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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo central compreeadediversidades presentes na
Educacao de Jovens e Adultos- EJA- a partir donfem®d de rejuvenescimento de seus
sujeitos, e de que forma o trabalho pedagdgicorgen@a para atendimento dessas
demandas. Foi selecionado como campo de investigagdCEJA-Centro de Educacéo
de Jovens e Adultos - da rede publica de ensimalest no municipio de Caceres, Mato
Grosso, que oferece especificamente a modalidadmsiao referida e apresenta em
seu quadro discente uma significativa parcela deng. O trabalho partiu de uma
indagacéo central: como o CEJA tem lidado com ardidade de valores geracionais e
culturais que se manifestam na heterogeneidadenijugeadulta dos alunos com os
quais trabalha e de que forma organiza o trabadidagogico diante dessa nova e
complexa demanda colocada para a EJA? Na intergz@ordpreender/responder esta e
outras questdes que surgiram, realizamos uma asgei abordagem qualitativa, do
tipo participante, tendo como instrumento de calietalados a observacdo do espaco e
das atividades escolares, as entrevistas com porésse alunos e a analise documental,
incluindo-se o Projeto Politico Pedagogico e agtidzes Operacionais que norteiam o
funcionamento dos CEJA’'s em Mato Grosso. Parasmdissa tematica apoiamo-nos
em autores tais como: Dayrell (2003/2007), Car@068) Freire (2011a/2010), Freitas
(1995), Haddad (2001), Di Pierro (2000), Moll (2D12pdsito (2008), dentre outros. A
analise dos dados indica que alguns conflitos témmsnifestado na relacdo e
convivéncia entre adultos e jovens, assim como@mad de 0s educadores lidarem com
a diversidade cultural e geracional no interior @BJA. Procurou-se demonstrar 0s
desafios e as perspectivas para a Organizagdoadallto pedagogico- OTP- diante
dessa diversidade

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos, &eseimento, Organizacao do
Trabalho Pedagdgico.



ABSTRACT

This research has as central objective understandiversity present in the Education
of Young People and Adults — EYA to begin from fifeenomenon of rejuvenation of
their subjects, and in that way the pedagogicalkwerorganized to answer these
demands. It was selected as a field of researdaYaAG- Center of Education of Young
People and Adults - the public network of publib®als in the city of Caceres, Mato
Grosso, which offers specifically the modality afueation referred and presents in its
table of student a significant portion of young jpleo The work began with a central
question: how the Center has dealt with the diterdigenerational and cultural values
that are manifested in the heterogeneity of jueeaid adult learners with whom they
work and how they organize the pedagogical workhie face of new and complex
demands placed for adult education? Intending terstand / answer this and other
guestions that arose during the research we coediugtqualitative study or type
participant, taking as an instrument of data ctibec space observation and school
activities, the interviews with teachers and stisl@md the analysis of the documents,
including the Political Pedagogical Project andrapenal Guidelines that govern the
operation of CEYA's Mato Grosso . To analyze temue we rely on authors such as:
Dayrell (2003/2007), Carrano (2008). Freire ( 2@12010 ), Freitas (1995 ),
Haddad(2001) , Di Pierro (2000 ) , Moll (2011 ),oSjo (2008 ), among others . A
analysis of the data indicates that some conflagt imanifested in the relationship and
interaction between adults and youth, as well ag&rs deal with generational and
cultural diversity within the CEYA. It tried to demstratethe challengesfor the
Organizationof Pedagogical Work - OPW - face tingisbity.

Keywords:Education for Youth andAdults, Rejuvenation, Orgationof pedagogical
work.
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INTRODUCAO

A minha rebeldia contra toda espécie de
discriminacdo, da mais explicita e gritante a mais
sub-repticia e hipdcrita, ndo menos ofensiva e
imoral, me acompanha desde minha infancia.
(Paulo Freire, 2011b, p.199).

Meu contato com a Educacdo de Jovens e Adultos)(BdAdeu em vérias
etapas de minha vida: primeiro como neta acompaltharavo “analfabeta”; podendo,
desde cedo, vivenciar a dor e a discriminagcdo,aswiezes por si mesmo e dos outros
pelo fato de ser considerada analfabeta do muridte diante do presenciado, pude
comprovar que o proprio analfabeto tem vergonhsudecondicdo, segundo como filha,
pois minha mé&e era semianalfabeta e terceiro naligm de educadora nessa
modalidade. Cresci presenciando minha avo matemanlea mae dizendo “vocés tem
que prestar muito atencdo na escola, pois s6 despmwes sabem, e se VOCES nao
aprenderem 14, em casa nés ndo sabemos como aefidd-bda vez, ao ouvir essas
palavras, eu via que a tristeza ficava estampaddhao de cada uma delas; parecia que
esse problema afligia, em especial, a minha avinelta Inés de Oliveira que nao
sabia assinar nem o proprio nome. Apesar dissojehoma tentativa de resolver essa
aflicdo, em 1982, na comunidade Rural denominadaateador, no municipio do Rio
Branco-MT, no interior de uma igrejinha catélicdua amarelada de um lampido e
ainda as lamparinas bem proximas de quem nao agasegxergar direito. Ao
entardecer, eu e alguns primos iamos felizes aqumapla para receber os primeiros
contatos com o mundo letrado, através do progranmvirvento Brasileiro de
Alfabetizacdo- MOBRAL.

Infelizmente talvez esse ndo seja um caso isoladie ® aluno jovem e/ou
adulto trabalhador seja desestimulado a continuartrsjetéria escolar em detrimento
ao trabalho. No caso especifico da Senhora Esnigralesde muito jovem comecou a
trabalhar arduamente: ela, geralmente comecava @ediabuta a partir das quatro horas
da manha: tirando leite, tratando dos animais dtooése ainda cuidando dos afazeres
da casa, para que 0 esposo, meu avo, pudesse fiatodo na lavoura. Mas isso nédo a
fazia desistir do sonho de ser alfabetizada, megngoa metodologia a ela aplicada

fosse 0 ensino apostilado e ndo a dialdgica, daferqubr Paulo Freire. Para a minha

! O MOBRAL foi criado através da Lei 5.370 de 151887 e extinto em 1985.
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amada av0, assim como para outros tantos analfaletese nosso pais, 0 método
freirlano nado fazia significado, haja vista que namnmenos tinha contato com ele;
talvez por inexperiéncia e falta de qualificacéds goofessores. E assim como tantos,

dona Esmerita Inés de Oliveira morreu sem sabaraass seu proprio nome.

Desse modo, o MOBRAL que deveria ter em sua pragostiagogica praticas
que fizessem sentido para o aluno foi inseridoalae uma educacdo “bancaria” ou
“tecnicista”, detentora e transmissora do conhegimetanto criticado por Freire em
Pedagogia do Oprimido. Jannuzzi (1987) ao fazercanfronto pedagoégico sobre o
meétodo de alfabetizacdo freiriano e o Mobral reairque enquanto no primeiro
método se prop6em o didlogo como forma de uma eéaceonscientizadora onde
educando e educador sfgjeitosque juntos buscam a transformacao da realidade, o
segundo € considerado antidialogico, ndo havend@ unterlocucdo entre a
comunidade, o educando é visto como mero receptoreglucador o narrador do
conhecimento, talvez esteja aqui a explicacdo paexpressao que sempre ouvi na
minha infancia: o “professor é quem sabe”, ou se@uno que ndo detém o saber se
torna depositario, nesse contexto Freire define gma das “caracteristicas dessa
educacao dissertadora é a “sonoridade” da palawaoesua forca transformadora”
(FREIRE, 2011a, p.80), ou seja o fato de memorzagécanica, repetitiva, ndo leva ao

educando perceber o significado do que fora traismi
Dermeval Saviani (2008) aponta que no modelo depedagogia tecnicista,

o0 elemento principal passa a ser a organizacaonacdos meios,
ocupando o professor e o aluno posi¢cdo secundélégados que sao
a condicdo de executores de um processo cuja CEAWEpP
planejamento, coordenacdo e controle ficam a cdegespecialistas
supostamente habilitados, neutros objetivos impercfSAVIANI,
2008, p.11).

Vemos aqui uma educacao decorrente de uma concepcéducagdo como
investimento calcado na preparagao de mao de aipda nesse sentido Saviani (2008)
atribui que "a educacdo assim estard contribuindoa psuperar o problema da
marginalidad& na medida em que formar individuos eficientes, étaptos a dar sua
parcela de contribuicdo para o aumento da prodiaiild da sociedade” (ibidem p, 11),
ou seja, uma educacao voltada para os interesseslatses dominantes, “tornou-se
uma peca do processo de acumulagéo de capitabstaleelecimento de um consenso

2Segundo Saviani (2008) na pedagogia tecnicistarginaizado é o incompetente (no sentido técnico da
palavra), isto é, o ineficiente e improdutivo.
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que torna possivel a reproducdo do injusto sistéenalasses”. (MESZAROS, 2008,
p.16), ao invés de ser a educacdo uma ferramentgaossibilidades para emancipacéo
do ser humano, é utilizada como reproduc¢éo donsésttominante.

Um trabalhador desse sistema, busca na escola wnssibiidade de
qualificacéo profissional, assim com os percalgavida, de uma dona do lar, minha
mae uma analfabeta funcional, como exemplo de c¢aéadie varios brasileiros, se vé
obrigada a buscar uma escolarizacdo para tentguistar um lugar no mercado de
trabalho e nutrir sua familia, pois como retratgor Saviani (2008) esta era
considerada uma marginalizada do sistema, semfigagfio e sem escolarizacao.
Buscou entdo, no inicio dos anos 1990, concluinsir® fundamental por meio do
Ensino Supletivo com modulos num Nucleos de Educ®giimanente (NEPS). Esse foi
0 meu segundo contato com a educacéo de adulieseyp@ meus trés irmaos, dentro
das nossas limitagGes, também éramos estudanezsagamos ajuda-la toda vez que
ela chegava cansada do trabalho, a decifrar ogdeerde cada assunto contido nas
apostilas que trazia para casa.

Meu terceiro contato, ja nos anos de 1990, se dew @rofessora, militante e
do ensino supletivo/educacéo de jovens e adultosanescola no interior de Mato
Grosso, agora em outros tempos, tempos de mudandaspude ter o contato direto
com outros sujeitos, também pertencentes a camaplagp, que assim como os da
minha familia, buscavam na escola e na educacg@avees e adultos uma contribuicdo
de mudanca social, pois vivenciavam, no seu caoiidia processo de exclusdo social,
falta de moradias, ndo atendimento a safaleg de trabalhos e ainda o ndo acesso a
educacao.

Sempre atuando na EJA, desde a minha entrada nisténgg comecei a
perceber as mudancas que vinham ocorrendo em ged@sasujeitos que comecaram a
procurar essa modalidade de ensino, principalmenteartir das Ultimas décadas do
século XX. Nesse sentindo, compreendendo que aaEdAtece em contextos formais e
nao formais, essa pesquisa emergiu na necessiddulesdar compreender, no contexto
escolar, de uma escola que desde a sua criacade absisa modalidade a qual vé
gradativamente sendo inserida em seu contexto opgLéao de alunos cada vez mais
jovens, a questdo, a saber, € compreender comoesssi organiza seu trabalho
pedagodgico para atender geracdes de faixas efanasil e adulta num mesmo

ambiente escolar. Assim, € necessario um olharcesgEara os Centros de Educacéo
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de Jovens e Adultos (CEJAS), lugar por excelémeide jovens e adultos trabalhadores
vao a busca “ndo s6 de uma qualificagdo para altrapuma ocupacédo mais digna, o
saber para a sobrevivéncia, mas também um espagocibilidade e de troca de
experiéncias que ultrapassam as dimensfes do poogestrucional” (MARQUES,
2012, p.86).

Nesse sentido, este trabalho foi estruturado geda@ue buscamos no primeiro
capitulo contextualizar aos longos dos tempos aa@o de jovens e adultos no Brasil
e em Mato Grosso, refletindo sobre o legado da adiac popular em seu carater
emancipatorio, libertador e transgressor, como gsimp por Paulo Freire e outros

educadores.

No segundo capitulo falamos sobre a origem, o gtmte 0s sujeitos da
pesquisa, os caminhos metodoldgicos, os instrure@@a@oleta de dados. Apresento as
questbes norteadoras dessa pesquisa que se rederemodo como o Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos (CEJA) de Caceredideno com a diversidade de
valores geracionais e culturais que se manifestarneterogeneidade juvenil e adulta
dos alunos com os quais trabalha e de que fornamiaay o trabalho pedagogico diante

das novas e complexas demandas colocadas para a EJA

No terceiro capitulo discorremos sobre o rejuvanestto dos sujeitos na
EJA, evidenciando a diversidade geracional e asersig juventudes e suas

especificidades, bem como os desafios para a @aygio do trabalho nesse contexto.

No quarto e ultimo capitulo buscamos descreveresotnmo se da a relacédo do
fazer pedagogico em relagdo a heterogeneidadeuttagas juvenis e adultas no CEJA.
Nesse capitulo, trazemos, também, a analise dass diab observacgfes, entrevistas e
dos documentos pesquisados, procurando intermret@llz dos tedricos que sustentam

a discussao dessa tematica.

Por fim, nas consideracdes finais serdo discutidosbjetivos da pesquisa em
relacdo aos resultados alcancados e as percepgdesiibres que contribuiram para a

discussao do fendbmeno em estudo.



CAPITULO |

REFLETINDO SOBRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A
EDUCACAO POPULAR

Se toda educacdo exige uma deferéncia pelos
interlocutores, mestres e alunos (as), quando esses
interlocutores séo jovens e adultos carregados de
tensas vivéncias, essa deferéncia devera ter um
significado educativo especial. (ARROYO, 2007,
p.35).

