela
faz? Ela coloca o componente de libras como componente a distancia, como um
componente diferenciado e ai acaba dando uma formacao aconchambrada em relacao
a isso. Entao da pra gente dizer que quer incluir, sem dar prioridade as disciplinas que
dariam conta da inclusdo. Isso dai vale pra jovens e adultos e pra todo tipo de incluséo.

2.4. SO pra gente afunilar mais essa discussao, algo ja ficou percebido na tua fala.
Existem contradigdes encontradas na modalidade EJA e os cursos de formagéo
inicial de professores?

Sim. Existe hoje, o que j& um bom avanco, digamos assim, na comunidade
académica, pelo menos com o pessoal que trabalha com as licenciaturas, o consenso
que essas coisas precisam ser trabalhadas. Que até pouco tempo atrds, ainda se
discutia se a gente deveria ou ndo, incluir. Parece um pouco absurdo, hoje em dia a
gente discutir isso! Mas isso era discutido sim. E claro que tem ainda, um professor ou
outro, das licenciaturas, que simplesmente ndo quer se abrir a esse dialogo, mas em
geral, é consenso na comunidade académica que a gente tem que incluir, que a gente
tem que incluir. O problema é como? Como fazer isso? Que sendo bem sincero, eu acho
que a gente ndo sabe, mas a gente t& querendo aprender. A gente tem pessoas que tdo
disponiveis a isso, estdo fazendo pesquisa nessa area, vocé, por exemplo, e outros e ai
eu acho que a nossa tendéncia é melhorar, nossa tendéncia € evoluir, num é? Agora,
gue estamos atrasados, que ainda estamos as apalpadelas, sim, é verdade. E ai,
trabalhos de concluséo de curso como esse seu e outros que procuram dar conta desses
problemas, a gente pode dizer que sdo originais porque ndo sdo tiros ndo. E € bom que
as pessoas estejam, os alunos das licenciaturas, estejam dando conta disso.

Vocé acha que uma disciplina de EJA se faz necessario na graduacdo? Uma
disciplina especifica voltada pra essa modalidade?

Olha! N&o adianta colocar uma disciplina se nédo tiver gente pra dar essa
disciplina. Ndo adianta! Eu lembro quando eu ainda tava em Recife e ai a Universidade
do Estado de Pernambuco, a UPE, ela resolveu colocar vestibular o contetido de Fisica
Moderna. E, infelizmente os contetdos do Ensino Médio (EM) eram ditados pelo
contetido do vestibular como hoje séo ditados pelo ENEM. E claro que o ENEM é um
avanco, mas infelizmente a gente ainda tem esse vinculo muito forte. E ai o que
aconteceu? Olha, a ideia era que os alunos tem que aprender a Fisica do século XX. E
por qué? Porque na época a gente ndo dava o que a gente chama de Fisica Moderna. E
ai a gente dizia: — N&o, tudo bem! E verdade! E interessante que eles aprendam a
Fisica do século XX, né? Mas é interessante também uma reforma curricular ou
diminua a quantidade de contetdos e conteudos absolutamente irrelevantes pra
formacdo desse aluno do ensino basico. Entdo é interessante a gente diminuir esse
conteudo ao inves de aumentar, mas 0 mais grave era o seguinte: é que vamos colocar
Fisica moderna no EM. Quem € que sabe Fisica Moderna? E os professores do EM na
época ndo sabiam o conteudo de Fisica Moderna. Entdo, como é que eles iam ensinar
uma coisa que eles ndo sabiam? E a mesma coisa. N&o adianta agora a gente comegar
a inventar a disciplina pra jovens e adultos, disciplina pra surdos, disciplina pra... Na
minha graduagdo, uma disciplina pedagdgica que eu paguei chamava-se educacao
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especial. Particularmente eu tive uma excelente professora, entdo algo nesse molde,
que a gente chamava, ndo sei como se chama hoje, educacao especial, onde a gente
colocasse todos esses temas e colocasse um professor capacitado pra isso, eu concordo.
Agora, simplesmente aumentar o contetdo ou criar uma disciplina e sem ter gente com
condicGes de lidar, talvez até piore a situacéo.

Que caminho ent&o vocé acha?

Enquanto a gente ndo tem alguém com capacidade técnica de ministrar uma
disciplina como essa. Se a gente tem, 6timo! Vamos colocar a disciplina! Mas a gente
ndo tem é
Pra gente comecar a fazer esse trabalho é dentro das proprias disciplinas pedagdgicas,
a gente comecar a incluir esses temas de acordo com o que cada disciplina possa
receber. Entdo, de alguma maneira, a IP d& pra fazer isso e eu procuro fazer. Entéo...
eu ja tive um aluno surdo que fez um projeto de ensino de Fisica pra surdos. Entdo a
gente foi la e fez um trabalho em relacéo a isso. Ou seja, de alguma maneira, nessa
disciplina a gente consegue incluir esses conteidos que faltam, que sdo excluidos. E ai,
a gente poderia tentar fazer também em outras disciplinas, olhando claro a ementa da
disciplina, vendo como isso pode ser feito.

2.6. Professor, gostaria de acrescentar algo mais a sua fala.

Olha, s6 dizer que, eu sou sempre um otimista. Entdo, eu acho que na minha
fala eu coloquei que, na minha opinido, o quadro € muito ruim e a gente ainda ta muito
atrasado nesse aspecto, por exemplo, da educacgdo de jovens e adultos. O problema da
educacdo de jovens e adultos ndo surgiu hoje. Ele sempre existiu no Brasil, mas me
parece que a menos de 10 anos € que a gente comegou a se dar conta dele, entdo é um
problema grande e grave. Eu sou otimista porqué? Eu sou otimista porque eu vejo que
as pessoas estdo preocupadas com ele, vejo que a academia ta preocupada em produzir
trabalhos que buscam abordar esse assunto como o teu trabalho e de outros colegas e
assim, vejo que a nossa preocupacdo e 0 nosso empenho em trabalhar essas coisas,
apesar de toda a nossa dificuldade, porque eu acho que a maioria dos meus colegas
ndo fomos formados dentro dessa perspectiva. Temos consciéncia da importancia e da
urgéncia dela, mas ndo fomos formados nisso. Entdo pra gente € um esforco grande,
mas 0 que é que me deixa alegre? O que me deixa otimista? E ver que vocés, mais
jovens, a préxima geracao que vai chegar no ensino basico, no ensino publico, que vai
chegar na Universidade ja vai ter uma formacéo bem melhor e é desse jeito que a gente
vai incluindo. E aos poucos. Infelizmente no Brasil a velocidade é muito lenta, ndo por
conta da incompeténcia, ma vontade ou pouco trabalho dos pesquisadores e dos
estudantes, mas porque infelizmente a gente ndo tem educacdo como uma politica de
Estado. A educacao ¢é sempre vitima de qualquer probleminha, de qualquer dificuldade
que o Governo tenha e dai o corte na Educacao é fortissimo e ai a gente sempre fica no
processo de comega, para, comeca, para. Isso dificulta muito o avango. Por isso que a
gente caminha muito lentamente, mas espero que 0s nossos politicos comecem a
encarar a Educacdo como uma politica de Estado e projetos como esse possam
caminhar com solucéo de continuidade, sem parada, sem cortes de verbas e por ai vai.
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2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educacio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussao se apresenta?

Olha, na verdade a gente trabalha PPF1 em cima de trés grandes eixos. A gente
trabalha a Historia do Ensino de Fisica no Brasil e ai a gente passa pela era dos
projetos de ensino, a gente passa pelas questfes das varias mudangas que a gente tem
sofrido na educacéo béasica ao longo desse tempo. E ai como a gente trabalha com um
contetdo que ele s6 fica inserido na educacdo bésica, especificamente a partir da
segunda metade de ensino fundamental e pra o ensino médio, como a gente nédo lhe
dava com essa historia no Brasil, porque isso surge na década de 90 com a LDB, entéo
pouco se fala. Quando a gente vai tratar da LDB, como a LDB passou a enxergar a
Educacédo bésica, a gente anuncia uma educacao de jovens e adultos idealizada dentro
de um contexto legal, mas especificamente fazer atividades, trazer trabalhos que lidam
especificamente com jovens e adultos... dos 0s jovens sim porque a gente t4, mas ndo de
jovens fora da faixa etéria, entendeu? Agora, quando gente trabalha, por exemplo, as
questBes, porque num outro tema que a gente trabalha que é a questdo da educacéo
cientifica, alfabetizacdo cientifica no contexto de formacéo para a cidadania, entdo a
gente ndo deixa de enxergar a importancia de uma formacéo que ndo fique limitada a
contetdos da escola, mas a gente amplia e ai vai caber pra qualquer area que agueles
nossos alunos va@o atuar, até na educacdo informal eles ficam com a nocédo da
importancia que eles tem e da forma de abordagem que vai diferenciando a cada nivel
que eles vao participando

Nesse periodo, de 96 pra ca, a LDB deu essa abertura, vocé acha que a
Universidade tem olhado pra isso? Porque vocé verbalizou que no seu tempo nao
havia isso e...?