Neste capitulo pretendo apresentar algumas disssissibre a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), a luz de tedricos e peadoiges que se dedicam a essa
tematica, nos possibilitando fazer uma espécieattnbo de producédo dessa area. Em
seguida, traremos alguns elementos histéricogdddeasntes abordagens da Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil ao longo dos temposcpoipreender que jovens, adultos e
educadores sao seres historicos e que, portansopsaticas e acbes carregam marcas
construidas ao longo da historia da educacéo, aeafonais explicita se buscarmos
entender as diferentes concepcdes sobre o rejwmeedo dos sujeitos da EJA, ou
seja, a relacdo que os jovens estabelecem comotaescde que forma estes séo
percebidos neste contexto. Para tal, e nesse sentisl fundamentos tedricos
sistematizados e os autores com os quais dialogaosogossibilitam uma reflexdo mais
aprofundada sobre a funcdo social da escola, pErdelmue esta é fruto de um processo
desigual e excludente construido ao longo dos terppo meio de praticas sociais que
se desenvolvem dentro e fora dela. Emir Sader efdgo do livro “Educacédo para além
do Capital”, de Mészaros (2008) nos convida a uefl@x@o contra a exploragéo, a
alienacao e dominacéo, nos levando a questionarqo@ serve o “sistema educacional -
mais ainda, quando publico, se ndo for para lutatra a alienacdo? Para ajudar a
decifrar os enigmas do mundo, sobretudo, do estraehto de um mundo produzido
pelos préprios homens?”(MESZAROS, 2008, p.17).

Paulo Freird combatendo uma educacdo tecnicigi@pds/propde uma
educacao dialdgica e libertadora, sobretudo resmintos saberes dos educandos e suas

vivéncias. Para ele, cada individuo traz consigteedura de mundo” que precede

3Sobre esse assunto ver em Paulo Freire, 2011a.
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sempre a “leitura da palavra”, dessa forma, pagmalo processo de transmissédo de
contetdos a escola ndo pode, de maneira algumsyasrelacdes politico-pedagdgicas
com os grupos populares, desconsiderar seus saleeegperiéncias, e a forma como se

concebe a sua prépria existéncia ao mundo.

Buscamos compreender a educacdo a partir de unepgiio humanista
empreendida por Paulo Freire, portanto, como ingnio libertador e conscientizador
do ser humano em sua plenitude, porque “como expaa especificamente humana, a
educacao é uma forma de intervencdo no mundo” (RREL996, p.98), desde que ndo
seja qualquer tipo de educacdo, mas uma educas@éadzano didlogo e na critica. O

homem, a partir da tomada de consciéncia, podsdeader a realidade.

Para Brandao (2007) nés seres humanos vivenciaxpesi@ncias de educacgao
nos diversos setores: em casa, na rua, na igref@ escola, nossas experiéncias
pessoais e coletivas que propiciam vivéncias pemender, para ensinar, para aprender-
e-ensinar, enfim, para saber, para fazer, paraws@ara conviver, ou seja, a educagao

proporciona um (re)pensar sobre os tipos de homeéessociedade. Assim a educacdo

€ um dos meios que 0os homens lancam mao paragoeareiros ou
burocratas. Ela ajuda a pensar tipos de homens ditague isso, ela
ajuda a crid-los, fazendo passar de uns para ossoutsaber que 0s
constitui e legitima. Mais ainda, a educacdo pgdico processo de
producdo de crencas e ideias, de qualificagcbepeciedidades que
envolvem as trocas de simbolos, bens e podereseque&onjunto,
constroem tipos de sociedades. Esta é a sua BRANDAO, 2007,
p. 11).

Percebemos, através dos pensamentos e concepgéesrdes Brandao, que a
educacéo é vital para a sociedade, pois ela padsforma-la e, dependendo do modo
como ¢é utilizada pode servir ao bem ou ao maly ¢réenens criticos, conscientes dos
seus deveres de cidadaos, de que podem mudarpadgui realidade e a do meio em
que vivem, ou homens alienados, dominados e sestiémcia do poder que podem
mobilizar. Entretanto, a educag¢ao, conforme Brar(@67, p. 12) tem como “misséo
transformar sujeitos e mundos em alguma coisa nieltunlo depende da forma como

se da o seu uso.

Como evidenciam os autores a educacdo também padeisada como
instrumentalizadora dos seres humanos nos ideaitagse dominante, no entanto por
meio de uma educacéo libertadora e emancipat@assivel proporcionar aos homens

conhecimentos e valores revolucionarios. Segundsz&és (2007), por meio de uma
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mudanca radical no modo de internalizacdo da cgdcemos valores da classe
dominante, a educacéo para além do capital podgefdranar o modelo de sociedade em
classe numa sociedade para além do capital, pswa“dés necessario romper com a
l6gica do capital se quisermos completar a criag@ouma alternativa educacional

significativamente diferente” (ibidem p. 27).

Como ja mencionado assumimos a concepc¢éao, segandio Freire (1996), de
que a educacdo ndo € neutra. Assim, diante da sibdmade da neutralidade da
educacao, para o autor a educadora ou 0 educadertatmer em si um saber especial,
proprio, que sustentara sempre sua luta entendgunelése a educacdo ndo pode tudo,
alguma coisa fundamental a educacdo pode. Se aagumao é a chave das
transformacdes sociais, ndo € também simplesmesgpeodutora da ideologia
dominante” (FREIRE, 1996, p.112). A concepcao ifies evidencia que frente a esse

desafio, os professores tém que ter uma compreeesseu papel social, pois:

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vearmeke, por ndo
poder ser neutra, minha pratica docente exige deumia defini¢éo.
Uma tomada de posicdo. Decisdo. Ruptura. [...] lasso ser
professor a favor de quem quer que seja e a fayorad importa o
gué. [...] Sou professor a favor da docéncia camtilaspudor, a favor
da liberdade conta o autoritarismo, da autoridadmtra a
licenciosidade, da democracia contra a ditaduradideita ou de
esquerda. Sou professor a favor da luta constami&ac qualquer
forma de discriminacdo, contra a dominacdo ecor®dmios
individuos ou das classes sociais. [...] Sou psofesontra a ordem
capitalista vigente que inventou esta aberrac&uisaéria na fartura.
Sou professor a favor da esperanca que anima apesde tudo
(FREIRE, 2000, p.102-103) [grifo nosso].

A EJA como uma modalidade direcionada a atendes@mnmaioria alunos
oriundos dos segmentos mais pobres da populagémmneuma trajetoria educacional
marcada pelas desigualdades sociais e educaterastambém a funcdo de atender,
num mesmo espaco escolar, demandas geracionalsosaque por motivos diversos
nao concluiram seus estudos e jovens que, por amtam percurso escolar de

insucesso, sao excluidos do processo escolar.

A EJA é reconhecida também como espaco de tensfmremdizagem em
diferentes ambientes de vivéncias que contribuera @dormacdo de jovens e adultos
como sujeitos da historia. Hoje, nesses espacoservdse a presenca de uma
heterogeneidade dos sujeitos, sdo homens, mullj@ress e adultos, negros, mesticos e
brancos, empregados e/ou desempregados e pessoaeficéncia, em sua maioria,

moradores de bairros periféricos das grandes owepeg cidades em busca da
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escolaridade como possibilidade para melhoria da gndicdo socioecondmica e

cultural.

Face essas questdes, consideramos importante eomoaco a academia vem
lidando com essa tematica, sobretudo, buscandaecenlas producdes que abordam a
tematica da juventude no universo da EJA. Dedicasenm tempo a essa discussao no

topico seguinte.
1.1 Balango de Producéo

Como apontado por Ledo (2007), Andrade (2004), &ayP007), Carrano
(2008) Haddad; Di Pierro (2000), Spésito (2005ueas, a partir dos anos de 1990, ha
uma crescente presenca juvenil nos cursos e pragrala Educagcédo de Jovens e
Adultos- EJA- no cenario brasileiro, recebendo umtingente de alunos cada vez mais
jovens, acarretando o que hoje é considerado cofeadneno do rejuvenescimento
e/ou juvenilizacdo da populacdo na modalidade de Bddificando significativamente
o cotidiano escolar e colocando novos desafioscalascomo apontado por Andrade
(2004). E importante ressaltar que, numa sociedadigual, com grandes indices de
pobreza, violéncia e exclusdo demarcam a relagdo thos jovens quanto dos adultos
com a escola. “A escola tende a néo reconhecerveng existentes no aluno, muito
menos compreender a diversidade, seja étnica,reg@éu de orientacdo sexual, entre
outras expressdes, com a qual a condigdo juvendxpeessa’. (DAYRELL, 2007,
p.1117). Ainda no sentido de uma educacdo emancipa¢ de reconhecimento da

diversidade Arroyo (2007) contribui afirmando que:

A EJA como espaco formador tera de se configumigecendo que
esses jovens e adultos vém de mdltiplos espacasnaedores e
formadores onde participam. Ocupam espacgos de, ldeetrabalho,
cultura, sociabilidade, fazem parte de movimenm3suth pela terra,
pelo teto e pelo trabalho, pela cultura, pela digde e pela vida,
Criam redes de solidariedade e de trocas cultudtaiparticipacdo nas
suas comunidades e assentamentos, na cidade eempesc Esse
olhar mais totalizante e mais positivo do protagma dos jovens-
adultos poderé ser determinante a educacdo (ARRQY@,, p. 25).

A partir de entdo é notavel o crescente interegseogtema da juventude vem
despertando junto aos pesquisadores interessadoanmm da Educacéao de Jovens e
Adultos. A preocupacdo com o0s jovens esta, em grameldida, como apontada por
Carrano (2008), relacionada com a evidéncia enapétecque eles e elas ja constituem

fendbmeno estatistico significativo nas diversassda de aula da EJA e, em muitas
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circunstancias, representam a maioria ou quaskdaxta dos alunos em sala de aula.
Entretanto, muito mais que quantitativamente, e@sper com 0s estudos apontar
possibilidades de um repensar das politicas paeegpressiva demanda, bem como da

propria organizacao dos trabalhos educativos.

O rejuvenescimento dos sujeitos que frequentamseslas da EJA € um
fenbmeno que vem acarretando varias discussfeparter dos educadores e ainda
recebendo atencdo por parte dos pesquisadoreseaadareducacdo. Apesar disso,
percebemos, entretanto, tratar-se de uma questdwo penfocada nas pesquisas de
educacdo. Segundo Carvalho (2009), pesquisadoraeglicou um Estado da Arte da
Educacao de Jovens e Adultos no Brasil, tomando@upéo de teses e dissertacdes do
banco de dados da Capes, no recorte temporal dé 498006, grande parte das
pesquisas volta-se para tematicas sobre os precdssaprendizagem, alfabetizacéo e
letramento, tem-se 0s seguintes numeros: currieulormacédo de professores 33%;
pratica pedagogica 17%; politicas publicas 14%giplisas especificas 12%; sujeitos
da EJA 5%; exclusédo, evaséao e inclusédo 9%; trabépsupletivo, ensino noturno,
5%. (CARVALHO, 2009, p.118). Segundo a autora efawme constatado nas
abordagens mais frequentes em dissertacoes e tespspcesso de culturas de

rejuvenescimento da EJA néo foi contemplado nagyiess realizadas.

Para melhor compreender o fendmeno do rejuvenestmeu seja, da grande
presenca de jovens nos cursos de EJA, buscamoséaniaps estudos que abordam
essa tematica. O universo da analise é constipatis dissertacdes e teses produzidas
nas décadas de 1990 e 2010, que, de alguma fousearam investigar jovens e ou
adolescentes na Educacao de Jovens e Adultos)doas®, sobretudo, da utilizacdo de
descritores “organizacdo do trabalho pedagégictiueentude na EJA”. A intencéo
desse mapeamento ndo € de fazer uma analise paofimsl trabalhos com essa
tematica, mas de obter uma visdo global das presugXistentes. Assim sendo,
descrevemos superficialmente/resumidamente essgsigpas, agrupadas em subtemas,
explicitando os objetivos, a natureza dos textass econsideracdes apontadas pelos
autores, visando perceber como 0s jovens sao igadet nas escolas de EJA e como o

trabalho pedagogico tem se (re)organizado paraete&ssa diversidade.

Nesse processo descritivo, levamos em consideragémeias de Spdsito
(2002) para quem a producdo do conhecimento nad&eaucacdo, sobretudo aquela

derivada dos programas de pos-graduacédo, demadanaificacdo de estudos que
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permitam aferir sua trajetoria, realizar avaliacéggcas e propor novas possibilidades
de investigacdo. Nesse sentido, concordamos comn (@@07, p. 12) quando afirma

que “pesquisar em educacao significa trabalhar algm relativo a seres humanos ou
com eles mesmos, em seu proprio processo de vidda para a autora as pesquisas

educacionais sao de cunho social, diante disso:

0 que se produz enquanto conhecimento nas reflexgpesquisas na
academia socializa-se ndo de imediato, mas em ampotalidade

histérica, e essa histdria construida nas relagfefais concretas
seleciona aspectos dessa producdo no seu processtiap de

disseminacao e apropriacao (GATTI, 2007, p. 35).

As falas das autoras citadas anteriormente assinglz&e as pesquisas séo
frutos de seus tempos, nesse sentido o olhar dgiipadora nesse instante ndo sera de
querer quantificar, mas procurar analisar se hanao alguma relagdo entre o0s
conhecimentos ja produzidos e o que estamos bus@miloduzir e em que medida

esses estudos contribuem para melhor compreemiebl@matica em discusséo.
Na pesquisa junto ao banco de dissertacbes e tEseSoordenacado de

Aperfeicoamento de Pessoal- CAPES- utilizamos cteszritores, conformguadro 1

Quadro 1- Descritores utilizados para pesquisa junto ao Balec®esumo de dissertacdes e
teses da CAPES

Descritor 1 Educacao de Jovens e Adultos-EJA
Descritor 2 Rejuvenescimento na EJA
Descritor 3 Juvenilizacdo na EJA

Descritor 4 Juventude na modalidade EJA
Descritor 5 EJA e juventude

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos descritores definidos goadro 1 passamos para o levantamento
dos dados conforme evidenciayoadro 2 que contribuiram para nossa reflexdo acerca

dessa tematica.
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Quadro 2- Total de trabalhos encontrados no Banco de Resan@APES/ por descritores e
por nivel de pesquisa-dissertacfes e teses

Descritores/Total de trabalhos encontrados/ Nivelapesquisa
Produgbes | Educacdo de Rejuvenescimento | Juvenilizagdo na | Juventude na | EJA e
com Jovens e Adultos| na EJA EJA modalidade juventude
Descritores | —EJA EJA
Periodos | @ @ @ ] @
o) 10 0 0 @)
O O O O O
8 8 8 8 8
2 3 | 2 3 2 8 |2 |8 % |8
%) o |2 o R%) o %) o |2 o
) — m) — m) — a — m) ~
1990- 19 02 - - - 5 5 5 5 -
1994
1995- 45 08 - - - - - - - -
1999
2000- 88 06 - - - - - - - -
2004
2005- 215 |29 | o1 - | o1 - | 03 -| 18] o086
2010

Fonte: Elaborado pela autora a partir do banco de res@WladcCAPES

Com o descritor “Educacgéo de Jovens e adultos”rdremmos um total de 390
dissertacbes e 51teses, incluindo pesquisas quedaaboas diversas formas de
atendimento na modalidade EJA, programas, politigasblicas, curriculos,

alfabetizacao, formacgéo de professores.

Desse total de resumos encontrados, identificam@s ghesquisas que se
aproximam da nossa discussdo; com o subtema “reggeanento na EJA”
encontramos uma pesquisa realizada em 2009, paliddalNeves da Silva, que em seu
trabalhoJuventude, EJA e Relagbes Raciais: um estudo sssgnificados e sentidos
atribuidos pelos jovens negros, aos processos delagzacdo da EJAgstudou as
mudancas ocorridas na EJA com a presenca juveescaa. Silva (2009) realizou sua
investigacdo em escola municipal de Belo Horizdm&/buscando compreender os
significados atribuidos pelos jovens negros aosgasns de escolarizacao vivenciados
na EJA. Sua pesquisa evidenciou que muito falta p@mpreender as peculiaridades de

“ser jovem”, principalmente, no que se refere aasstfies etnicorraciais.

Outra pesquisa que guarda alguma relacdo com a goasde Borghi (2009)

gue, ao realizar sua pesquisa com jovens entre2ibamos, que frequentam a EJA em
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uma escola publica de Salvador-Bahia, na qual ppocoompreender os significados
produzidos pelos sujeitos da EJA em relacdo arsjetdria escolar e a repercussao
desses para a configuragdo de propostas pedag@giesentes com as demandas do

publico jovem que frequenta as escolas de EJA.

A pesquisa produzida por Andrade (2004) com a desdoutorado intitulada
de A educacdo de jovens e os jovens do ultimo turnedyzindo outsidersa autora
reafirma que o0s jovens e adultos que frequentara esxdalidade saoutsiders
protagonista de uma acdo educativa de um processigudl e excludente e que
carregam consigo uma trajetéria educacional marcpeéta desigualdade de

oportunidades educativas e sociais de uma sociedgdalista.

Carvalho (2010), assim como outros autores ja@#ados possibilita perceber
que a juventude presente nos espacos escolarekAdee desafiando os profissionais
da educacéo na realizacdo do processo ensino gageh, em virtude da diversidade
de niveis e ritmos de aprendizagem, além das difasecomportamentais da prépria
fase geracional.

As 29 pesquisas encontradas nos resumos do bandadde da CAPES de
2005-2010 com os descritores “rejuvenescimento M’;E‘juvenilizacdo na EJA”,
“juventude na EJA” e “EJA e juventude” indicam qai@reciso avancar em relacao as
pesquisas sobre a juventude no contexto da modalida EJA, mas, para que iSso
ocorra, sera necessario investigar também as hadltghmensdes que permeiam a vida
dos sujeitos, além do lugar do aluno e seu entamae: questdes socioecondmicas,
cultural, inclusdo e exclusdo das politicas publicaientacdes sexual, entre outras.
Contudo, antes de nos aprofundarmos nessa quéstédndamental analisar como se

constitui a EJA ao longo dos tempos e de que famieula-se com a educacao popular.
1.2 A EJA e odialogo com a Educacao Popular

Uma breve abordagem sobre a da EJA sera fundanpanéah compreensao da
complexidade do contexto da implantacado de progsgyoa parte do Estado e projetos
pela Sociedade Civil organizada, uma vez que anstagao historica e analitica
oferece-nos elementos que demonstram as variagdesdas na oferta da educacao
destinada aos que nao tiveram oportunidades deaacesgjue lhes era de direito ou aos

que tiveram de forma precaria.
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Ao analisarmos a historia da acdo educativa pa@ngpe adultos no Brasil,
percebemos que ndo houve nenhuma politica para@a&db de jovens e Adultos-EJA
antes de 1930. Segundo, Haddad e Di Pierro (2@0&jucacdo de jovens e adultos no
Brasil se inicia junto ao processo de colonizac&m os jesuitas. No Brasil Colbnia,

grande parte da populacao brasileira era analfainetasive a elite.

No periodo colonial os religiosos exerciam sua ae#locativa
missionaria em grande parte da colénia. Além deaundif o

evangelho, tais educadores transmitiam normas ohpadamento e
ensinavam os oficios necessarios ao funcionameateadnomia
colonial, inicialmente aos indigenas e, posterioigeaos escravos
negros. Mais tarde, se encarregaram das escolasntgnidades para
os colonizadores e seus filhoslADDAD; DI PIERRO, 2000,

p.108-109).

No Brasil Império, apds a expulsdo dos jesuitas,1&®9, mesmo com a
normatizacao do direito a instrucdo primaria inuia-se aos adultos pela Constituicdo
Brasileira de 1824 em seu artigo 179 item XXXII ggagantia “uma instrucdo primaria
e gratuita para todos os cidadaos”, pouco ou guada foi desenvolvido neste sentido
durante todo o periodo imperial. Para os autorelreito a uma educacao basica para

todos ndo passou de uma intencao legal.

Para Haddad e Di Pierro (2000), apés 30 anos dabedstimento da
Republica no Brasil, 0 Censo de 1920 revela que @d&%opulacdo acima de cinco
anos permanecia analfabeta. A educacao basicajndola EJA, no pais comecou a
demarcar seu lugar na histéria da educacao dol Brpartir da década de 1930, quando

comeca a conciliagdo de um sistema de ensino puiticais.

Foi somente no final da década de 1940 que a e@lnaie adultos
veio a se firmar como um problema de politica naiomas as
condicbes para que isso viesse a ocorrer foranosesthladas ja no
periodo anterior. O Plano Nacional de Educacacedponsabilidade
da Unido, previsto pela constituicdo de 1934, davecluir entre suas
normas o ensino primario integral gratuito e dgudéncia obrigatoria.
Esse ensino deveria ser extensivo aos aduhels primeira vez a
educacdo de jovens e adultos era reconhecida e rgiee um
tratamento particular (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.110) [Grifo
nosso].

Segundo Shiroma; Moraes; Evangelista (2007), asmefs do ensino dos anos
de 1940 marcam a implementacdo das primeiras qadigpublicas nacionais para a
educacao escolar para adultos, que difundiram teetiério brasileiro campanhas de
alfabetizacdo. Para a autora é necessario percebee essas campanhas se deram,
também, para efetivar o ensino industrial, no mscede industrializagdo do Brasil,
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numa proposta de produzir médo de obra qualificaala @s fabricas, visando uma
economia que acelerava o processo de substitugadmugbrtacdes, e destinado a uma
classe operaria ja engajada no processo fabrdndoi paralelo ao ensino oficial, o

Servico Nacional dos Industriarios posteriormergevigo Nacional da Aprendizagem

Nacional (SENAI).

Para Haddad e Di Pierro (2000) o movimento em ymod educacao de jovens
e adultos nesse periodo passa a ter outra dimeesdim, em vista 0 que acarreta essa
posicdo do governo é que ao mesmo tempo, paraeludcativas internacionais, esta

ocorrendo a redemocratizacao do pais, que viviasbtadura de 1937-1945.

Criada em novembro de 1945, logo apés a 22 Guernadidl, a

UNESCO denunciava ao mundo as profundas desiguesdadre os
paises e alertava para o papel que deveria deskanpereducacao,
em especial a educacgdo de adultos, no processesdawblvimento
das nacdes categorizadas como “atrasadas”. [..JJ9dm nasceu com
a coordenacdo do Servico de Educacdo de Adultesestabeleceu
ate fins da década de 1950 a Campanha de Educag¢intescentes
e Adultos-CEAA (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.111).

Destacamos também que nesse periodo, o analfabetismconcebido como
causa e ndo efeito da situagdo econdmica, socialtwal do pais. Para Paiva (1993)
essa concepcgao legitimava a visdo do adulto amdtfabomo incapaz e marginal
identificado psicolégica e socialmente com a craridesse contexto, segundo Gadotti
(2001) foram diversas as concepcdes que surgiranoregp da histéria da EJA,
destacando que até os anos de 1940 essa educagimdebida como extensdo da

educacéo formal, passando a ser entendida na dée&facomo educagédo de base.

No final da década de 50 as criticas a Campanhkdideacdo de Adultos
dirigiam-se tanto as suas deficiéncias administratie financeiras quanto a sua
orientacdo pedagogica. Havia diversas denuncias obarater superficial do
aprendizado que se efetivava no curto periodo dabetlzacdo, que previa a
alfabetizacdo em trés meses, e mais a condensagéosb primario em dois periodos
de sete meses e mais uma etapa para acado em jdafieydsoltada para a capacitacéo
profissional. Todas essas criticas convergiram pana novo olhar sobre o
analfabetismo e, posteriormente, para a consolidagd um novo paradigma
pedagodgico para a educacdo de adultos, como untagulibertadora proposta por

Paulo Freire.
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No final da década de 1950 e inicio de 60 cresomvimentos de educacéo e
cultura popular, os chamados “movimentos de edacagépular’ ligados a
organizacfes sociais, as Igrejas Catdlicas e angoyeue lutavam para que as classes
mais empobrecidas, em especial, os moradores dgocamivessem direito a
alfabetizacdo e a continuidade aos estudos; desenamm experiéncias de
alfabetizacdo de adultos orientadas a conscientizgrarticipantes sobre seus direitos,
analisar criticamente a realidade e nela interamapransformar as estruturas sociais
injustas. Podemos citar como exemplo os CentroulR@s de Culturas (CPCs);
(MEB) Movimento de Educacédo de Base, estabeleaidd @61, ligados a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e as forcagpgssistas da Igreja, que chegou a
criar um sistema de radiodifusdo educativa, o Mevito de Cultura Popular (MCP), e
a Campanha de alfabetizacdo liderada por Moac@daisDe Pé no Chdo Também se
Aprende a LerA maioria dos programas aqui mencionados funciomavambito do
estado ou sobre seu patrocinio (SHIROMA; MORAESARGELISTA, 2007, p. 27).
Concordamos com Pavan (2011), ao argumentar quenane®m diminuicdo do
analfabetismo com as campanhas e programas paradicacdo do analfabetismo no
pais a partir da década de 1950, é importantecdesqae “longe de ser uma dadiva do
governo brasileiro em relacdo aos excluidos daag@dia;c esse processo de inclusdo
escolar por meio da educacéo de Jovens e Adultosxsteu em virtude de uma intensa
organizacao popular” (PAVAN, 2011, p. 511).

A luta dos movimentos de cultura popular culminem, 1964, no contexto de
reformas educacionais brasileiras do governo de Guiulart, na aprovacao do Plano
Nacional de Alfabetizacdo, dirigido por Paulo Feeicom o objetivo de alfabetizar
cinco milhdes de brasileiros até 1965 com um “metgde alfabetizava em 40 horas”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007, p. 28). Infelmente este programa
teve a efémera existéncia de oitenta dias, sentiitt@em abril do mesmo ano com o
golpe da ditadura militAr Mesmo com o golpe militar o paradigma pedagfigitie
estava se pautando na teoria de Paulo Freire, gutesta uma educacdo bancaria

produziu e produz transformacdes na educacao degay adultos até a atualidade.

*Sobre a histéria da educacdo no Brasil sugere-$B@WA, Eneida Otto; MORAES, Maria Célia M;
EVANGELISTA, Olinda.Politica educacionalRio de Janeiro: Lamparina, 2007, 4. ed.

°Na visdo “bancéaria” da educacdo, o saber é uma damglos que se julgam nada sabEreire
2011.p,80)A concepcao Bancaria que Paulo Freire critica, cadmlucacao é o ato de depositar, de
transferir, de transmitir valores e conhecimentds, podendo haver inversdo. FREIRE, Paulo Pedagogia
do Oprimido 50. ed., Rio de Janeiro, Paz e Tefial12
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Paulo Freire propunha uma educacéao dialogica dgmaltizadora da realidade
vivida pelos sujeitos. Para ele € exatamente “ndade dialética que gera um atuar e
um pensar certos na e sobre a realidade paradraresfa’” (FREIRE, 2011a, p.35p
analfabetismo, antes apontado como causa da pobr@zanarginalizacdo, passa a ser
entendido como efeito de causas da pobreza, frataurda estrutura social nao
igualitaria. Assim, os homens e mulheres analfabdaveriam ser reconhecidos como
produtivos e pertencentes a uma cultura, ondeadetlzacdo e a educacéo de base de
adultos deveriam partir de uma analise criticaed#idade existencial dos educandos, da
identificacdo das origens, causas e dos problem@s puntos encontrar as

possibilidades de supera-los.