Bem o0 que existia era alfabetizacdo, teve o Mobral e depois os grandes
programas de alfabetizacdo de adultos, mas uma educacéo voltada pra educacédo de
jovens e adultos n&o se falava muito nisso.

...E hoje?

O que é que eu enxergo. Do ponto de vista de curriculo legal a gente tem
componentes que eu acho que inclusive que ele é eletivo, que trabalha com educagéo de
jovens e adultos. Eu nunca fui muito... Mas a gente sabe que tem projetos de extensao,
projetos de pesquisa que vao tentando desvelar esse universo que as vezes ele nem
chega a ser conhecido por muitos. Entdo do ponto de vista de preocupacéo central,
ndo! Mas do ponto de vista da preocupacéo social com esse segmento da educacéo, eu
acho que existe.
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Essa preocupacdo que vocé verbalizou vem de quem: do aluno ou
professor?

Geralmente o interesse... olha tem duas coisas que acaba trazendo: uma é o
interesse do proprio professor em ensinar em cima da formagdo que ele teve, da
necessidade académica que ele tem de trabalhar com essa area. Outra, as vezes, 0S
nossos alunos, eles quase que sdo levados a trabalhar com isso por conta das selecdes,
das oportunidades que eles tem de trabalhar como estagiarios, vai pra essa area. Entédo
a gente tem alunos que inclusive trabalham com essa &rea e todas as conversas que a
gente tem com eles, eles tentam fazer uma reflexdo de como eles poderiam abordar,
mas ndo uma preocupacdo, que eu possa dizer, central em um projeto politico
pedagogico (PPP).

2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos componentes
curriculares de formacao pedagdgica, sejam estes os de formacdo geral ou os de
formacao especifica?

Olha, o que eu entendo é que a gente esta formando docentes, a gente ndo esté
formando especialistas. Entdo, de certa forma, do ponto de vista curricular a gente nédo
tem uma especificidade pra intervir a ndo ser gque seja educacao basica, de maneira
geral. Agora, eu percebo que a nossa atuacdo enquanto docentes formadores de
professores, a gente tem espaco pra abordar em qualquer componente que a gente
entenda, que a gente queira, a gente sabe que as énfases que as vezes vocé pode dar,
sdo escolhas suas. Logico! Vinculados a um PPP, mas sdo suas escolhas. Entdo nada
impede que eu possa estar trabalhando Fisica Geral 1, dentro de um curso de
formagao, e que eu possa trazer questionamentos de abordagens voltadas pra educacao
de jovens e adultos. Entdo eu ndo entendo a necessidade especifica de um rotulo de s
se trabalhar educacéo de jovens e adultos dentro de um Unico componente. A gente tem
abertura pra trabalhar em qualquer componente que a gente deseja. E ai, eu acho que
depende muito de nds, 0 que é que eu quero com aquele ensino e conseguir enxergar o
que os alunos também, as demandas dos alunos. Entdo, por exemplo, eu ja tive alunos
que vieram me pedir ajuda pra atuar na Educacéo de jovens e adultos e foi uma troca
interessante porque eles percebem claramente que la eles atuam de forma diferente do
que a gente normalmente sugere ou do que eles viveram, que foi uma educacgdo no
tempo regular. Entédo eu entendo que essa preocupacao no nosso curso, ela ndo se da
num foco central, mas ela existe espaco pra que essa formagédo aconteca na medida,
nado de especializar, mas de refletir.

2.3. Vocé acha que o aluno egresso do curso encontra-se preparado para
desempenhar a funcéo docente na EJA?

Quando eu penso numa formacéo especifica, eu penso muito na realidade que,
como eu ndo tenho vivencia nessa area, eu tenho muito o olhar dos meus alunos
guando chegam la e uma coisa que me preocupa é que, por mais que no papel o EJA
esteja desenhado numa forma completamente diferente do ensino regular, ela acontece
do mesmo jeito. Os meninos recebem um material e eles trabalham em cima daquele
material. Entdo as dificuldades que eles tém, ndo sdo dificuldades de planejamento, por
exemplo, porque eles ndo planejam muita coisa! As coisas estdo muito amarradas e, as
vezes, eles até querem inovar em algum aspecto que eles visualizam, mas eles séo
impedidos também por aquela pratica de sequéncia de material didatico que as
instituicbes adotam. Entdo eu ndo enxergo neles, grandes dificuldades, porque ha
abertura pra compreender que é uma educacdo que tém suas peculiaridades, eles
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conseguem, eles sabem, eles refletem durante os componentes curriculares. Agora, as
dificuldades operacionais, eles buscam dentro das possibilidades dos contatos que eles
tem.

2.4. Alguma vez vocé ja havia lecionado Ciéncias?

N&o, eu sé trabalhei Fisica ja no ensino que antigamente era 2° grau. S6 ensinei
no 2° grau, nunca. Sempre tive muita vontade de trabalhar em niveis de educacao
iniciais porgue eu acho que é uma riqueza estupida!

Eu perguntei porque na EJA, Quimica e Fisica, ¢ Ciéncias. Entdo la o
curriculo € junto. O que vocé observa entdo, como professora de fisica, como o
professor com uma formacao especifica dando conta de areas desse formato?

Eu acho que depende muito do olhar que cada um tem sobre a Ciéncia. Eu
tenho uma percepcao de que vocé pode formar um aluno pra ser professor de Fisica e
ele nas suas identificagdes, dentro do seu curso, ele foca numa ciéncia pela ciéncia.
Aquela énfase que a gente diz, as énfases mais nos contedos em si e ai ele fica tédo
preso a aprender Fisica e abrir conta e querer, num é, pouco refletir sobre a sua
formacdo docente, esse certamente vai ter uma enorme dificuldade de desencaixotar a
sua Fisica e trabalhar com as questdes de uma formacao basica, que eu acho que é isso
gue as pessoas esquecem: o0 grande objetivo da educacéo basica. Eu ndo vou ali formar
pessoas pra ter conteudos! Eu vou formar pessoas pra desenvolver-se dentro do
aspecto da convivéncia sociopolitica pra que dali, ele, légico, eu faco isso a partir dos
contetdos, mas meu grande objetivo ndo € a Fisica pela Fisica, mas a Fisica
contribuindo na formacdo dele enquanto cidaddo. Entdo, um aluno nosso que nao
enxerga, ndo consegue enxergar, porque ele tem um foco, a gente tem muitos alunos
assim, € tanto que gente tem muitos que desistem da licenciatura porque dizem que néo
gostam de ler, ndo gostam de pensar, ndo gostam de escrever, eles gostam de fazer
conta e ai, esse aluno, ele tera grande dificuldade de num projeto de uma Ciéncia
integrada, mas um aluno que ja enxerga a Ciéncia, como ciéncia, mas enxerga essa
Ciéncia dentro da educacdo béasica, ndo como um fim, mas como um meio de atingir
uma formacdo mais cidadd, que consiga fazer daquele aprendiz uma pessoa que
convive melhor coma realidade de hoje ele vai ter facilidade, agora vai depender muito
disso, de como cada um enxerga a Ciéncia que trabalha.

Vocé esta querendo dizer a importancia da formacgéo pedagogica...

...Tudo bem, tudo bem! A formacdo pedagdgica sim, mas muito mais que a
formacdo pedagodgica.

Vocé acha que a licenciatura da énfase pra esse lado da formacéo
pedagdgica

O nosso projeto politico pedagogico, eu ndo tenho davida! Eu ndo tenho davida
que a gente tem um projeto voltado pra formacéo de professores, mesmo. Em alguns
momentos a gente porque a gente sabe que curriculo é uma relagdo permanente de
disputas, dentro do nosso préprio departamento a gente vive essa tensdo de professores
que ndo enxergam a necessidade de uma reflexdo sobre a educagdo e outros que
enxergam essa Visdo como necessaria pra formar qualquer profissional que vai
trabalhar nas escolas. Entéo isso € rico, eu ndo acho isso uma coisa ruim, eu acho que
isso é riqueza e os alunos estdo expostos a essas ideias o tempo todo aqui. Agora, na
hora as decisbes sdo pessoais, entdo a gente ndo pode interferir diretamente nas
escolhas que nossos alunos irdo fazendo pra sua concepgdo, a gente discute, a gente
reflete, a gente aponta, mas produzimos, ndo sei se digo produzimos, mas formamos
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professores bem diferentes, bem diversificados, porque eles tem a liberdade, eles néo
sao obrigados a trabalhar com uma Unica percepcao.