Com a ditadura militar instaurada no Brasil, oggpamas de alfabetizacdo e os
movimentos de educacao e cultura popular passarsen dstas como uma ameaca a
ordem, sendo reprimidos, seus promotores persegudseus ideais censurados.
Mesmo assim, a educacdo popular de forma timidaneuftada buscaram formas
diversas para burlar o periodo autoritario.

Nesse sentido, as politicas educacionais no regmtéar, em especial a
educacao de jovens e adultos, devem ser compresndioma conjuntura mais ampla.
Durante esse periodo, o MEC fez convénio com a fagefor Internacional
Development” (AID), que ficou conhecido como os rdos MEC-USAID, e
considerando como uma marca do desenvolvimentaddeagdo naquele periodo, as
consideradas inovacoes, organizacfes e técnicasidag) na concepcao dos Estados
Unidos, foram utilizadas para atender os objetivies educacédo pelos militares
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Nessa concepcdo, a educacdo se colocava, a selwiglesenvolvimento-
seguranca. Em 1967, o Governo assume o controleccdamcamento de diretrizes
totalmente contrarias as ideias de uma educacdacgmadora, cria-se 0 Movimento
Brasileiro de Alfabetizacéo, através da Lei n°A),3le 15 de dezembro de 1967, como
Fundacdo MOBRAL, regulamentado em setembro de 18@&&juzido pelo regime
militar no sentido de sua legitimacédo (SHIROMA; MAES; EVANGELISTA, 2007,

p. 30). Segundo Favero (2004) o MOBRAlextinto em 1985 e assumido pela

Fundacdo Educar, tinha o objetivo de coordenartigglades de alfabetizacdo de

®Para uma melhor compreensdo sobre o MOBRAL vejaléthd Di Pierro (2000).
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adultos em cursos restritos a Cruzada ABC (AcadcB&3ristay. Durante a década de
1970, o MOBRAL expandiu-se por todo territorio ma@l. Todavia, o programa foi
ineficaz, pois reduzia a alfabetizacdo de adultasiaioria dos casos, ao simples ato
mecanico e repetitivo do desenho do nome. Ists @lunos ndo aprendiam a ler e a
escrever de fato, mas apenas a reproduzir o desiEthtetras que compunham o seu
nome. Nota-se que, apesar da quantidade abundantecdrsos disponibilizados, o
MOBRAL foi um programa que fracassou principalmesgebservarmos o seu método
acritico, com material padronizado para todo oitéeio brasileiro e ainda a nao

garantia de continuidade dos estudos.

Nesse mesmo periodo, em que o sistema educacimitdcionado a atender
as necessidades de recursos humanos demandadasielo mcondmico concentrador
de riquezas, a escolarizacdo basica para jovedsl®s adquiriu institucionalidade nas
redes de ensino através da Lei de Diretrizes e sBdseEducacdo Nacional que
reformulou o de 12 e 2° graus e regulamentou merssipletivo, conferindo a supléncia
a funcdo de repor escolaridade ndo realizada r@ndisf e adolescéncia, entdo
consideradas os ciclos da vida mais adequadoseadipagem. A supléncia podia se
dar por meio de cursos acelerados, ensino indilvmhatp, educacdo a distancia via

radio, TV ou material impresso e exames de vegfiocade conhecimentos.

Segundo Di Pierro (2005), aprovada em plena ditadulitar, a “doutrina do
ensino supletivo” ndo congregou as ricas contriiesgdos movimentos de educacao e
cultura popular do inicio da década de 1960 heslamlaeducacdo de adultos e
difundidas por todo mundo através das obras deoPangire? ao contrario buscou
atender os modelos modernizadores da educacatdaaiise aderiu aos principios de
uma educacao tecnicista, da individualizacdo demalizagem e instrucdo programadas
que fora fundamentalmente difundida através derprogs e projetos com a oferta de

cursos e exames supletivos atribuidos na LDBEN @#251, das modalidades de

" Para uma melhor compreens&o sobre a Cruzada AaGHeeldad e Di Pierro (2000). Para os autores 0
governo Militar importou um modelo de alfabetizacde adultos dos Estados Unidos, de carater
evangélico, que permaneceu pelo periodo de 198G 5 formado principalmente por protestantes, com
0 objetivo de neutralizar as idéias de uma educeag@mcipadora.

8Em virtude do Regime Militar no Brasil (1964-198Bgulo Freire foi obrigado, a sair do pais ondeufic
16 anos exilado (1964-1980). “Esse periodo imprignu Paulo Freire a ideia de estar “desenraizado”
como um estranhamento positivo, em que o afastamentajudou a realizar um modelo de
empoderamento e libertacao vis-a-vis a consciggitza® pedagogia critica” (Streck;Redin; Zitkoski,
2010, p. 170).
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educacdo ndo presencial ofertadas em Centros deddSstSupletivos (CE®)
telecursos, que juntamente aos cursos presenciaigjuraram um sistema de ensino
em expansao, como pode ter sido percebido em akgtados brasileiros, através do
Movimento de Alfabetizacdo (Mov&)e o Servico de Educacdo de Jovens e adultos
(Seja). Segundo Shiroma; Moraes; Evangelista, (R@0@ampliacdo da escolaridade
obrigatdria de quatro para oito anos de estudospavez, teve reflexos nas exigéncias
de certificacdo do mercado de trabalho, o que amglubstancialmente a procura pelos

exames supletivos.

Haddad e Di Pierro (2000) discorrem que o Ensinge$wo foi apresentado a
sociedade “como um projeto de escola do futuremehto de um sistema educacional
compativel com a moderniza¢do socioeconémica ohdamo pais na década de 1970”
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.117). Nesse sentidop 1s& tratava de uma proposta
vislumbrada pelos movimentos de cultura populayrda escola pautada nos interesses
de uma determinada classe, mas visava solu¢fexagcgue seriam a chance de
atualizacdo para os que gostariam de acompanhasvonento de modernizagcédo da
nova ordem de um “Brasil Grande” da era Médiciaeliém, da oportunidade para os
gue néo tiveram a oportunidade de escolarizacamwnos tempos (HADDAD; DI
PIERRO, 2000).

A década de 1980, para Di Pierro (2005), é marpadantensa mobilizagdo da
sociedade civil e dos movimentos sociais organigadotrouxe inUmeros avancos
normativos e legais para o campo da EJA. Ha avasgbstanciais nos principios
estabelecidos pela Constituicdo Federal-CF- de,If&8estendeu aos jovens e adultos
o direito a educacao fundamental, conforme premestiartigo 208, que passa a ser
garantido também aos alunos que nao tiveram coesligie estudar na idade
considerada propria. Entretanto, podemos obsen@ogstabelecido na normatizacao,
nao foi suficiente para o desenvolvimento de pafipublicas consistentes voltadas
para o desenvolvimento de acdes referentes a extalidade de ensino.

Enfim, pensar a EJA, como politica publica prioi#ga como educacao
permanente e continuada, implica pensa-la como rtojetp de mudanca de uma

tradicdo, sem esquecer-se do papel do Estado castexto. Notamos que as politicas

°Sobre as politicas de EJA veja Soares (2001)
%Sobre 0 MOVA veja Di Pierro e Graciano. A Educagho Jovens e Adultos no Brasil, informe

apresentado a oficina regional UNESCO para Améatiaa Y Caribe, Acdo educativa, Sdo Paulo,
Brasil, junho 2003.
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educacionais implantadas para a EJA vém sofrendtangas significativas no que se
refere aos marcos legais e ao reconhecimento dessklidade. No entanto, é
pertinente enfatizar que as agbes do governo eetadira uma “justica social” sé&o
arbitrarias e imprevisiveis, nesse sentido, asitipat publicas ficam expostas as
pressdes dos diferentes grupos de interessestanieoro equilibrio que deve possuir o
Estado como arbitro cai ante a “necessidade” palitie negociacdo” (BIANCHETTI,

2005, p. 91-92). Esse fator indica a necessidadmudstante mobilizacdo em prol dos

interesses das classes populares, incluindo-se nesgexto a EJA.

A historia da educacéo de jovens e adultos ao lalogotempos no Brasil se
insere num contexto de desvalorizacdo dessa madalieducativa e de indiferenca dos
orgdos governamentais. Entretanto, presenciamosativas e consolidacdo de
propostas educativas eficazes para jovens e adelbos a atuacdo dos movimentos
populares e sociais, demonstrando que a educagad umda mercadoria que tem como
objetivo incrementar a forca do trabalho para aerabs interesses de um sistema
capitalista. A concepgédo a ser defendida € de ulneagdo que leve o homem:

a uma nova postura diante dos problemas de sueotenge seu
espaco. A da intimidade com eles. A da pesquisangs da mera,
perigosa e enfadonha repeticdo de trechos e denagfies

desconectadas das suas condices mesmas de Vjddad. ha nada
gue mais contradiga e comprometa a emersao pogal@ue uma

educagdo que ndo jogue o educando as experiéridshdite e da
analise dos problemas e que nao lhe propicie coeslide verdadeira
participacdo (FREIRE, 1967, p.93).

Com esses principios, a Educacdo Popular no Brapiloduziu de forma
concisa rupturas teérico-metodolégicas nas pragdasativas brasileiras, em especial,
no movimento de alfabetizacdo. O “movimento debaif@acdo surge como uma das
frentes de lutas que o povo brasileiro trava entduke sua libertagdo” (FAVERO,
2001, p. 239). Esse autor destaca que o movimentddcacéo e cultura popular no
Brasil surgiu como oposicdo a cultura das classesirthntes, sendo um movimento
que elabora com o povo, e ndo para o povo, umarawuténtica e livre, no sentido de
provocar situacdOes de debates, levando os grupes@nscientizar e, concomitante a se
alfabetizar, mas para isso era necessario promalggmas mudancas na pratica
pedagodgica:

1 para aprofundamento em Educacdo Popular no BrasilOsmar Favero, Cultura Popular educacéo
popular memoria dos anos 60 e Carlos RodriguesdBim(2006) o que é Educacéo Popular.
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[...] Como decorréncia, superamos o professor petwrdenador de
debates. O aluno pelo participante do grupo. A pala dialogo. Os
programas por situacbes existenciais, capazes eafi@ndo os
grupos, leva-los, pelos debates das mesmas, adpesie mais
criticas (FAVERO, 1983, p.115).

Para Osmar Favero (2001) o método dialogal de Pradive poderia fazer
com que o homem analfabeto superasse suas atih#&gsas, magicas diante da
realidade: “Somente pelo dialogo que, nascendo nuatez critica, gera criticidade e
que implica numa relagcdo de como conseguir esgesvals” (ibidem p.115). Para esse
autor, a alfabetizacdo através do dialogo € fawbraveducacdo de adultos, haja vista
que por meio desse método, o adulto analfabeto psiddelecer relacbes, demonstrar
as suas experiéncias e vivéncias de vida e, ar i ampliar seus horizontes e

vislumbrar meios para alcancar seus objetivos.

Paulo Freire e educadores e intelectuais idealizaraEducagao Popular no
Brasil, uma educacdo ndo de transmissdo de corstelai@as de debates e
guestionamentos, que possibilitasse a formacéo edsops criticas e conscientes,
buscando uma emancipacao social, politica e cultleaa Freire a educacdo é assim
uma praxis social, capaz de modificar o modo degher a realidade, ou seja, a
educacdo como praxis social € também politica ee psdr percebida como

conscientizadora da necessidade de libertacdalde tis homens da opressao.

No contexto das desigualdades sociais, Freire {(1%#Mmonstra que a
humanizacdo do homem é vocacdo do préprio homenentnto, a desumanizacao,
caracterizada pela injustica, exploracédo e violnéia esséncia da contradicdo entre

opressores e oprimidos. Nesse sentido, Freire mysganciar que:

A pedagogia do oprimido, como a pedagogia humaeiditzertadora,

terd dois momentos distintos. O primeiro em que@msmidos vao

desvelando o mundo da opressédo e vao compromesenaa: praxis,

com a sua transformacdo; o segundo, em que, trarefa a

realidade opressora, esta pedagogia deixa de sgrithido e passa a
ser a pedagogia dos homens em processo de permdiftentacio

(FREIRE, 1997, p.57).

Paulo Freire evidencia que a educacdo pode ajudamem a ser sujeito, ndo
qualquer tipo de educacdo, mas uma educacéo @iticayida a tomada de decisbes e a
responsabilidade social e politica como abordaayéan por Marx (1996), ou seja, ndo
uma educacédo de depdsito de conteudos, ou sejeedumacao “bancaria” tao criticada
e combatida por Paulo Freire, onde o professor &uwjgito e 0os alunos objetos, mas

uma educacédo pautada no dialogo, que possa trarasfarrealidade individual e social
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de um grupo, na medida em que a reflexédo e a ati&erem intimamente ligadas.

O Movimento de Educacéo Popular no Brasil legou lettara positiva sobre
o saber popular, evidenciando que a proposta pgiagdmao sé para a EJA, mas para a
educacao, tende a “definir-se como um trabalho gigleo retotalizador de todo o
sistema da educacao desde o ponto de vista dae<lpspulares e a servico de seu
trabalho simbolico e politico transformador da andsocial dominante” (BRANDAO,
2006, p. 79).

Segundo Brandao (2006) a Educacao Popular dew®isgreendida como um
“movimento de trabalho politico com as classes [@wpa através da educacdo”
(ibidem, p.75). Desta forma devera haver um d@logm os saberes acumulados ao
longo da vida que os sujeitos, trazem em seus conBetos, em suas experiéncias, nos
guestionamentos e significados adquiridos em swgetdrias. Ao fazer uma analise
sobre os programas de educacédo de adultos no Buasémergiram no periodo em que
0 pais estava sob o regime politico autoritarioautor destaca duas carateristicas
essenciais que diferenciam a educacdo de adultosulada a programas
governamentais, da educacdo popular. A diferengcaes na cadeia de atributos
opostos aos pares entre uma e outra: a educacdoasdenx educacao libertadora;
pedagogia opressora Xx pedagogia do oprimido; edocagienadora x educacao

conscientizadora,

a diferenca esta em primeiro lugar na origem despedno projeto
politico que se submete a agencia, o programarétiagde um tipo
de especifico de educacao dirigida 4s classes gregulsegundo no
modo como o modelo de trabalho do educador se mans mesmo
como um projeto de educacdo, no sentido mais ptpr® estas
palavras podem receber (BRANDAO, 2006, p.78).

O que justifica a Educacao Popular € o fato deogpevo, no processo de luta
pela transformacdo popular, social, precisa elabmrseu proprio saber. Estamos em
presenca de atividades de educacao popular quantspendentemente do nome que
levem, se esta vinculando a aquisicdo de um sajoer fode ser muito particular ou
especifico) com um projeto social transformadorsims“a educacdo é popular,
enfrentando a distribuicdo desigual de saberesrpoca um saber como ferramenta de
libertacdo nas maos do povo” (sem indicacdo daraugoEducacion Popular em Chile:
Elementos para Definirla, ECO, Educacion Y Soliead -apud BRANDAO, 2006,
p.85).
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Nesse sentido, a educacéo popular deve ser ergemiidlsua esséncia, como
pertencente a uma proposta libertadora e dialétichomem sobre o mundo, e com a
tomada de consciéncia ocorrendo a superacao dead@ab opressores X oprimidos,
que remeteria a libertacdo de todos. Para PauleeR&911a) “quanto mais as massas
populares desvelam a realidade objetiva e desafiagtiore a qual elas devem incidir
sua acao transformadora, tanto mais se inserencnegtamenté (FREIRE, 2011a, p.
54).

Como ja mencionado a Educacao de Jovens e Aduwt@sasil herdou pontos
positivos da educacdo popular. De uma forma ouuti&,00s principios da educacao
permearam as proposi¢coes da EJA ao longo dos temapBsasil, logicamente, sempre
disputando espaco com as concepcdes conservadoreslilgerais de educagao, que

teimam em fazer prevalecer os ideais da teoriaagdat humano.

A redemocratizacdo do pais, em 1985, com retomadgosgierno nacional
pelos civis representa um periodo de reconstrugamodratica das relagbes sociais e
das instituicbes politicas brasileiras, possibitima um alargamento do campo de
direitos sociais. Nesse periodo, a sociedade eorgi&nizada direcionou as demandas
educacionais, fazendo com que suas ideias fosseitlasu Ela foi capaz de legitimar
publicamente as instituicbes politicas da demoaraepresentativa. Esse processo
resultou na promulgacédo da Constituicdo Federdl988 e seus desdobramentos nas
constituicbes dos estados e nas leis organicasndogipios. A partir da CF de 1988,
pela primeira vez na historia brasileira a popuwajgvem e adulta tem o direito a
educacdo fundamental, responsabilizando os pogeétagcos pela oferta universal e
gratuita, como expresso no Art. 2@8educacédo como direito de todos e dever do
Estado. Nesse sentido, a historia da educacdo de joveadultos do periodo de
redemocratizacdo é “marcada pela contradicdo enaimacao no plano juridico do
direito formal da populacdo jovem e adulta a edfigalgasica, de um lado, e sua
negacao pelas politicas publicas concretas, de"qitADDAD; DI PIERRO, 2000, p,
119).

Para Shiroma; Moraes; Evangelista (2007) os an®® ¥8presentam um
cenario de embates politicos, culturais, ideol&giaue trouxeram a tona o jogo de
interesses das classes trabalhadoras e do capits¢ja, dos organismos internacionais,
da sociedade civil e do mercado. Notamos aindaéguaracteristica dessa década a

irresponsabilidade do Estado no que versa sobrgoliicas sociais, as tendéncias
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mundiais do neoliberalismig e da globalizacdo caracterizadas pela descemigab e
transferéncias de responsabilidades dos servidugpsi estatais para a sociedade civil,
fazendo que a EJA ndo se efetive como direito. diaslsim, foram realizados varios
eventos nessa década que desencadearam debateogaeanto a elaboracdo de
politicas destinadas a educacdo. Dentre elas, msdatastacar a V. CONFITEA
(Conferéncia Internacional de Educacgéao de Adultes)jzada em Hamburgo no ano de
1997, que proclamou o direito de todos a educagatnuada ao longo da vida. Nessa
conferéncia a educacéo de pessoas adultas ganheona®ito que compreende uma
diversidade de processos formais e informais denglimagem e uma educacao ao longo

da vida.

Por educacdo de adultos entende-se o0 conjunto amegzos de
aprendizagem, formais ou ndo formais, gracas aas @s pessoas
cujo entorno social consideram adultas, desenvolvemas
capacidades, enriquecem seus conhecimentos e m@hsuas
competéncias técnicas ou profissionais ou as reare a fim de
atender suas proprias necessidades e as da seciédaducacédo de
adultos compreende a educacao formal e permareertiycacdo nao
formal e toda a gama de oportunidades de educagaomal e
ocasional existentes em uma sociedade educativalteuttural, na
gual se reconhecem os enfoques tedricos e baseagoatica (Art. 32
da V CONFITEA de 1997).

Nesse sentido, a V CONFITEA trouxe contribuicdepanantes para a (re)
significacdo dessa modalidade de ensino. Desse ,maotdia-se a concepg¢ao de EJA,
como é reforcado e expresso também no documentdeordhcPreparatorio a Vi
Conferéncia Internacional de Educacdo de AdultohBEIDEA de 2009 atribuindo
que a EJA deve ser entendida “como educacdo publigaatuita, como direitd

120 neoliberalismo é um conjunto de ideias politieasconémicas que seguem uma légica capitalista,
defendendo a nao intervencdo do Estado na econswinessa Otica, as politicas educacionais séo
elaboradas a partir dos interesses da classe daenirzara Bianchetti (2005, p.20) o “neocliberaliséno
considerado como uma contrarrevolucdo monetargpta” propde a ndo aplicabilidade das instituicbes
sociais criadas pelo modelo de Estado Benfeitomesmo regulacdo por parte do estado de instituicdes
reguladoras do mercado, com a finalidade de redwsziiscos derivados das flutuacdes que se produzem
no funcionamento do livre mercado

30 Brasil é primeiro pais do Hemisfério Sul a sedima Conferéncia Internacional de Educacéo de
Adultos(CONFITEA), realizada desde 1949, a cadarids, pela Organizacdo das Na¢des Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), seuiwbjétdebater e avaliar as politicas implementadas
em ambito internacional para essa modalidade deagélo e tragar as principais diretrizes que nditear

as acOes neste campo. As conferencias anterioas fealizadas na Dinamarca, Canada, Japédo, Franca
e Alemanha.(BRASIL, 2009).

14 Desde o final da primeira metade do século XX eobeclaracédo Universal dos Direitos Humanos, de
1948, a educacado é definida como direito fundanhelstgpessoa, do cidadao, desde entdo os sistemas
nacionais de educacdo passaram a definir seusivokjet filosofia a partir da prioridade politica
assumida por todos os Estados-Nacéo que assinadacumento de 1948. Vale ressaltar que no Brasil a
partir da redemocratizacdo do pais, na década 86 &9que a educacdo como direito para todos
oficializou-se por parte do Poder Publico com amrigacao da Constituicdo Federal de 1988.
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universal de aprender, de ampliar e partilhar confentos e saberes acumulados ao
longo da vida, e ndo apenas de se escolarizar”p@xithho a ideia de que os sujeitos da
EJA passam a maior parte de suas vidas na condicaprendizes e, consequentemente

muitas sdo as situacdes de aprendizado que vivemerasuas trajetorias formativas.

Segundo Shiroma; Moraes; Evangelista, (2007), dandos anos 1990 foi
marcado por um evento inédito que muito prometiaedatao ao futuro da educacéo de
jovens e adultos. Em 1990, declarado pela Orga@izdas Na¢cdes Unidas como Ano
Internacional da Alfabetizacéo, realizou-se em hant na Tailandia, uma Conferéncia
Mundiaf’® que reuniu entre seus patrocinadores, pela pamedz, a UNESCO
(Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacaaci&€ié Cultura), o PNUD
(Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimentd)ICEF (Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia) e o Banco Mundial. Nessdeténcia foi aprovada, entédo, a
Declaracdo Mundial sobre “Educacdo para Todos”, prggpunha uma abordagem
global do problema educacional no mundo, uma inaptetampliacdo do conceito de
educacédo basica e acdes coordenadas em varios. vBieclaracdo de Jomthien deu
destaque a educacao de jovens e adultos, incluiedias relativas a reducao de taxas de
analfabetismo, além da expansdo dos servicos deagdlu basica e capacitacdo aos
jovens e adultos, com avaliagdo sobre seus impacimais. Segundo Gadotti (2001)
nota-se que essa conferéncia deu énfase a alft#izle jovens e adultos que seria
uma primeira etapa da educacdo basica, consagrassim, a ideia de que a

alfabetizacdo ndo pode ser separada das necessimieas de aprendizagem.

De acordo com Shiroma; Moraes; Evangelista (20@p0sa aprovagdo da
Constituicao inicia-se o processo de elaboracdmala e atual LDBEN, em um
contexto politico que ja antecipava mudancas nduotm de forcas politicas que
haviam se unido para a derrubada da ditadura mitara essa mesma autora nesse
cenario, o processo de discussdo da nova Lei faiada por conflitos tendo avangos e
recuos em relacdo aos direitos de jovens e adaltasna educacdo de qualidade.
Shiroma; Moraes; Evangelista, (2007) afirma queayepo da LDB apresentado pelo

deputado Jorge Hage,

®Essa conferéncia ficou conhecida como Conferéncindi4l para Todos e os paises com maior indice
de analfabetismo do mundo, os chamados de “E9"¢Rdash, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistao) foram obrigados a obdar acdes para atender os principios acordados
com a Declaracao de Jomthien e assinaram com ogdMeBnos presentes, a declaracdo que assegurava
uma educacéao bésica de qualidade a crianca, jevadsltos.
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Era arcaico, seu proponente tecia comentarios fatioa a lei,
realcando sua flexibilidade, seu minimalismo, sukegaacdo as
exigéncias do mundo moderno. O vezo desregulamangaprivatista
nela presente foi interpretado como qualidade.caedter anodino foi
bem traduzido por Saviani: “E uma lei como a quabacac&o pode
ficar aguém, além ou igual a situacdo atual” (SHURQ MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p.43)

A EJA passa a ser reconhecida pela Lei de Dirstrzéases da Educacéo
Nacional-LDBEN n° 9394/96 em seus artigos 37 e 88mo modalidade de educacéo,
deixando de ser ensino, e através da ResolucdoGDEBA® 1/2000 é reafirmada a
especificidade dessa modalidade. Nesse sentiddagmeidanca de “ensino supletivo”
para a educacédo de jovens e adultos ndo € umaatatezacao vocabular. Houve um
alargamento do conceito ao mudar a expressao deogpara educacao” (SOARES,
2002, p.12). Estabelecem-se, assim, algumas ngaras atendimento aos brasileiros
que ndo possuem escolarizagdo basica em tempoeidealograram insuficiéncia nas
etapas de ensino anterior, até entdo, ocupavam apal gecundario nas politicas
educacionais do pais, principalmente se considesaos grupos menos favorecidos de
nossa sociedade como indigenas, camponeses, neuithgres, migrantes, pobres,

entre outros.
Conforme nos lembra Soares et al.(2007), a EJA¢ dewpercebida

como um campo politico de formacdo e de investigagsta
irremediavelmente comprometida com a educacdo @asadas
populares e com a superacdo das diferentes formasxdusdo e
discriminacdo existentes em nossa sociedade, ais geafazem
presentes tanto nos processos educativos escojaaeso nos néo-
escolares]...] a EJA sempre foi muito mais amplajde o “ensino”,
ndo se reduzindo a escolarizacdo, a transmissawrdelddos, mas
dizendo respeito aos processos educativos amplasiomados a
formacdo humana, como sempre deixou claro PauleRrEOARES
et al., 2007, p.8).

Para Haddab (2007) o Brasil, nos anos de 1990icpiarmente nos dois
governos do presidente Fernando Henrique Cardo885{2002), passou por uma
reforma educacional com consequéncias profundaa parsistema nacional de
educacdo. Iniciada em 1995, essa reforma foi imgheatda sob o imperativo da
restricdo do gasto publico, de modo que cooperasseo modelo de ajuste estrutural e
com o programa de estabilizacdo econdémica adotaelosgoverno federal. Em linhas
gerais, tal politica tinha por objetivo descenmali os encargos financeiros com a

educacao, racionalizando e redistribuindo o gastdigp em favor da prioridade ao
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ensino fundamental regular. Essas diretrizes demef educacional implicaram que o
Ministério da Educacdo (MEC) mantivesse a educ&éiica de jovens e adultos em
posicdo marginal entre as prioridades das politmasdicas de ambito nacional. A
correlacéo de forcas mudara no Congresso Naciorane a aprovacao do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundameetatle Valorizacdo do

Magistério (FUNDEF - Lei n°® 9.424/1996), com vetls Presidente da Republica, a
contabilizacdo de educadores de EJA para o catmdaecursos do novo fundo, pode-
se dizer que a EJA enfrentou momentos dificeis, vwezaque ndo fora contemplada
com recursos da Unido para essa modalidade edoefcpmis o que consta no teor

dessa legislacao é a prioridade para o ensino fioewtal dos 07 aos 14 anos.