Recentemente houve uma mudanca pra insercdo da Libras. Vocé acha que nesse
caso, eu até gostaria de dizer uma disciplina especifica ou eletiva de EJA, mas ai eu
acho que a gente vai acabar especificando, pela leitura que vocé ja falou ai sobre a
Ciéncia. Mas vocé acha que, por exemplo, numa reformulacéo, seria necessaria
uma reformulacéo que

Uma disciplina de educacédo especial, por exemplo, que pudesse ser abordado
Libras, EJA, etc. Porque eu parti do pressuposto de Ihe perguntar sobre uma
disciplina especifica, mas ai pela tua fala, vocé ja disse que é tao legal...

... € possivel vocé fazer reflexdes e trazer a baila a educacéo de jovens e adultos
sem necessariamente da mesma forma que as vezes vocé cria . Eu sou meio descrente
de que o que faz a coisa acontecer seja um componente curricular. Porgue eu acho que
0 que faz a coisa acontecer quem t4, de certa forma responsavel pela execucédo do
curriculo. Porque o que tem no papel ndo necessariamente é garantia pra acontecer na
sua sala. Entendeu? Ent&o, se eu parto do principio que eu convivo permanentemente
com o curriculo de fato e um curriculo oculto, eu posso perfeitamente enxergar a
educacdo de jovens e adultos trabalhada numa realidade onde n&o exista um
componente especifico e ndo conseguir enxergar a educacdo de jovens e adultos
quando vocé tem formalmente um componente. Ndo adianta criar um componente se
ndo tiver quem compre essa ideia. Porque ndo € o contetdo prescrito que vai pra sala
de aula, a gente sabe disso.

2.6. Professora, vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa a essa fala sobre a
EJA importéancia, enfim, fique a vontade.

Eu entendo que é uma preocupacdo que ndo pode sair da pauta. Acho que é
pertinente os formadores discutirem e conhecerem e conviverem com essas realidades,
mesmo que eu nao tenha tido muito essa oportunidade, mas eu acho que isso é
importante e um trabalho que t& com um olhar voltado pra isso, vai contribuir com
certeza.
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Apéndice G — Entrevista com o Professor E
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2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educacio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussao se apresenta?

N&o. Na verdade, dentro do préprio PPP do curso noés ndo temos nenhuma
disciplina que contempla a Educacdo de Jovens e Adultos. Inclusive em pesquisas
recentes que eu publiquei existia uma critica em relacdo a isso, a falta da discussao no
ambito da formacdo inicial pra trabalhar com esse publico alvo. Entdo a gente
consegue perceber que isso € uma falha nas até nas pés-graduacdes. Existe uma pds-
graduacdo especifica pra educacdo de jovens e adultos, mas em mestrados que
trabalham a linha de pesquisa em ensino de ciéncias e matematica, com &rea de
concentracdo nessa area, a gente ainda vé uma certa caréncia de disciplinas que
possam contemplar esse publico alvo. Entdo no ambito da formacdo a gente nao
consegue dar conta de trabalhar educacédo de jovens e adultos e fica um pouco a
desejar nesse sentido

Nos trabalhos que vocé citou, eu ja conheco alguns, nesses trabalhos que
vocé discute a formacdo, vocé acha que a inclusdo do tema EJA nos componentes
curriculares sdo importantes?

Com certeza! Sem sombra de duvidas!

Porqgue vocé acha isso.

Porque a pedagogia € voltada pra educacéo de jovens e adultos € diferente. Nao
aquela que a gente trabalha no contexto da educacéo bésica, de 9° a 3° ano. A EJA tem
todo um aporte freiriano, que traz todo voltado pra questdo trabalhar da pedagogia
libertadora, problematizadora, voltada mesmo a questdo de tentar trazer o
conhecimento pra dentro do contexto sociocultural do individuo e tentar aproximar
esse conhecimento cientifico a partir das relagdes praticas que estdo ali dentro do
contexto do individuo, entdo é uma pedagogia diferenciada, uma pedagogia que exige
que se tenha um planejamento diferente daquelas que a gente trabalha no momento,
nas disciplinas de pratica.

Pela tua fala e a partir dos teus trabalhos sobre a formacéo inicial, me veio
a ideia aqui, como vocé a EJA ou néo V&, na universidade.

Eu ndo vejo a EJA na universidade! No contexto da formacéo a gente ainda néao
consegue perceber essa discussdo, essa ampliacdo dentro do universo académico, nao!
Até as pesquisas, eu falo particularmente na &rea de concentracdo de ensino de
Quimica, é claro que no campo da pedagogia existe uma discussédo bem ampla, mas eu
acho que dentro do contexto das ciéncias naturais ainda ha uma falha muito grande em




150

relacdo a essa discussdo. Onde abre-se ai varios direcionamentos pra quem deseja
pesquisar dentro dessa linha.

No caso, 0 aluno vai em busca de vocés, vai atras, porgque tem os alunos que
ja trabalham desse contexto

E a gente encontra alunos que de certa forma, ja antes de terminar o curso ja
adentram nesse universo de sala de aula e ai se deparam com a EJA, mas sinceramente
na minha pratica eu ndo tive muitas orientagdes voltadas pra o EJA néo.

2.3. Vocé acha entdo, que esse aluno que ta saindo da licenciatura agora, vocé acha
que ele vai ta preparado para desempenhar a funcédo docente na EJA?

Olha, depende. Depende. Eu acho que, na verdade, se a gente for olhar de fato,
eu acho que cada modalidade de ensino exige uma certa formacao especifica. Entéo, do
mesmo jeito, existe um campo da educacao inclusiva, existe um campo da educacéo de
jovens e adultos. Se a gente justifica que h& necessidade de incluir mais uma disciplina
no universo da formacdo que possa contemplar o atendimento as pessoas de
necessidades especiais, eu acho que a educacéo de jovens e adultos também deve haver
essa preocupacdo porque a metodologia é diferente, existem os documentos proprios
que sé@o voltados pra educacédo de jovens e adultos. Isso precisa ser discutido, isso
precisa ser ampliado pra formar melhor esses profissionais, pra Ihe dar melhor com
essa modalidade de ensino

Vocé acha que uma disciplina de EJA se faz necessario na graduagdo? Seria uma
possibilidade para isso?

De urgéncia uma disciplina? sim, mas eu acho que necessitaria de mais
disciplinas pra complementar mais essa discussao na EJA.

Uma solucdo poderia ser as disciplinas que ja existem?

Acho que poderia ser incluir, dentro da ementa a discusséo da Educacédo de
Jovens e Adultos, mas eu acho que é uma questdo bem ampla né, discutir a EJA é outra
modalidade de ensino, eu acho que exigiria que se tivesse, no minimo, uma outra
disciplina que pudesse contemplar essas discussdes. Inclusive foi até uma questdo que
eu comentei com a coordenacgéo do curso, eu venho sempre discutindo essa questao de
incluir disciplinas que pudessem contemplar essa modalidade de educacéo inclusiva
que € uma coisa que nos ndo tinhamos e agora nos temos, na grade do curso, uma
disciplina voltada para alunos surdos. Ndo contempla todos os problemas, as
discussbes da educacéo especial que ainda tem os deficientes visuais, outras doencas
que sdo mais préprias da educacdo inclusiva, mas ja é um grande avanco, ja se ter uma
disciplina, na verdade ja temos duas, duas disciplinas que vai trabalhar justamente
essa questdo. Tem seminarios envolvendo os problemas da educacéo inclusiva e outra
especifica que trabalha com surdos. Agora, pra EJA, acredito que ainda ndo houve
nenhuma discussdo ndo. Eu ja falei, ja apontei essa necessidade, mas eu acho que
ainda ndo despertaram esse olhar.

2.5. De que forma o trabalho realizado na disciplina que vocé ministra contribui na
formacéo do educador quimico na EJA?

Eu acredito que sim porque muita coisa que a gente discute la nas disciplinas de
pratica e nas outras disciplinas também, que contribuem pra o processo de formacgao
nesse campo pedagogico, elas acabam, também, sofrendo impacto. Por exemplo, as
teorias cognitivas da aprendizagem, elas podem ficar ali relacionadas a discussdo
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dentro do campo da EJA quando o aluno for planejar propostas didaticas, né? Mas
ai,eu acho que haveria a necessidade de, o proprio licenciando, ele conseguir se
deparar com os proprios documentos da EJA, que ele possa pegar aquela quantidade
de informacdes que foram discutidas nas praticas, como a gente chama, as tendéncias
pedagdgicas de ensino como a historia da Ciéncia, o uso da informética na educacéo, o
uso de modelos e analogias, experimentacao, livro didatico, todas essas discussdes que
voltadas as préticas pedagdgicas, elas podem de certa forma contribuir dentro do
campo da educacdo de jovens e adultos. SO que claro, é necessario que primeiro o
licenciando tenha acesso aos documentos pra saber quais sdo 0s principios que estao
ali norteando toda a pratica de execucdo pra trabalhar a educacgéo de jovens e adultos.
Entdo muita coisa das préticas pedagdgicas, elas podem ser aproveitadas na educacao
de jovens e adultos. Véarias metodologias participativas, que sdo la discutidas, podem
de certa forma contribuir no planejamento da EJA, agora é claro, voltando a realidade
do contexto do publico alvo que é educacdo de jovens e adultos.