Entretanto, os movimentos sociais se rearticularacrando um processo de
discussédo e elaboracdo de um Plano Nacional deaE&@loic aprovado pela Lei
10.172/2001, que garantisse a implementacao dosipios inscritos na Carta Magna.
No bojo dessas discussfes, em 2006 o FUNDEF fatitwido pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo Bésica e ValorizacaMagistério - FUNDEB. Esse
fundo contempla, na contabilizacdo e na destinded@cursos, os educandos da EJA,
porém, limitando em 15% a destinacdo dos recursosushdo, em cada estado, para
essa modalidade e a contabilizacdo de um educamdeJA como equivalente a 0,7
(sete centavos) de outro estudante das seriesig@m ensino fundamental urbano.

Nesse sentido, Silva (2004) nos explicita que upbidiga publica surge e se
define a partir de um problema de um setor da dade que se torna socialmente
problematizador, exigindo a atuacédo do Estado;rdo de organizacdo e de articulacao
dos diversos setores e dos grupos que predominacadasetor (o dominio politico
condiciona o plano de acdo para cada setor. grepoduta terdo suas demandas
atendidas na agenda dos governos de acordo corposien de pressdo e dominio

interno).

Diante das desigualdades de tratamento dado a itadalEJA em detrimento
a educacao basica “regular” e, os movimentos sofwaam a luta e disso resultou um
documento elaborado no V CONFITEA, no qual ficodeddida a ideia de que a
aprendizagem para jovens e adultos deve ser am ldagvida, ndo sO é fator de
desenvolvimento pessoal, mas um direito de cidadenainda, uma responsabilidade
coletiva. Essas ideias foram defendidas e propagadmbém por Paulo Freire, pois
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elas proporcionariam aos individuos a participagaoconstrucdo de uma sociedade

mais tolerante, solidaria, justa, democratica,fizacé sustentavel.

Segundo Lima (2012) a educacao de jovens e ado&osdeve ser tratada
como uma modalidade compensatoria, com aligeirarseriao invés de valorizar a
educacao e o conhecimento em termos substantivasibonetem [0s jovens] a agendas
mais ou menos restritas de desenvolvimento dosseslhumanos e de qualificagao da
mao de obra” (LIMA, 2012, p.20), tdo ao gosto doliberalismo.

A luta por uma educacao publica de qualidade pa@sté desafio constante,
em especial para os jovens e adultos que foranuiews do sistema educacional ao
longo dos tempos. Para Bianchetti (2005) devemesesiderar dois aspectos para
compreender as politicas educacionais dentro delmo@oliberal: o primeiro se refere
as tendéncias teodricas que tém relacdo com asgtaspe objetivos a serem alcancados
pelo sistema educacional, especifico na formacgoedsoa. Esse mesmo autor afirma
gue essa tendéncia coincide com a filosofia new@libeentificada como “teoria do
capital humano”. Nesse cenario, cabe aqui indagaiée estaria a escola cumprindo a
l6gica do mercado? Tendo como funcdo exclusivaradgao dos “recursos humanos”.
O segundo aspecto refere-se as politicas “paracaedo” desenvolvidas pelo Governo
como parte das politicas soctéigjue se refletem nas caracteristicas das propdstas
sistema educativo, marcadas pela énfase nas “cénu@t” e “habilidades”, em
detrimento de um maior dominio tedrico-pratico dmhecimento e da formacgéao

humana.

A educacao brasileira e a escolarizacdo, atravegsad l6gica de formacao de
“capital humano”, € que o contexto educacionalil@ias e a escolarizacdo vém sendo
utilizados como mecanismo de acomodacdo da clasballtadora ao paradigma
societario adequado aos interesses do mercadalcstpit constituindo-se como marca
da modernidade emergindo o Estado-Nacg&do, o qual segundo Santos (2011),
utilizado as politicas publicas como mecanismonai@antacdo de uma “educacédo com

'® Segundo Hofling (2001) “Politicas Sociais se refiera acdes que determinam o padrdo de protecdo
social implementado pelo Estado, voltadas, em fmioc para a redistribuicdo dos beneficios sociais
visando a diminuigdo das desigualdades sociaimdisa diminuigcdo das desigualdades estruturais
produzidas pelo desenvolvimento socioecondmicop@#icas sociais tem suas raizes nos movimentos
populares do século XIX, voltadas aos conflitog&las entre capital e trabalho, no desenvolvimea®
primeiras revolugdes industriais. Nestes termognelo educacao como uma politica puablica sociag um
politica publica de corte social, de responsaliiédalo Estado mas ndo pensada somente por seus
organismos” (p.31).



43

qualidade”, cujo eixo central tem sido a insercagdis numa economia globalizada.
As campanhas de alfabetizacdo de jovens e aduitdengo da histéria do Brasil,
promovidas pelo Estado, estiveram intimamente imadas a légica do capital e a
l6gica do mercado, com o intuito de formar mao-dexaque atendesse as demandas
imposta pelo processo de industrializacdo, a pddiuma sucessao de programas e
projetos de educacgdo de adultos de carater de caagpéoram incapazes de por fim ao
analfabetismo e desigualdade social em nosso &isdo caracterizadas pela
fragmentacdo e descontinuidade dos programas fegexre a alfabetizacédo de jovens

no Brasil ao longo dos tempos, evidenciamos a saegujuadro 3:

Quadro 3 Programas e Campanhas para erradicacéo do Anafabeto Brasil 1947-2013

1947-1950 Campanha de Educacéo de Adolescentes e AdultosACEA

1952 Campanha Nacional de Educacéo Rural

1958-1960 Campanha Nacional de Erradicagéo do Analfabetismo

1961 Movimento de Educacdo de Base-(CNBB-ConfederacacioNal dos

Bispos do Brasil)

1964 Programa Nacional de Alfabetizag&o

1967-1985 Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL)

1985-1990 Fundacdo Nacional de Educacéao de Jovens e AJUuROKCER

1990-1992 Programa Nacional de Educacéo e Cidadania-PNAC

1997-2002 Programa Alfabetizacdo Solidaria

2003-2013 Programa Brasil Alfabetizado

Fonte: Elaborado pela autora a partir das leiturassgitaa a pesquisa

O guadro acima nos propiciou uma reflexdo sobrescaso com a EJA no
Brasil, uma vez que sado criados programas e carapameficazes, sem o efetivo
compromisso de fato com os sujeitos que foram e&kadudo sistema de educacédo, sao
programas e ou campanhas sem acampamento adeguahocentinuidade, no sentido
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de fortalecimento de uma politica para a EJA. Bri (2005) afirma que identificar e
mapear as principais polémicas relacionadas asicaslida educacdo de jovens e
adultos (EJA) no Brasil é primeiramente reconhesea funcdo de atender as
necessidades dos que foram excluidos do sistemalaesquando criancas ou
adolescentes e ainda, compreender um conjunto vi#sds processos de educacéo
formal e informal relacionados a escolarizacaolifigecdo para o trabalho e para
geracdo de renda, os desafios para diminuir o éndiéc analfabetismo e promover a
elevacdo de escolaridade tendem a ocupar o cemdrdabates politicos sobre EJA no

Brasil, na atualidade.

Em meios aos intensos conflitos e embates que peamea trajetéria da EJA
no Brasil ao longo dos tempos, cabe reconhecer ogu@vancos significativos e
conquistas se deram, entretanto ha uma granded@ltaateriais didaticos, de apoio
pedagogico, infraestruturas adequadas, necessidadeeformulacbes pedagogicas
amplas e substanciais, que, alias, se fazem neiesss® ambito de toda educacédo

bésica.
1.3 Marcos Legais e fungbes da EJA na atualidade

No cenario das mudancas educacionais para o siiljoa V CONFITEA,
propiciou o alargamento do conceito de educacaesaspde nédo ter sido plenamente
assimilada, como afirma Di Pierro (2005), influenco Parecer CNE/CEB n° 11/2000,
do relator Carlos Roberto Jamil Cury, aprovado ed022000. Este parecer €
considerado o principal documento regulamentaderRieetrizes Curriculares para a
EJA no Brasil, que culminou na Resolugdo CNE/CER/G900, e proporcionou uma
redefinicho no papel da EJA, ndo mais a deixando eofinalidade de suprir e

compensar a escolaridade para os que foram exsld@processo de escolarizacao.

A Resolucdo CNE/CEB n° 1, de julho de 2000, em patwagrafo unico,
destaca que a EJA como modalidade da etapa da¢&duBasica, devera construir sua
identidade prépria considerando as situacdes, rfis pes estudantes, as faixas etérias e
se pautara pelos principios de equidade, diferergaporcionalidade na apropriacao
e contextualizacdo das diretrizes curricularesamais e na proposicdo de um modelo
pedagogico proprio, de modo a assegurar:

by

| - quanto a equidade, a distribuicdo especifica domponentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igudtitédle formacao e
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restabelecer a igualdade de direitos e de opoddagiface ao direito
a educacao;

[I- quanto a diferenca, a identificacdo e o receithento da
alteridade prépria e inseparavel dos jovens e dhdtes em seu
processo formativo, da valorizagcdo do mérito deacgdal e do
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

[Il - quanto & proporcionalidade, a disposicdo acatdo adequadas
dos componentes curriculares face as necessidadgsias da
Educacédo de Jovens e Adultos com espacos e tenggoguais as
praticas pedagogicas assegurem aos seus estuddetgglade
formativa comum aos demais participantes da eszatd#o basica.
(BRASIL, 2000, p. 1).

No Parecer 11/2000/CNE/CEB é demonstrado que dlBiada é cenario de
um grande namero de analfabetos. O IBGE apontaioerms de analfabetos, no ano
de 1996, 15.560.260 pessoas analfabetas na populacd5 anos de idade ou mais,
perfazendo 14,7% do universo de 107.534.609 pesmsda faixa populacional, ja os
dados do IBGE, de 2000 a 2010, trazem que 14,6tillées de pessoas com mais de
10 anos sdo analfabetas o que representa 9% dig@puessa faixa etéria, apesar da
reducao significativa de 1996 a 2010 ainda € ngriamde o nimero de analfabetos no
pais. Nessa perspectiva, percebe-se que a edutagdeens e adultos representa uma
divida social a essas pessoas que nunca frequantemabanco de escola ou tiveram
pouco tempo na escola. Esse parecer define emneiad&és funcbes para a EJA:

reparadora, equalizadora e qualificadora. A fume@aradorada da EJA,

no limite, significa ndo sé a entrada no circuits diireitos civis pela
restauracao de um direito negado: o direito a wsnala de qualidade,
mas também o reconhecimento daquela igualdadedgital de todo

e qualquer ser humano. Desta negacao, evidentstdad brasileira,

resulta uma perda: o acesso a um bem real, sosiahtlicamente
importante. Logo, ndo se deve confundir a nocamefdaracdo com a
de suprimento (BRASIL, 2000, p. 7).

Esta funcdo busca na sua esséncia reparacdo deealiode historicamente
marcada pela desigualdade e exclusdo social ddamdavitimados como marginais,
oprimidos, excluidos, pobres, ou seja, ha inUmpessoas que nao tiveram acesso ao
banco escolar relacionado idade/ano. E necessgémbrar, como também elencado
nesse mesmo parecer, que a auséncia da escolariggpode e nem deve justificar
uma visdo preconceituosa do analfabeto ou ilet@doo inculto ou "vocacionado”
apenas para tarefas e funcdes "desqualificadasSegysentos de mercado. No entanto,
entendemos que para que tal reparagédo acontegsode iecessario que a educacao de

adultos se concretize nos moldes propostos porHaeire (2011) onde a luta pela
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humanizacéo, pelo trabalho livre, pela desalienagéla afirmacdo dos homens como
pessoas, como seres para si, seja continua. Nesfidos € esclarecido na funcéo

equalizadora da EJA que essa vai

dar cobertura a trabalhadores e a tantos outrosesggs sociais como
donas de casa, migrantes, aposentados e encacefadentrada no
sistema educacional dos que tiveram uma interrupjgégada seja
pela repeténcia ou pela evasao, seja pelas desigpaitunidades de
permanéncia ou outras condi¢cdes adversas, deveagdada como
uma reparacdo corretiva, ainda que tardia, de tesisi arcaicas,
possibilitando aos individuos novas insercées nadouwlo trabalho,
na vida social, nos espacos da estética e na ebelts canais de
participagdo. Para tanto, sdo necessarias mais paga estes "novos"
alunos e "novas" alunas, demandantes de uma naréupjgade de
equalizacdo (BRASIL, 2000, p. 9).