Professor teus trabalhos de educacéo inclusiva, eu coloco do lado do nosso
da EJA. Vocé discutiu esse material, dificuldades devem ter se levantado pra
implementacdo da disciplina, coisas que vocé deve ter observado e discutiu. Foi
bom a instituicdo tocar nessa questdo dos surdos recentemente. Quais seriam, na
sua visdo, as dificuldades na implementacdo de uma disciplina de EJA, por
exemplo?

Eu acho que a educacéo de jovens e adultos em si precisa de uma reformulacéo
em relacdo até mesmo nas suas ideias. Porque a gente consegue perceber que existe
uma certa falha na propria modalidade de ensino, por exemplo, a questdo dos materiais
pedagdgicos é uma questdo, que assim, que causa uma certa polémica. Porque o nivel
de conhecimento que € passado para os jovens e adultos acaba muitas vezes la na
educacdo bésica sendo inferior aquilo que é discutido, que é trabalhado na educacéo
de ensino médio normal, regular. Porque essa diferenca? Entéo, eu acho que deve se
pensar. Eu acho que esta faltando pesquisadores no campo da educacdo em quimica
gue possam pesquisar mais em torno da EJA, que possam discutir mais essa questao
das propostas de ensino pra EJA, pra que a gente possa melhorar mais essa discussao.
N&o sbé na area de ensino de Quimica, mas em varias areas que envolvem as ciéncias
naturais, que elas possam trazer mais contribuicfes, agora em relacdo a implantacéo
da disciplina aqui, eu ndo vejo nenhum problema néo, o que eu vejo é querer. Eu acho
que pessoas preparadas pra trabalhar com isso, nos temos, temos professores que
podem dar conta de trabalhar essa questdo formacdo com a EJA, nem que a gente
traga pessoas la do campo da pedagogia, mas eu acho interessante que se
introduzisse... Mas eu acho que os proprios professores da area de ensino de Quimica
eles necessitariam de entdo, trabalhar essa disciplina. Eu acho que eles seriam as
pessoas ideias pra se apropriar dessas informacdes pra tentar preparar esse pessoal.
As disciplinas da préatica pedagogica tem uma ementa muito grande e € s6 um encontro
semanal, as de pratica pedagdgica, diferente de recursos audiovisuais, diferente de
epistemologia, informatica que ja sdo dois encontros na semana, Se ndo estou
enganado. Entdo um encontro semanal das disciplinas de pratica ndo é suficiente pra
trabalhar uma diversidade de questdes que estdo sendo la colocadas, entendeu, dentro
das ementas, e ai acaba ndo dando tempo de vocé discutir jovens e adultos. Entdo a
prépria ementa ndo consta, em nenhum momento a discussdo do campo da EJA e ha
necessidade de se discutir a EJA.

Falta alguém que compre a ideia, no caso?
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E, eu acho que falta alguém que realmente se disponha a colocar, né? Eu acho
que tem que ser discutido 14 no proprio colegiado do curso, reunides de planejamento
do projeto politico pra tentar se incluir uma disciplina que possa trabalhar dentro
dessa perspectiva

2.6. Pra finalizar vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa.

N&o eu acho que j& falei o suficiente. Entender essa questdo da modalidade de
EJA é um desafio na verdade, bem complexo a gente entender como é que a gente pode
pensar em trabalhar pra o ensino de Quimica a partir da EJA, mas a gente ta
engatinhando, eu acho que a nossa area ja tem avancado muito em relacdo a diversas
questBes que sdo colocadas ai em pauta. Eu acho que o falta mesmo é pessoas que
possam pesquisar mais em torno desse objeto. Como meu objeto de estudo ndo é a EJA,
a minha linha de pesquisa ndo é EJA, entdo eu tenho um certo pezinho 14 dentro da
EJA, mas eu ainda ndo pesquiso com certa profundidade sobre esse publico-alvo, mas
muito me interessa em um futuro proximo poder discutir, poder estudar, poder me
apropriar mais desse publico-alvo. Atualmente eu trabalho mais com outras partes,
com outras pesquisas, minha linha de pesquisa é producdo de unidades didaticas a luz
do teoria de aprendizagem significativa de Ausubel e aprendizagem critica de Moreira
e informatica na educacdo e educacdo ambiental com foco CTSA. S&o as trés linhas de
pesquisa que eu mais venho trabalhando. Mais forte atualmente sdo as unidades
didaticas, se bem que existe uma ligacdo também disso, é sé vocé tentar pegar essas
trés linhas e associar ao campo da EJA, mas ai 0s planejamentos sdo mais voltados
ao... E porque a questdo é muito ampla, muito ampla a discussdo, ndo tem como a
gente ter um dominio de tudo.

Vocé acha que esse material da EJA que vocé citou ai no finalzinho. Vocé acha
que, por exemplo, pela falta da discussdo na Universidade talvez isso... porque se a
gente traz essa discussdo pra dentro da Universidade serd que ndo sai um material
pra EJA?

Com certeza. Eu acho que o que falta é justamente isso. E ampliar mais a discuss&o pra
que a gente possa produzir mais materiais, pra que a gente possa discutir novas
metodologias que possam estar ali auxiliando e melhorando a aprendizagem dos alunos
da EJA e ndo continuar pensando que educacdo, que € os professores acabam trazendo
aquela epistemolodgica errada do que é o ensinar na EJA: “- N&o ensinar na EJA é
baixar o nivel do conhecimento que vai ser ali trabalhado com o aluno”, porque como
SA0 pessoas que passam ,que ja tdo numa fase mais avancada de idade, entdo, e passam
o dia trabalhando, porque essa a visdo geralmente que as pessoas tem da EJA, que 0s
professores tem da EJA. “Entdo vamos trabalhar o ensino superficial pra atender
aquele publico” e acaba comprometendo o ensino desse publico alvo. Ai fica a margem
do que tanto a gente discute: o ensino de Quimica participativo, critico, reflexivo,
construtivista, que traga essa preocupacdo pra uma formacéo critica do exercicio da
cidadania, que promova alfabetizacdo cientifica. Ser4d que de fato a EJA estd
trabalhando essa alfabetizac&o cientifica no ensino de Quimica? E uma questio que a
gente precisa discutir, ampliar o universo do campo das pesquisas em ensino de
Quimica.
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2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educacio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussao se apresenta?

De forma pontual, ndo! Agora de forma as vezes um pouco especifica
dependendo do tema que se esteja trabalhando, eu acho que assim Estagio
Supervisionado 3, ela é uma disciplina que abre assim dependendo da discussdo dos
seminarios ela tem condicdo de ser trabalhada. Mas é de forma muito pontual, no
quesito de formacéo inicial ndo agrega valor.

Ela néo é especifica?

N&o, ela é geral

Vocé acha entédo que a inclusdo do tema EJA nos componentes de formagéao
inicial sdo importante?

Demais!

Porque?

Porque se a gente for avaliar o ensino basico nos ultimos dez anos, a cada dia o
EJA vem crescendo e se ele cresce entdo é necessario que tenha profissionais
capacitados para atender esse publico, uma vez que a gente tem déficit muito grande de
jovens e adultos fora do espaco de ensino. Entdo € preciso que tenha professores que
consiga ter o olhar da EJA. E hoje a gente tem alguns que trabalha, mas ndo estao
preparados para assumir esse papel e a formacéo inicial que é oferecida aqui ndo
oferece

Quando vocé diz que eles estdo 14, mas ndo tem essa preparacdo e que pela
tua experiéncia vocé passou na EJA. Vocé acha que cabe uma formacéo especifica
ou nédo?

Para todas as areas é preciso de uma formacao inicial, mas é suma importancia
uma formacéo continuada. Se eu estou inserido dentro de um espago que tem o EJA, é
importante que eu me preocupe em fazer o curso de especializagdo ou o mestrado
aonde eu discuto a EJA e ai eu vou estar me preparando com conceitos e teoria para
que eu possa desenvolver um bom trabalho. Entdo isso ai € uma preocupagéo
pertinente tanto aqui, quanto 14, inicial e continuada, tem que caminhar junto.

2.3. Vocé acha entéo, que esse aluno que ta saindo hoje, os teus alunos da disciplina
de estagio, vocé acha que ele vai t& preparado para desempenhar a funcéo docente
na EJA?

Né&o!

Porque?
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Como a gente ja falou inicialmente o EJA é um pouco especifico e aqui vocé
trabalha uma formacao inicial aonde vocé tem aspecto de um conteudo especifico de
Quimica, conceitual, cientifico. No aspecto de metodologias a gente ndo tem, assim,
uma carga horaria que contemple o EJA, uma vez que eu ndo tenho, logo fica esse
déficit. O professor vai pra l& porque precisa ganhar o seu salario, é uma oportunidade
de trabalho, mas isso ndo quer dizer que ele vai fazer um bom trabalho. Por qué?
Porque faltou uma formacéao inicial, componentes que desse um aporte pra que ele
possa desenvolver um bom trabalho.

Vocé acha que no caso dessa formacgdo da Quimica quando a gente vai discutindo
que teu trabalho deve contribuir muito com isso, vocé acha que nesse caso se da
mais énfase a qué no curso de Quimica?

Ao aspecto dos conteudos cientificos, relacionados a leis e teorias da Quimica
Mas especifico da Quimica pura ou da pedagogica?

No aspecto da pedagogia sdo dois lados. Ai a gente ta pensando em qué?
Formacéo docente dentro da academia. Serd que os profissionais que estdo inseridos
dentro desse espago, serd que eles estdo preparados com formacao de professor? Ou
esta preparado pra trabalhar dentro de indUstria ou pra trabalhar com profissionais
voltados pra engenharia industrial? Algo nesse sentido. Entdo essa discussao permeia
mais pra esse ponto. Se os professores tivessem essa visdo da licenciatura com a
componente, claro ai o aluno naquela componente estara preparado pra o mercado de
trabalho. Agora, se o professor que estd a frente ali, se ele tem uma visdo mais da
indUstria, ele vai estar formando um mero técnico, que ndo serve para o0 ensino basico.
Em linhas gerais, a gente ja percebe que 0 nosso curso hoje tem um pouco disso. Tem
alguns professores que tem pesquisas na area pura, por outro lado, conhece muito bem
as questdes especificas do ensino. Quando eles trabalham conseguem muito bem
pontuar isso. J& em alguns casos pontuais a gente tem professores que da muito énfase
ao conteudo com aplicabilidade industrial e isso é algo que vocé ndo consegue agregar
valor para um aluno de Licenciatura em Quimica nos aspectos de metodologias pra o
ensino basico.

2.4. Existe contradicdo na modalidade la e no caso da formacao inicial aqui. Elas
caminham juntas ou ndo?

Nunca. A EJA é uma modalidade de ensino que foi inspirado por um cientista,
Paulo Freire, na educacdo no campo, na cidade de Angipse. Se a gente for pensar
educacdo bésica hoje, efetiva, € o modelo que foi inspirado na Europa, entdo a gente
ndo tem algo que é nosso, nés somos 0s brasileiros, se a gente pensar no Nordeste.
Entdo o EJA tem mais a caracteristica do povo e educacdo basica, da forma como ela
imposta ndo: o aluno precisa vencer o contetdo porque vai ser avaliado, que hoje nédo
¢ mais uma avaliacdo, é um prova, o ENEM, porque precisa ingressar numa
universidade e precisa dar um retorno, uma resposta ao pai, a familia, enfim. O EJA
ndo! O EJA é um problema que nos temos, que é social. E ai quando vocé comecgar a
pensar em como ensinar no EJA? Entdo sdo perguntas que devem ser feitas e essas
perguntas s6 serdo respondidas se os professores que estdo inseridos la conhecerem a
politica do EJA e se ndo conhecem ele néo vai trabalhar com a cara do EJA e sim vai
trabalhar com o modelo de ensino tradicional, que é caracteristica do ensino basico,
regular, e que a gente sabe que ta atrasado, precisa de um novo. Eu costumo dizer que
a gente tem escolas do século XX, professores do século XIX, alunos do século XXI, no
ensino basico e na EJA apesar de estar desnivelado, mas eles também estéo inseridos
no contexto ali do século XXI, entdo a gente precisa trabalhar Paulo Freire sim, mas
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hoje precisa agregar as questdes da tecnologia que é de suma importancia, eles podem
ndo saber muito, mas eles tem um celular, eles sabem trabalhar com o celular deles,
entdo sdo coisas, sdo ferramentas que podem estar inseridas e que ndo vai estar
desvinculado do objetivo da EJA.

Professor(a), na tua primeira fala vocé falou ai que a EJA ta forma pontual ou
geral em alguns momentos. Puxando essa tua fala pra gente abrir essa discussao.
De que forma esse teu trabalho contribui.

Nesse caso eu vou precisar falar da minha disciplina. A disciplina de ES3 comigo
funciona assim. A gente tem uma carga horaria que a gente precisa pedir pra o aluno ir
pra escola, que é um estagio de vivéncia. SO que eu ndo faco s6 apenas pegar
documentos e encaminhar eles pra escola, a gente precisa preparar o aluno pra
chegada na escola. Entdo nesse ponto ai a gente apresenta alguns referenciais tedricos,
aula expositiva, dialogada, com auxilio de data-show e computador e também chega
um momento em que os alunos sdo convidados a apresentar trabalhos, ou seja,
seminarios de grupos de trés e no maximo quatro aonde a gente apresenta alguns temas
a ser discutido vinculado a formacdo inicial. Entdo dentro desses temas, ha uma
possibilidade da insercdo do EJA. Entdo como é que ha? Quando a aluno tenta porque,
eu preciso seguir uma ementa, eu sou obrigado a cumprir essa ementa, porque se 0
aluno imprime essa ementa e vai no departamento e diz o professor fulano néo, entdo a
gente também fica preso a essas questdes de gestdo, burocraticas. S6 que nessa
disciplina ai, como eu tenho entendimento da EJA, ndo vou dizer que tenho esse
entendimento 100%, eu conhe¢o um pouco da politica, entdo eu consigo nos seminarios
pensar a formacdo atrelada a atuacdo e fazendo essa ponte com o que é a escola
publica hoje, quais as modalidades de ensino que estdo inseridas e ai da pra se
trabalhar essa questdo da EJA, mostrar qual é a finalidade da EJA: é resolver o
problema social que o Brasil tem, s6 que seria isso, se de fato fosse efetivo isso ai, s6
que a gente sabe que 0s representantes pensam em qué? Planilhas, eles querem dados
quantitativos, eles ndo prezam pela questdo do qualitativo essas questdes também
pontuo, falo pra eles que quando eles forem atuar, trabalhar como profissionais de
Quimica, eles podem receber o desafio de trabalhar com a EJA que ai eu pontuo que o
nosso curso ndo prepara pra EJA. Porque? ai eu comeco falando um pouco sobre
Paulo Freire que € o grande inspirador da EJA, mas isso é em que? Em seminarios.
Entdo a gente ndo tem uma roda de discusséo especifica pra EJA. Entdo como € que
funciona os seminarios? Sdo aulas que comegcam 18:30 termina 22:10, entdo é
apresentado o seminario de 40 minutos, faz um ciclo e depois a gente comeca o debate.

Nesse caso do estagio, tem turmas de EJA ou é especifico pra educacéo basica?

N30 ha estagio direcionado para o EJA. E colocado que o estagio é pro ensino
bésico e ai por questdes de seguranca eu sempre levo meus alunos pra escola Prata ou
PREMEN, porque quando solicita-se que o aluno va la na escola, também vocé tem a
responsabilidade deles, as questbes fisicas, eu prezo muito nesse sentido. Entdo na
Prata, € uma escola que néo funciona a modalidade de EJA durante o dia e nem o
PREMEN, ent&o o aluno ndo tem um contetdo dessa vivéncia. E mais por questdes de
seguranca, mas pra mim seria um desafio muito bom se eu pudesse ta colocando o
aluno no espago de ensino bésico | e ensino basico Il e na EJA e ai trazer pra um
fechamento do trabalho, o aluno ia trazer experiéncias do EF e a gente ia ampliar o
conhecimento, mas infelizmente a gente precisa priorizar esses pontos e a EJA ela
funciona a noite e as escolas que a EJA esta inserida séo escolas que no quesito de
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seguranca, ela ndo apresenta tanto pro aluno chegar que ndo conhece e coisas desse
tipo.

Vocé acha que ha necessidade de uma disciplina de EJA?

Sim, com certeza é algo que é tanto que no proximo, o NDE t& discutindo o
curso e no proximo acredito que, 2016.1, o curriculo da UEPB de licenciatura tenha
disciplinas para o EJA, tenha disciplinas de inclusdo, entdo h& discussao, ha proposta,
com excecdo: o NDE faz requisitos de carga horaria minima e maxima, entdo a gente
espera que seja aprovado no curso, a disciplina do EJA, a disciplina de inclusdo, que é
uma coisa que vocé ndo trabalha, mas que tem uma caracteristica muito grande com o
EJA e quando eu disse que vocé ndo trabalha (4udio ilegivel) pra trabalhar com EJA
tem que pensar em inclusédo. Entdo € imagem la nos seminarios e o fluxograma ele ta
sendo modificado de acordo com as necessidades do colegiado e pelos colegas da area
de disciplinas de pratica, carga horaria, ementa, etc. Entdo eu acredito que a EJA em
2016.1 sera contemplada na formagao inicial.

Vocé gostaria de acrescentar algo mais a sua fala, algumas consideracdes.