O parecer n° 11/2000/CNE/CEB deixa explicito emtseu quea “equidade é

a forma pela qual se distribuem os bens sociamat a garantir uma redistribuicdo e
alocacdo em vista de mais igualdade, consideraslastwacdes especificas” (p. 9).
Assim, de acordo esse parecer os desfavorecidote fe® acesso e permanéncia na
escola devem receber proporcionalmente maioregwpdades que os outros. Por esta
funcao, “o individuo que teve sustada sua formagéalquer tenha sido a razéo, busca
restabelecer sua trajetoria escolar de modo a weadg oportunidade de um ponto
igualitéario no jogo conflitual da sociedade” (BRASR00O, p. 9). Para tanto, Lima
(2012) evidencia que na educacao de jovens e sduitesa ocorrer tensdes entre uma
educacao “desinteressada” e uma educacao para regamplessa forma buscando a
primeira uma cidadania “governante” e a segunda aitadania “qualificada”, que
tendem a ser resolvidas a favor da segunda or@mtapntrariando os principios de
uma educacéo libertadora, em beneficio a uma edlaatigsertadora, que Paulo Freire,
em sua obra Pedagogia dos Oprimidos, tanto deltiendendo que o educador néo
deve ser mero transmissor de conteudos que, “cooguzducandos a memorizagcao
mecéanica do conteudo narrado” (FREIRE, 2011, pA&®ducacgdo acaba se tornando
um ato de depdsito, e na educacdo de adultos,ifmé®ssa a esta visdo “bancaria”
propor aos educandos o desvelamento do mundo, peés,contrario” (85). Dessa
maneira, ndo basta a insercdo mecanica dos indsida mundo trabalho, mas por
meio do dialogo que se “leve os homens “para arfjomoia” do mundo, € uma condicao
fundamentalmente para a sua real humanizagdo”5p.b8de os individuos possam

reconhecer-se como homens”.

Na terceira funcédo da EJA é atribuida a tarefa de
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propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentofopa a vida é a
funcdo permanente da EJA que pode se chamar d#icquimira’
Mais do que uma funcao, ela é o proprio sentiddeda. Ela tem
como base o carater incompleto do ser humano oofenpial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizamuadros
escolares ou nédo escolares. Mais do que nuncé,etaapelo para a
educacdo permanente e criagdo de uma sociedadadadpara o
universalismo, a solidariedade, a igualdade e ersivade (BRASIL,
2000, p. 10).

Notamos aqui que a educacdo € percebida como pmocge acontece ao
longo da vida, nesse sentido, Licinio Lima ao farea apologia da aprendizagem (til
para a empregabilidade nos evidencia que “pareeeageducacdo tudo pode e tudo
deve realizar, sobretudo quando funcionalmentetadagos imperativos da economia”
(LIMA, 2012 p. 27). Paulo Freire afirma que “se dueacdo ndo pode tudo, alguma
coisa fundamental a educacdo pode. Se a educagad® a&have das transformacdes
sociais, ndo é também simplesmente reprodutoraletzdiogia dominante” (FREIRE,
1996, p.112). Como mencionado por Freire (1996meal(2012) a educacao de jovens
e adultos ndo pode ter a funcdo de qualificaca@ manpregabilidade, mas uma

educacao que propde e lute para mudancgas com @igtaa igualdade social.

Mesmo ndo sendo foco de nossa reflexdo, elencarabgosis programas
nacionai$® que foram experimentados a partir da década d@ d@%éculo XX e ainda
alguns atuais no tocante a educacao de jovensltesdo Brasil, entdo é inegavel que,
nesse periodo, a EJA tornou-se objeto de um nuUrbeno mais significativo de
iniciativas do que anteriormente. A centralidadetale acdes reside na ampliacdo de
mecanismos de certificacao, relativos a conclugg&rkino Fundamental, a formacéao
profissional particularmente a de carater inicelcom menor énfase, ao término do
Ensino Médio. Entre essas iniciativas, podem satadados: o Projeto Escola de
Fabrica, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovemsibdividido em Projovem
Urbano, Projovem Campo, Projovem Trabalhador, Resjo Adolescente, e o
Programa de Integracdo da Educacdo Profissiondtresino Médio para Jovens e
Adultos — PROEJA entre outros.

YConsta no Parecertl/2000 CNE que “Embora ndo oposta a ela, a fungidificadora ndo se
identifica com a qualificacdo profissional (nivéthico) tal como posta no Parecer n.16/99". Istd na
retira o carater complementar da funcéo ora desqtie pode ter lugar em qualquer momento da vida
escolar ou ndo. Eis porque o nivel basico da edacagofissional pode ser uma expressdo da fungéo
qualificadora tanto quanto aprendizados em vistanda reconversao profissional.

18Informa(;()es sobre os projetos e os programas dergovfederal para jovens e adultos estio
disponiveis nos sites: http://portal.mec.gov.bp;hportal. mte.gov.br;
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Realizada sob a forma dos mais variados progranmasjetos, uma “nova”
identidade da EJA vai se forjando a partir da déad1990, e passa a apresentar-se de
forma mais ampla, mais fragmentada e mais heteeagéifais caracteristicas,
entretanto, ndo alteram sua marca historica: sera ueducacdo politica e
pedagogicamente fragil, marcada pelo aligeirameeto, sua maioria atras de um
discurso desvirtuado “o respeito ao conhecimentmdedo que o educando adquire ao
longo da vida”, destinada, predominantemente, @aecéo de fluxo e a reducédo de
indicadores de baixa escolaridade e ndo a efetn@alzacdo das bases do
conhecimento. E ainda, comprometida com a permarantstru¢cdo e manutencao da
hegemonia inerente as necessidades de sociabildtageoprio capital e ndo com a
emancipacgao da classe trabalhadora.

Recentemente, no ano de 2010, apds varios debage$oruns de EJA e
controvérsias entre professores e sociedade pasisou a se estabelecer também no
cenario nacional enquanto normatizacéo, a ResolGdds n° 3/2018 que institui
diretrizes operacionais para essa modalidade pest@s relativos & duracao dos cursos
e idade minima para ingresso nos cursos de EJAMgidainima e certificacdo nos
exames de EJA; e a EJA por meio da Educacdo andtastruturado da seguinte
forma: cada segmento do ensino fundamental con® 1160 e seiscentas) horas; para o
Ensino Médio, a duracdo minima é de 1.200 (mil eedtas) horas. Consta nessa
resolucéo no Art. 5°, que para o atendimento dalaszacao obrigatéria sera considera
da idade minima para os cursos de EJA e paraiaagid de exames de concluséo de
EJA do Ensino Fundamental a de 15 (quinze) anoletos e, a idade minima para
matricula em cursos de EJA de Ensino Médio e it&ore realizacdo de exames de

conclusao de EJA do Ensino Médio é 18 (dezoito} aompletos.

No tocante aos fundamentos legais da EJA, finalimadizendo que no Brasil
na atualidade permanecem, ainda, como marco regukadConstituicdo Federal de
1988, a LDBEN n° 9394/1996, o Parecer 11/2000/CHB/Ca Resolugdo n°
1/2000/CNE/CEB e a Resolucdo n° 3/2010/CNE/CEBafsbrmativas orientam as

acOes de educacdo de jovens e adultos nos estefileifns, porém, resguardando

Conforme art. 3° dessa resolugdo a mesma deve masitprincipios, os objetivos e as Diretrizes
formulados no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, que elgebu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacado de Jovens e Adultos e, quanto a Resotig&dCEB n° 1/2000, amplia o alcance do disposto
no artigo 7° para definir a idade minima tambéna pairequéncia em cursos de EJA, bem como substitui
o termo “supletivo” por “EJA”".
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certa autonomia na proposicao de politicas de aemdo a essa area, como no caso de

Mato Grosso, contexto que enfocaremos a seguir.

1.4 A Educagédo de Jovens e Adultos no Estado de tdaGrosso em tempos de

mudancas

No ambito das politicas educacionais nacionais pgasgens e Adultos, o
cenéario no Estado de Mato Grosso, nas décadas #& h8o foi diferente, com a
implantacdo do MOBRAL, assumida pelas prefeififas desenvolveu ainda sua
politica educacional para atender os jovens e @t partir de Lei n° 5.692/71,
incorporado as propostas de uma supletivacdonBaaem consonancia com o parecer
do CFE n° 699/72, do relator Valmir Chagas, queceina e estrutura o0 ensino
supletivo a nivel nacional nesse periodo, Mato §&rasnplantou em alguns polos
regionais e na capital os Centro de Estudos Supte{CES), responsavel pelos exames
supletivos a nivel estadual, em algumas cidadetaintgu-se os, Nucleos de Estudos
Supletivos (NES) e os Nucleos de Educagdo Perman@EPs), com oferta do
supletivo profissionalizante e ndo profissionaltearcom Ensino Modular e Projetos

Logos 1P~

Segundo Haddad e Di Pierro os principais progrash@sambito federal

desenvolvidos nessa década, na modalidade de sigplén

referiam-se ao aperfeicoamento dos exames sumeativodifusdo da
metodologia de ensino personalizado com o apoiomielulos

didaticos realizado por meio da criacdo do Centes Ensino

Supletivo, ao lado de programas de ensino a distana radio e

televisdo(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.116).

Para os autores, foi em ambito estadual que o @®mssipletivo se firmou. No
caso de Mato Grosso, a Secretaria de Estado deag@yccom os CES — Centros de
Ensino Supletivo -, ofertava o exame supletivo,hemido no estado como “provao” -
exames de massa. Os CES tinham caracteristicakapesule “centro de estudos”, os
alunos adquiriam os materiais didaticos sob a fomea médulos instrucionais,

estudavam de acordo com seu ritmo proprio, recebenmgbntacdo por parte dos

*Na esfera Municipal, ao contrario dos Estadosymarae foram criados 6rgaos especificos responséaveis
pela supléncia, excecéo feita as capitais dos @stadis populosos. Regra geral, a acdo dos muscipi
no campo da Supléncia se resumia aos convéniosdosielas prefeituras com o MOBRAL para o
desenvolvimento de programas de alfabetizacao (HADDI PIERRO, 2000, p. 11).

e} Projeto Logos I, criado através de um programaMdEC e extinto em MT em 1981, desenvolvido
para a qualificacdo em nivel de magistério, op@tun a formacdo de varios professores leigos em
especial da zona rural.
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professores-orientadores de aprendizagem, paraesarsias davidas, intermediados

por atendimentos individualizados e ou em pequgngsos.

Em Mato Grosso iniciou-se a implantacéo e oferta closos pelo CES em
1974, na capital, e no municipio de Caceres, nal fde 1979 o0s cursos exames
supletivos, e em 1981 foi criado atravées de Deanét@146/81, publicado no Diéario
Oficial do Estado em 20/06/1980 o CES “Prof. Miltdarques Curvo”, para atender os
cursos de exames supletivos ofertados para conctis&nsino fundamental e ensino
médio, ofertando-se, também, cursos profissionaiéza tais como assistente e técnico
em enfermagem e outros, tais como 0 ensino at@dwénaddulos e ainda o Logos Il

(habilitagédo de | a IV série para professores g zona rural e urbana).

Durante a década de 1980 a Secretaria de Estdgdudacao de Mato Grosso,
através do Conselho Estadual de Educacédo, criote WES (Nucleo de Ensino
Supletivo), que funcionavam em salas ociosas ddassde oferta regular do ensino ou
em outras instituicoes como creches, estes senblordsmados aos CES que lhes
forneciam acompanhamento técnico e pedagdgicoindant autonomia prépria, nem
administrativa e nem pedagdgica. Em 1988 o Estaim ®s NEPs - Nucleo de
Educacdo Permanente -, que ja tinham “certa” amt@monesses casos 0 estado ja
contratava professores para atender a demandaddeCEsS, que, em sua maioria, no
inicio de sua implantagdo atendiam alunos oriunidosieio rural.

Segundo Boff (2002), entre as décadas de 1990 @, 2@htro das politicas
publicas de educacdo de jovens e adultos em MatesGrna modalidade de cursos
supletivos, o Estado fez varias tentativas de usamar a divida social com os que
foram excluidos do sistema escolar num sociedadgguid e, ainda, buscando
minimizar o indice de analfabetismo, o Estado imalaam 1997 o Projeto Alfa; além
desse e com a extincdo do Logos Il, pensado cobjativo de qualificar professores
leigos para o magistério nas seéries iniciais, foclsenvolvidos diversos projetos na
regidao Oeste de Mato Grosso, 0 Homem x Naturezhanm Araguaia, o Projeto Inaja

| e Il e 0 Projeto Geracéao inicialmente com a nostedara de Futuro Certo/Geracao.

No cenéario das reformulacdes das diretrizes edmcais brasileira, a LDBEN
n° 9693/94, o Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e a Re&oliNacional CNE/CEB n°
1/2000 restringem a idade de acesso aos cursoye@lesje adultos nas etapas de ensino
fundamental e médio, estipulando 14 anos paraaefuental e 17 anos completos para

o ensino meédio. O Conselho Estadual de Mato Groasayés da Resolucdo n°
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180/CEE/MT/2000, substituida pela Resolu¢cdo Nowaati®005/2011/CEE/MT, fixa
normas para a oferta da Educacgéo de Jovens e Adutsistema estadual de ensino,
reafirmando o que consta no Parecer n° 11/2000/@blEelator Jamil Cury, que
menciona ser inconveniente seguir empregando amdeagadoensino supletivopor
esta expressar uma visdo compensatoéria de repatgcéscolaridade nao realizada na
infancia e adolescéncia, devendo, dessa formasudestituida por uma concepgéo de
educacao continuada ao longo da vida. Como bentizada por Soares (2002) ndo se
trata apenas de uma substituicio de nomenclatteadp em vista que o termo
educacao,em seu sentido mais amplo, vai além de im&rucédo, por compreender 0s
diversos processos de formacdo. No Estado de MatssG as Resolu¢des Normativa
n°180/CEE-MT/2000 e n° 005/2011/CEE/MT reafirmarmés funcdes essenciais para
essa modalidade que consta no parecer do relabdrQary, reparadora, equalizadora e
qualificadora, reconhece as etapas correspondentéxiucacdo Basica - Ensino
Fundamental e Médio - os segmentos componentessindEFundamental — primeiro e
segundo segmento, o primeiro equivale as fasesiaiigEs e 0 segundo as fases/anos
finais e o Ensino Médio. Na legislacdo n° 180/CEEfKIO00, em vigor até 2010, cada
etapa do ensino fundamental e ou ensino médio@mgpasta por trés fase, ja com a
aprovacdo da Resolugcdo CNE/CEB 3/2010 e a Resola§@d®2000 CEE-MT é
substituida pela Resolucdo n° 005/2011CEE-MT onddacetapa do ensino

fundamental e médio € composto por 02 anos.