Sim, sobre a EJA. O trabalho que vocé faz é pertinente. A EJA precisa ser estudada e o
melhor lugar de se estudar a EJA, eu acredito que ndo é dentro do gabinete. Pessoas
que estdo inseridas dentro do espaco e como professores pesquisadores. S840 voceés, é
um trabalho excelente. Criticas a EJA? Eu ndo faria a EJA, faria ao sistema. A EJA,
como eu ja apontei em alguns momentos, ela tem uma funcéo social, tem recursos, €
uma politica, j& é uma modalidade de ensino. O que é que falta? Gestdo. Como falta em
tantas coisas no Brasil, ndo é? Falta gestdo pra gente caminhar e eu acredito que se a
politica de gestdo da EJA pensar, ministros, secretarios, escolas, se eles comegassem a
falar a mesma lingua, pensando na questdo social eu acredito que a gente iria ter
muitos frutos daqui ha uns cinco ou dez anos.
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2. QUESTOES PARA AS ENTREVISTAS GRAVADAS

2.1. Nos componentes curriculares que vocé atua o tema “Educacio de Jovens e
Adultos” é abordado? Por qué? De que forma essa discussio se apresenta?

Bom, eu trabalho com estagio. Estagio supervisionado (ES) e ai muito acontece da
gente, principalmente o pessoal da noite, eu trabalho tanto com os meninos da manha quanto
da noite, quando a gente vai desenvolver o trabalho de ES, a gente desenvolve ES a noite na
escola, na educacdo béasica e ai a noite o que a gente encontra ¢ a realidade da educacéo de
jovens e adultos, entdo de certa forma sim. A gente tem uma discussao nesse sentido porque,
guer queira ou ndo, na hora em que a gente vai planejar a acdo, a intervencdo que vai ser
desenvolvida na escola ao qual eu supervisiono, a gente faz um planejamento tentando tratar
dessa especificidade da EJA, dessa modalidade.

Em que consta esta discussao?

A discussdo consta exatamente em a gente tentar se aproximar da perspectiva do que
se é realmente a educacdo de jovens e adultos, porque o que € que se tem? A gente sabe que é
uma modalidade diferenciada no sentido da gente ta trabalhando ali com pessoas que vem de
outra realidade, sdo pessoas maduras, na realidade assim, esperasse que sejam pessoas
maduras, que trabalham, sdo donas de casa, pessoas que trabalham durante o dia e ai vai
exatamente, a gente tenta fazer uma discussdo no sentido de aproximar-se da realidade
daquelas pessoas, um planejamento mais voltado para aquela realidade.

Esse planejamento é feito aqui e depois vocés levam pra 1a?

Primeiro a gente averigua o ambiente escolar, qual o tipo, geralmente a gente
trabalha com o pessoal do 9° ano, 8° ano. Entdo primeiro a gente sonda a quantidade de
alunos que a gente vai ter em sala, em cima dessa realidade eu tenho contato prévio com o
professor da escola e ai quando eu sento com 0Ss meninos aqui, 0s meus alunos da
licenciatura, ele ja vai trabalhando no sentido de fazer um planejamento dentro daquela
realidade la. E um planejamento feito aqui na Universidade pra ser desenvolvido na escola.

2.2. Vocé considera importante a inclusdo do tema EJA nos teus componentes
curriculares?

Sim, claro! E importante porque a gente sabe quando que a gente forma professores,
o professor vai, independente pra onde ele va, pra escola que ele va, mas ele sempre vai se
deparar com a realidade de que ele pode t4 dentro de uma turma regular, mas ele pode
também se deparar com essa realidade e ai como é que ele vai trabalhar com essas pessoas
levando em conta a realidade dessas pessoas. Entdo, 0 que é que acontece? Porque €
importante a gente ter essa discussdo? Quando a gente pega os livros didaticos, por exemplo,
os livros didaticos que as escolas adotam séo totalmente distantes do que de fato a educacgdo
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de jovens e adultos propde, porque é trabalhar a partir de um tema gerador, dentro da
realidade daquelas pessoas e ai os livros didaticos ndo tem. Por exemplo, eu trabalhei com
turmas de estagio que a gente ao se deparar com o livro, era o livro regular 14, de Quimica e
de Fisica, com os contetdos por conteudos, né? Entdo, quando a gente tras essa discussao
com 0s meninos na licenciatura é importante no sentido de abrir a mente deles pra essa
realidade que eles vdo possivelmente podem se deparar e que eles tenham uma preparacéo
prévia pra lhe da com isso.

2.3. Falando entéo desses alunos, o aluno que ta saindo da graduacéo. VVocé acha que ele
t& preparado pra EJA, por exemplo, trabalhar com esse publico?

Isso € muito relativo, porque eu acho assim: vai muito das discussdes que foram feitas
aqui. Ai eu vou falar assim no curso de Fisica. Eu acho que a gente de Fisica consegue de
certa forma, apesar de ainda existir uma distancia do ponto de vista de ter essa discussao
mais aprofundada, inclusive na reforma curricular que vamos propor agora a gente ta dando
direcionamento especificamente pra modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Entao
assim, apesar de existir uma distancia, mas eu acho que a gente procura, sabe? Fazer com
gue 0s meninos tenham mais um pouco dessa experiéncia, ndo vou dizer assim que eles estdo
preparados, mas a gente procura dentro do possivel trabalhar nesse sentido. E ai o que
acontece? Quando a gente vai pra ver uma discussdo da formacao em si dos meninos entao
assim, eles estdo muito arraigados ainda na perspectiva conteudista e ai € trabalhar numa
perspectiva diferenciada a gente percebe de certa forma um estranhamento, mas é aquilo: eu
acho que isso depende muito de quem té trabalhando com eles, nas disciplinas pedagogicas,
que tem um olhar diferenciado, que nas disciplinas pedagdgicas a gente tem muito cuidado
nesse sentido. Porém a gente sabe que o curso ndo se faz s6 com a parte pedagdgica, tem a
parte do conteldo, e ai de repente desmonta algumas discussdes que a gente faz. Ai € aquilo:
dizer que ta preparado eu acho que ndo, mas a gente tenta, dentro do possivel, abrir a cabeca
dos meninos pra isso ai.

2.4. Professor de préatica também pesquisa de fato. Vocé acha, por exemplo, no curso de
Fisica tem essa valorizacdo pra pesquisa desta modalidade, por exemplo, pra isso pra
essa pratica?

Tem, tem. A gente vem fazendo isso inclusive eu ja orientei trabalho de conclusao de
curso nesse sentido, to agora orientando uma dissertacdo de mestrado também vai nesse
caminho, né e é aquilo eu to dizendo assim: a gente vem aos poucos fazendo, mas eu acho
que é um curso que ele se destaca nesse sentido entendeu?

2.5. Existem contradigdes encontradas na modalidade EJA e os cursos de formagéo
inicial de professores?

Existe, existe sim contradicdo e eu acho assim que pra se concretizar é preciso tempo
ainda, pra essa “coisa” ser mais vista e é o que to dizendo sdo poucos que fazem, e como jd
apontei, nesse novo curriculo a gente vai ter uma disciplina especifica pra discutir essas
questdes ai, de repente a gente pode da um passo a diante.

2.5. De que forma o trabalho realizado na disciplina que vocé ministra contribui na
formacao do educador quimico na EJA?

Contribui exatamente quando a gente pensa na Fisica huma perspectiva mais voltada
pro dia-a-dia, de trabalhar numa perspectiva contextualizada, de trabalhar aspectos de uma
abordagem metodol6gica que valorize as questdes sociais, a ciéncia vista como resultado
politico social, né? E ai nas atividades de planejamento que trabalhei no estagio a gente
busca exatamente de utilizar de uma abordagem que valoriza exatamente esse olhar, né? Que
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o0 professor desperte no aluno esse olhar, pra uma aula que ele veja significado do que ele ta
estudando aquilo aplicado ao seu dia-a-dia, entdo é uma coisa que a gente vem trabalhando
ha um bom tempo no nosso departamento a gente que trabalha especificamente, eu vou dizer
a gente que trabalha com as préaticas pedagdgicas tem muito cuidado com isso. A gente
trabalha nesse sentido e eu acho que a gente contribui.

2.6. Vocé gostaria de acrescentar mais alguma coisa.

N&o. O que eu tenho a colocar é aquilo, a sua pesquisa € muito interessante no
sentido de despertar, de investigar a formagdo porque é algo que a gente se depara na
realidade que a gente que t&, principalmente nos cursos de licenciatura precisa ta muito
atento a essas questdes por que a gente fora professores, que vao se deparar com essa
realidade e muitas vezes ndo estdo preparados para lhe da com isso, Entdo é um trabalho
muito importante no sentido de ta deslumbrando esse olhar e é uma iniciativa diferenciada do
ponto de pensar essa modalidade.
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Apéndice J — Um pouco sobre o Tropes versdo 8.4.4 em portugués

Como foi dito na parte metodologica desta dissertacdo utilizamos o softwares Tropes
versdo 8.4.4 como uma ferramenta para a anélise de conteldo das entrevistas que tiveram
como roteiro os Apéndices A e B.

Ja citamos a proposta segundo Bardin (1977, p. 21) onde afirma que “o computador
vem oferecer novas possibilidades, mas a realizacdo de um programa de analise, exige um
acréscimo de rigor em todas as fases do procedimento” (grifo de autor).

Projetado para a Ciéncia da Informac&o, Pesquisa de Mercado, andlise socioldgica e
estudos cientificos, o Tropes é um software de classificacdo semantica que garante pertinéncia
e qualidade em Andlise de Textos.

A péagina na web (Figura 5) relativa as informacfes sobre o software pode ser
encontrado em http://www.semantic-knowledge.com/tropes.htm. Ao clicar sobre o link sera
direcionado para uma péagina em inglés. O uso do navegador Google Chrome permite a
traducdo da pagina para o Portugués/Brasil o que torna mais facil a compreensdo das
informacdes sobre o software. Para efetuar download basta clicar em “Baixar” que pode ser

visto na Figura 5.
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. i 1

semantic
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Content Analysis
has never been so easy!

Welcome to Semantic-Knowledge

the specialist of Semantic Analysis

and Natural Language Processing
since 1994

Semantico-Conhecimento € um fomecedor lider de software de processamento de linguagem natural (NLP), incluindo
Motor de busca semantica, analise de texto. Inteligente Desktop Search. Text Mining. Descoberta de Conhecimento e
Sistemas de classificac@o:

Figura 5 — P4gina de download do Tropes versdo 8.4.4
Fonte: http://www.semantic-knowledge.com/tropes.htm

O uso do software cobre um espectro muito amplo, incluindo aplicacGes tdo dispares
como reldgio tecnoldgico, analise de questionarios de resposta livre, os estudos sobre a


http://www.semantic-knowledge.com/tropes.htm
http://www.semantic-knowledge.com/tropes.htm

161

eficdcia da publicidade, a monitorizacdo das alteracdes imagem de marca, analise de
entrevistas clinicas, estudos comportamentais, ou anélise de obras literarias.

Ao clicar em “Baixar” o servidor ird orientar o usudrio a outra pagina onde se encontra
as versdes para download em Inglés (mais completo) e em outros idiomas (com algumas
restricfes de uso). Para esta pesquisa utilizamos as versdes Inglés e outra em Portugués. A
versdo em inglés permite o uso de mais ferramentas como o “copiar”, “delimitadores” que
servem para retirar trechos que o analista ndo quer que sejam contabilizados como é o caso
das perguntas, entre outros.

Ao realizar a instalacdo do software e clicar em Abrir, o usuério é levado a interface
do software tal como pode ser visto na Figura 6.

Bem-vindo ao Tropes QJ

Para analisar um texto, abra o menu [Ficheiro]
[4brir], ou agarre num ficheiro texto com o
Explorador do Windows e largue-o na janela
do Tropes.

Para analisar vérios ficheiros ao mesmo tempo,
ou pesquisar algo numa série de ficheiros,
utilize Zoom.

Para recuperar na Intemet uma série de
paginas Web, utilize o Robd.

As aplicagdes mais utilizadas sdo acessiveis
no menu [Ferramentas)].

Nesta versdo o tamanho méximo do texto estd
limitado a 32000 caracteres.

Tropes

Copyright Acetic, Semantic-Knowledge

u L) ] -0l
Figura 6 — Interface do software Tropes versdo 8.4.4.
Fonte: software Tropes versao 8.4.4 em portugués.

De acordo com o exposto na Figura 7 é possivel verificar que quando o texto é
carregado no software aparece o texto (a direita da tela) e os resultados que o software fornece
(a esquerda). Dos resultados temos: Estilo, Universos de referéncia, Referéncias utilizadas,

Cenaério, RelacGes, Categorias frequentes e os Episédios.
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,j Tropes (Portugués) - Edigde Especial =P \é‘

Ficheiro Edigde Mostrar Ferramentas  Ajuda

2|8 @ #2|S|* B 8=

Resultados | Ewplicar | Texto | Ficheiros |
| Estila ~ [ W30, nenhumn deles. Devido as propriaz ementas da disciplinas. & disciplina de PPO 1 & uma disciplina que visa introduzir os alunoz: ao cuiso de | a
| Universo de referéneia 1 Quimica. Entdo nds temos em tarno de quatra aulas iniciais onde a gente introduz toda estrutura do curso, oz cuidados que ele ter que ter com

| Universo de referéncia 2
| Referéncias utiizadas
I Cenério

| Relagties

az disciplinas, oz principais obztdculoz. Em outras etapas a gente introduz eles a perspectiva de atividades de pdsgraduag3o e para tanto & precizo
atividades paralelas de participagio no PIBIC, PIBID, monitoria, extensdo entdo temos aulas especificas pra este fim: introduzir o aluno a construir
3ua careira, seu curmiculo agui dentro, voltado pra uma perspectiva de posgraduacio. entdo essa discipling de PPO1 se divide em duas etapas.
i es3a primeita etapa & a infrodugdo a caneira do licenciado em Quimica & a segunda etapa a gente procura vivenciar os alunos a prtica docente &
ai fazendo uso de conhecimentos quimicos. Entdo a gente possibilita a eles, ministrar seminérios sobie temas da quimica. temas mais relevantes

¥+ F ¥ como a Quimica e as gueras, Quimica & a Medicina, Quimica na salde, mas de fato o foco dessa segunda etapa é introduzic ele a essa vivéncia
*\erbos : i de estar praticando a oratdia, a exposigéo ao publico de um modo geral. E & no Estagio Supervisionado 2 [ES2] a ementa dela é especifica pra o
Factiva 54.6%(124] enging regular de turmas do 9 ano do ensino fundamental, entdo a gente n3o pode possibilitar aos alunos participar de EJA, as praprias resolucdes
Estativo 38.3% [87) que noiteiam os estagios onenta isso. Entdo a gente vai estagiar em tuimas do 3 ano do ensino fundamental Os estagios estdo sendo flexibiizados
Perfomativo 4.4%(10) de resolugBes de cima pra baiko, da reitoria pra ca, onde o EJA t& surgindo como também uma possibiidade de estagio. Pra o 4, esta em
0- Ennaclnrei 1 planejamento para o ES4  porque o ensino fundamental, a pelo menos até onde eu sei, o EJ& ndo tem uma agdo tio ativa, ainda & mais voltado
E E;;zl;nng;é; % 1] 3 para o Ensino médio. Eu acho o EJA um programa excelente, de grande importéncia, agora infelizmente eu acredito que ele ainda ndo funciona
°/°. nos termos de modo que eu acredito que deveria funcionar. Ent8o eu acredito que o EJA deveria ser um modalidade de ensino voltado pra
\:ng:éa?izuaisig] reggatar alunos. Alunos que abandona ram séries por motivos diversos, trabalho, seja 13 qual for. Entdo o EJA surge como uma poderosa
Tempo 295%(31] possibilidade, fenamenta até, de iesgatar esses alunos, brazer eles de volta aos estudos e ai com essa possibiidade do aceleramenta, de vocé
Lugar 15.2%(16] encurtar o tempo, wisando minimizar & eu acho isso até funcional, ndo critico de jeito nenhum, pela experiéncia que eu tive eu acho funcional,

M:ddo 133%(14) por que uma vez que o aluno retoma os estudos ele volta com uma vontade bem maior do que aguela guando ele saiv. Ent3o essa vontade
" Adiectivos

[ Subiective 62.7%(58) pozzibilita a eles supelar aquela deficiéncia qe carga h.nréli'a que antes era necessano pra n.s alunoz do Ensm.n médio. A eu Yn\tn a bater na tecla
= que eu vinha refletindo de que o que eu discordo muito & que os gestares das escolas muitas vezes oportunizam essa modalidade de ensino a
1 LI adolescentes, 16 anos, 17 anos, izso eu critico demais na forma como estd sendo praticado o EJ& e ndo na sua proposta como um toda, pelo
% = menos até onde eu conhego. lsso. O camarada faz o ensing fundamental regular e ai {4 pula para o EJA ndo faz o ensina médio, isso & um crime
_Iil _|_|_| J . Bom, eu acredito que sim. Eu acredito porque oz alunos quando saem dagqui. apesar de a gente saber que a gente nunca estd preparado. eu
Responde & pergunta; Duais s30 as categarias de tenho 20 anos de caneira & no me sinto preparado ainda, mas aquela preparagdo basica inicial que a gente preciza delimitar também um pouca,
palavras frequentements utlizadas? n&o precisa imaginar o aluno perfeito sair dagui pra ser capaz de lecionar tudo, gue isso ndo existe em canto nenhum. mas eu acredito gue pra
modalidade de EJA. nossos alunos saem competentes pra trabalhar. Ha conbradigBes diversas e os aspectos s8o todos relativos a tempo, sdo

51 [ Adjectivo Subjectivo )

& . e s[nJal[e2]s] )
Figura 7 — Interface do software Tropes versdo 8.4.4 ao carregar as entrevistas
Fonte: software Tropes versdo 8.4.4 em portugués.

Para compreender melhor e de forma mais objetiva possivel podemos ver a partir da

Figura 8 um guia rapido para explicacfes sobre o funcionamento do Tropes.

,\ Tropes (Jortugués) - Edigdo Especial

Ficheiro Efficdc  Mostrar  Ferramentdg

a
Texto | Ficheiros |

B M&o, nenhum deles. Devido az propriaz ementas da disciplinas. & disciplina de PPO 1 & wr
21 Universo de referéncia 1 Quimica. Entdo nds temos em tormo de quatro aulas iniciais onde a gente introduz toda estry
L1l Universo de referéncia 2 az disciplinas, o3 principais obstaculos. Em outras etapas a gente introduz eles a perspectiva
1 Referéncias iizadas atividay icinacE PIEIC, PIEID . maonitoria, extensdo entdo temos aulas &
:|I EZT:;EES mm voltado pra uma perspectiva de posgraduagdo, entd
I = es3a primeira etapa & a intodugio a carreira da licenciado em Quimica & a segunda etapa ¢

ai fazendo uzo de conhecimentas quimicos. Entdo a gente possibilta a eles, ministrar semin.
como a Quimica e as gueras, Quimica e a Medicina, Quimica na sadde, mas de fato o foc
de estar praticando a oratdria. a exposigdo ao poblico de um modo geral. E | no Estagio Su
engino regular de turmas do 9 ano do ensing fundamental, entdo a gente ndo pode possibilit,
que norteiam oz estigios oienta izzo. Entdo a gente vai estagiar em tumasz do 9 ano do ens

Performativa 4.4% (10 de resolugties de cima pra baixo, da reitoria pra ca. onde o EJA t4 surgindo como também w
a- Conectoreso: planejamento para o ES4  porgue o ensino fundamental, a pelo menos até onde eu s&i, o E.
. para o Ensino médio. Eu acho o EJA um programa excelente, de grande importancia, agora i
nog termos de modo que  eu acredito que deveria funcionar. Entdo eu acredito que o EJA ¢
resgatar alunos. Alunos que abandona ram séries por motivos diversos, trabalho, seja 14 qual
poszibilidade, ferramenta até, de resgatar esses alunos, trazer eles de volta aos estudos e ai
encurtar o tempo, visanda minimizar & ew acho iszo até funcional, ndo critico de jeita nenhur
Moda 13.3% por que uma vez que o aluno retoma os estudos ele vaolta com uma vontade bem maior do qu

[+ Adiectivos : T T T

Figura8 — Guia réapido de explicacdo do uso do Tropes versdo 8.4.4.
Fonte: Elaborada pelo autor

Estativa 38.3%[ 87

m

Lugar 15.2

Clique na guia 1 para Carregar o texto a ser analisado pelo Tropes. VVocé sera levado
a outra janela onde terd que localizar o texto a ser analisado. Ao escolher o texto ele seréa

carregado o texto ele sera exibido a direita como pode ser visto nas Figuras 7 e 8.
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Assim que o texto é carregado pelo software a guia 3 Resultados surge a esquerda.
Podemos visualizar dentro da Guia Resultados os itens Estilo do texto, Universo de
Referéncia 1 e 2, Referéncias utilizadas, Cenério, Relacbes, Categorias mais frequentes e
outras informacdes.

Na Figura 8 podemos ver que na Guia 3 Resultados foi selecionado o item Categorias
mais frequentes (marcado em azul). Ao clicar no item Categorias mais frequentes surge logo
abaixo os resultados visto na guia 5 Categorias mais frequentes e como apresentado na
Figura 8 podemos verificar que o software apresenta a contagem frequencial dos termos
presentes no texto que foram classificados segundo os dicionarios do mesmo.

Ao clicar em qualquer um dos itens presentes na guia 5 Categorias mais frequentes o
usuario é levado ao excertos que foram classificados para cada item. Caso seja necessario
pesquisar algum termo dentro do texto basta clicar na guia 2 Pesquisar e verificar quais 0s
excertos que melhor interessam ao analista a depender do objetivo da analise.

E preciso se esclarecer que a versdo em Inglés do Tropes tem mais ferramentas que a
versdo em portugués, mas pra isso 0 texto precisa estar em inglés para analise. Caso o texto
seja carregado em idioma diferente da versdo do software a analise fica comprometida. De
qualquer modo, podem ser utilizadas as duas versdes sem problemas e a versdo em Portugués
fornece dados suficientes para o analista.

Na guia 4 Tipos de gréaficos é possivel ver os resultados no modo grafico Atores,
Esferas, Em estrela, Reparticdo e Episddios. A escolha de cada um fica a cargo do analista.

Para complementar as informacdes contidas neste trabalho confeccionamos uma
espécie de dicionario rapido para compreender melhor as informacdes aqui contidas. Esse
breve dicionario que vira logo abaixo foi retirado do software e pode ser visto também no

mesmo ao clicar na Guia Ajuda que pode ser vista na parte superior da Figura 8.

Tabela 17 — Tipos de estilos do texto classificados pelo software Tropes versao 8.4.4.

Estilo: Explicacéo :
Argumentativo | O sujeito implica-se, argumenta, explica ou critica para tentar persuadir o seu interlocutor
Narrativo Um narrador expde uma série de acontecimentos que se sucedem num dado momento e num
certo lugar
Enunciativo O locutor e o interlocutor estabelecem uma relacdo de influéncia, revelam os seus pontos de
vista.
Descritivo Um narrador descreve, identifica ou classifica uma realidade ou uma pessoa

Fonte: software Tropes versdo 8.4.4 em portugués.
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Tabela 18 — Dicionario “Categorias de Palavras” classificadas pelo software Tropes versdo 8.4.4.

- Factivos exprimem ac8es (« trabalhar », « comer »,...);
- Estativos exprimem estados ou nog¢des de posse (« ser », « ter »,...);

Verbos - Declarativos exprimem uma declaragdo sobre um estado, um ser, um objecto («
dizer », « acreditar »,...);
- Performativos exprimem um ato pela e na linguagem (« prometer », « exigir
»,...).
- condicdo (« se », « com a condicao de », « a menos que », ...);
Os conectores | - causa (« porgue », « por causa de », « Visto que », « ja que », ...);
(conjuncdes de | - escopo (« para que », « a fim de », ...);

coordenagdo e de
subordinagdo,  locuc6es
conjuncionais) ligam as
partes do discurso através
de nogdes de :

- adicdo(« e »,...);

- disjuncdo(« ou », « ou melhor », ...);

- 0posicao (« mas », « contudo », « no entanto », ...);

- comparagéo (« como », « tal como », « assim como », ...);
- tempo (« quando », « sempre que » , « antes que », ...);

- lugar (« onde », « onde quer que », ...).

Os pronomes pessoais
sdo  apresentados  por
pessoas (« Eu », « Tu »,
...) € nimeros (« Ele », «
Eles », ...).

As modalizacgdes
(advérbios ou locugdes
adverbiais) permitem ao
locutor implicar-se  no
discurso ou situar o que
diz contextualmente
através de nocdes de :

- tempo (« agora », « ontem », « amanhd », ...);

- lugar(« em baixo », « em cima », « aqui », ...);

- modo(« directamente », « em conjunto », ...);

- afirmacéo (« com certeza », « certamente », ...);

- davida (« talvez », « provavelmente », ...);

- negagdo (« ndo », « nuNnca », « jamais », ...);

- intensidade (« muito », « bastante », « fortemente », ...).

Adjetivos

- objetivos: permitem caracterizar seres ou coisas, independentemente do ponto de
vista do locutor (por exemplo, os adjetivos que exprimem as cores fundamentais);
- subjetivos: indicam uma apreciacdo sobre um ser ou uma coisa permitindo
exprimir o ponto de vista do locutor (« interessante »,« caro »,« agradavel », ...);

- numéricos: agrupam os nimeros (por extenso ou em algarismos) e 0s numerais
ordinais e cardinais.

Fonte: software Tropes versdo 8.4.4 em portugués.

As outras categorias de palavras contém pronomes, artigos, preposicdes e adjetivos

ndo qualificativos. Pedimos que ndo leve em consideracdo estas categorias porque elas séo

utilizadas apenas no tratamento das ambiguidades efetuado pelo software. De um ponto de

vista geral, podemos afirmar:

- 0s conectores e as modalizagdes de tempo e de lugar permitem situar a acao;

- as modalizacdes de intensidade e de negacéo permitem dramatizar o discurso;

- 0S conectores de causa e de condi¢do permitem construir um raciocinio;

- 0s conectores de adi¢do permitem enumerar fatos ou caracteristicas;

- particularmente, os conectores de oposi¢do permitem simultaneamente argumentar,

relativizar ou apresentar pontos de vista opostos.