Nesse contexto de reformacfes e implantacdo derdPnag para a EJA, a
Resolucdo n° 198/CEE/MT/2000 define normas pardaotla modalidade educacional
a distancia na EJA, Ensino Médio e Educacédo Profiasem nivel técnico. Em 2001 é
aprovada também a Resolucéo n° 118/CEE/MT/200Xixmerormas para autorizacao
e reconhecimento de etapas e modalidades de esmsimivel de Educacao Basica, nos
estabelecimentos publicos e privados de engictysive a EJA. Por isso, cada
escola, independente de atender apenas a essadadedatomo era o caso dos antigos
CES, NES, e os NEPs, deveria solicitar autoriza&céeconhecimento para ofertar essa

modalidade de ensino.

2 Artigo 1° da Resolugao n° 118/2001 consta: - Nsbelecimentos de ensino publicos ou privados, a
Autorizacdo e o Reconhecimento para a Educacda®dsir-se-d0 para cada etapa (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) ou modalidadii¢Bcdo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos
e Educacdo Profissional), em processos distintecqntemplem a forma de oferta
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Dentro dos programas de governo para a Educac@mwims e Adultos na
década de 2000, cabe destacar que em 2002 é cpaldo Secretaria Estadual de
Educacédo, o Programa de Educacao de Jovens e é&duieocontempla as préticas de
EJA no sistema e, ainda, propde uma politica pssa enodalidade. A partir de 2000
surgiram varias as tentativas de criar um modeta ptender a demanda de jovens e
adultos no Estado de Mato Grosso, em 2005 foi intatito em algumas escolas que
atendem a EJA no estado o Projeto Beijar, atragéReasolucdo n® 222/06-CEE-MT.
Na fase inicial do projeto esse era ofertado contemaés do Telecurso 2000 e,
posteriormente, de forma presencial e, ainda asaimyés do Centro Estadual de
Exames Supletivo, continuou a se ofertar os exalme®rtificacdo; conforme dados da
SEDUC-MT (2005), nos exames supletivos em 2005mpdalidade semipresencial
foram inscritos 3.041 candidatos e no exame de &#éncia no Ensino Fundamental
foram inscritos 58.899 e na EJA Supléncia Ensinodivél04.721, totalizando

163.6203° pessoas inscritas nos exames.

No Estado de Mato Grosso “a realidade da demantimgal da EJA é tao
grande que ultrapassa a do proprio ensino reghtmais, repete-se nesta modalidade
de ensino a seletividade e a excluséo, caractassthistoricas da escola e da
modalidade®. Para comprovar essa particularidade, conformesidd Censo Escolar
de IBGE 2004, no Estado de Mato Grosso, a populacéna de 25 anos, alcanca
833.000 pessoas, contra um atendimento escolaedeaastadual de MT, no mesmo

ano, da ordem de 48.214 alunos, o que represet@®sa demanda.

Buscando implementar uma politica para Educacadogens e adultos em
Mato Grosso que atendesse aos principios legaéiomal e internacional - para a
modalidade, em 2008, e que reconhecesse as esigeciés dos sujeitos da educacao
de jovens e adultos e dos diferentes tempos e @spaignativos, foram criados com a
necessidade de reconhecer as especificidades go®suwa educacdo de jovens e
adultos e dos diferentes tempos e espacos forrsatgsim através do Ato de Criacao:
Decreto n° 1.123 de 28/01/2008. No mesmo ano fomgplantados cinco CEJAS em
trés cidades e na Capital Cuiaba, 03, nos mungiggoJuina e Varzea Grande, sendo01
em cada. Em 2009 houve implantacdo e autorizac@a peis 19 CEJAS, nos

municipios de Alta Floresta, Barra do Garcas, BawaBugres, Caceres, Colider,

» Dados da SEDUC/SUEC/CCES/2005.
** Dados da SEDUC/SUEC/CCES/2005.
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Confresa, Cuiaba, Jaciara, Juara, Lucas do Rideydiatupa, Nova Mutum, Pontes e

Lacerda, Rosario Oeste, Rondondpolis, Sinop, Sorfiangara da Serra.

Os sujeitos que procuram ser atendidos pelos praggara jovens e adultos
sdo diversos, uma ampla maioria jA4 teve passagmtasbadas pelo sistema
educacional, entre eles, muitos adolescentes exgorecém-excluidos do sistema de
ensino, e ou adultos e idosos que nunca fora rdaesEssa situagdo ressalta o grande
desafio na organizacao do trabalho pedagdgico @IS, em termos de criatividade,
que a educacao de jovens e adultos requer coma fdemgarantir a esse segmento
social que fora e vem sendo marginalizado nas @eesocioeconémica, cultural e
educacional, um acesso a cultura letrada que jposséilitar 0 minimo de participacéo
ativa no mundo do trabalho, politico e cultural guzerca.



CAPITULO Il

METODOLOGIA DA PESQUISA: OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Estou convencido, porém, de que a rigorosidade, a
séria disciplina intelectual, o exercicio da
curiosidade epistemologica ndo me fazem
necessariamente um ser mal-amado, arrogante,
cheio de si mesmo. [...] Ndo nego a competéncia,
por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento
neles a auséncia de simplicidade que, nao
diminuindo em nada saber, os faria gente melhor.
Gente mais gente (FREIRE, 1996, p. 146).

Neste capitulo abordaremos os caminhos percorpadog desenvolvimento
desta pesquisa, sabendo que este ndo se deu deifatimidual, mas foi produzido a
partir das nossas inquietacdes, dos problemasciadws e dialogos estabelecidos com
outros sujeitos no cotidiano escolar na modaliddel&ducacédo de Jovens e Adultos —
EJA. Assim, apresentaremos aqui a problematica ebgivos que nos levaram as
reflexbes acerca de nosso objeto de estudo. Pswafos necessario definirmos os
fundamentos tedrico-epistemoldgicas que conduzissmabordagens, e 0s aspectos
metodoldgicos, incluindo-se os instrumentos parketaode dados e 0s critérios

utilizados para a escolha dos sujeitos envolvidssa pesquisa.

Na definicAo da metodologia de pesquisa, partimospssuposto que a
concepgao de educacdo deve ser associada a unxtocostxial. Nesse sentido,

Mészaros (2008) nos evidencia que:

poucos negariam hoje que 0s processos educac®rEEsprocessos
sociais mais abrangentes de reprodugdo estdo ménta ligados.
Consequentemente, uma reformulacdo significativaediacacdo é
inconcebivel sem correspondente transformacéo ddrqusocial no
qual as praticas educacionais da sociedade devemricuas suas
vitais e historicamente importantes funcbes de mcaa
(MESZAROS, 2008, p.25).

Na sociedade capitalista prevalece uma concepgaocedieacdo como
investimento, calcada na preparacdo de mao de @&awiani (2008) argumenta que a
educacdo vista dessa forma “estara contribuinda pamperar o problema da

marginalidad® na medida em que formar individuos eficientes, éstaptos a dar sua

» Segundo Saviani (2008) na pedagogia tecnicistargimalizado € o incompetente (no sentido técnico
da palavra), isto €, o ineficiente e improdutivo.
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parcela de contribuicdo para 0 aumento da prodiaiiled da sociedatdibidem p, 11),

ou seja, uma educacgdao voltada para os interesse&tadaes dominantes tornou-se “uma
peca do processo de acumulacdo de capital e deelesianento de um consenso que
torna possivel a reproducéo do injusto sistemdatses” (MESZAROS, 2008, p. 16).
Assim, ao invés de ser a educacdo uma ferramemnta possibilidades para
emancipac¢ao do ser humano, € utilizada como instntorde reproducdo desse sistema
excludente e fabricante da desigualdade social.

Para Marx, “a classe trabalhadora, mesmo quando es@® diretamente
empenhada no processo de trabalho, € um acessocapital do mesmo modo que o
instrumental inanimado do trabalho” (MARX, 19966X). Nota-se aqui o propdsito da
materializacdo nas relacdes sociais contidas estrelasses opressoras e oprimidas
dentro da complexidade de um sistema capitalistalaAnesse sentido Marx, ao estudar
o sistema capitalista do século XIX evidencia gag experiéncias das contradi¢cdes das

revolucdes e luta de classe o homem é capaz daeiinta realidade.

Enfocamos aqui que a educagdo nédo deve ser ununmesito reprodutivo
gerador de praticas dominantes, mas promotora dualateralidadé® humana. Como
enfatizado por Marx (1996), para que ocorra mudasca&ial € necessario
transformacdes nas conjunturas sociais, dessa feongpreendemos, a partir de Freire
(1996), que a educacdo sozinha ndo transforma omedade, mas sem ela também
uma sociedade ndo muda. Portanto, quanto mais ghutger o povo, mais mudancga,
mais transformacdo ocorrera na sociedade. A dekervale nossa pesquisa se da
exatamente em prol de uma educacédo como pratitiaetdade (FREIRE, 1997) que
tem como foco principal a emancipagdo do sujeitocpalmente na educagédo de

jovens e adultos.
2.1 Caminhos metodologicos da Pesquisa

Esta pesquisa surgiu da necessidade de comprezneléetir sobre a condigéo
cultural que cerca o jovem e o adulto, num espacolar de diversidade, ou seja, num
ambiente de sala de aula da EJA, buscando anadigbretudo, as implicacbes do
processo de culturas e tempos diversos na vidpaeksnas, a0 mesmo tempo procurar

evidenciar que a diversidade faz parte do aconteaarano. Nessa perspectiva, “a

% Manacorda (2010, p. 97-98) utiliza para caracheria tipo de homem omnilateral, integral, por
intermédio da unidade do trabalho e ensino, cordgrroposto por Marx.
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diversidade € a norma da espécie humana: seresnbans#io diversos em suas
experiéncias culturais, sdo Unicos em suas peidadak e sdo também diversos em
suas formas de perceber o mundo” (LIMpud GOMES, 2007, p. 19). Silvério (2007)
evidencia que, um legado trazido pelos debategntes ao lugar da diversidade e da
diferenca cultural no Brasil contemporaneo “é qusmeiedade brasileira passa por um
processo de (re) configuragcdo do pacto social @ plr visibilidade de atores sociais
pouco visiveis na cena publica” (SILVER#DUJGOMES, 2007, p. 26-27)

Nesse cenario, buscamos refletir sobre um fatouiétgnte, que é a forma
como a escola percebe e concebe as diversas sujivenis e adultas num mesmo
espaco educacional, no municipio de Céceres, MatssB, historicamente voltado
para o ensino de adultos, e como se organiza pegidagrente diante dessa diversidade.

Diante desse desafio a escolha metodolégica sepoleentendermos que a
producdo do conhecimento ndo € neutra, ndao € thdilyi mas coletiva, ndo € linear,
mas ciclica e é historicamente inseparavel do homede sua producdo material
(GAMBOA, 2009). Nao seria viavel adotar em nosssgpesa o enfoque de um modelo
global e totalitario proposto pela ciéncia domieamd Século XVI a XIX, “na medida
em que nega o carater racional a todas as formasrdecimento que ndo pautarem
pelos seus principios epistemolégicos e pelas mgras metodoldgicas” (SANTOS,
2010, p. 21). Por isso, partimos dos principiogpdsquisa qualitativa, uma pesquisa
que, como enfatizado por Triviios (2011), tem atgm&io de “buscar explicacbes
coerentes, légicas e racionais para os fendbmenosatlaeza, da sociedade e do
pensamento”, uma vez que a atividade humana deveosgreendida a partir de um
tempo conhecivel, onde o homem, ser sdcio-histoecée construido em um

movimento dialético da contradicéo, é capaz dastommacéao social.

Nossa opcado metodologica esta pautada nas pesaigsasnho histoérico,

investigativo, dialético podendo ser caracterizemimo aquela que:

ndo ficou s6 na compreensdo dos significados qugiraon de
determinados pressupostos. Foi além de uma visativaenente
simples, superficial, estética. Buscou as raizéssgdas causas de sua
existéncia, suas relacdes, num quadro amplo datsugemo ser
social e histérico, tratando de explicar e compileen o
desenvolvimento da vida humana e de seus difersigagicados no
devir dos diversos meios culturais (TRIVINOS, 204.1,30).
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Essa concepcédo investigativa € mais coerente comataeza da pesquisa
educacional, que, conforme Gatti (2007) deve senpceendida a partir de sua
diversidade e complexa relacdo com as especifiegladbs seres humanos e a

sociedade. Pesquisa em educacéo

significa trabalhar com algo relativo a seres humsaou com eles
mesmos, em seu préprio processo de vida. O conbetina ser
gerado aqui, raramente- e bem ortodoxamente pouesiafirmar
nunca- pode ser obtido por uma pesquisa estritarexygerimental
onde todos os fatores da situacdo podem ser catdrl[...] Ndo o é
para as questdes ligadas a educacdo humana, maqos controles
ndo podem se aplicados aos seres humanos vivos) & rsguacoes
sociais nas quais esta educacéo se processa (G200, p. 12).

Gatti nos revela aqui a complexidade das pesquisss areas sociais,
demonstra a inaplicabilidade de um método Unic@ @& pesquisas, COmo pProposto
pela ciéncia positivista; argumenta que os pesdaisa da area da educacdo devem
fazer suas escolhas “entre um dos multiplos camsigie aproxima da compreensao do

fendbmeno” (ibidem, p. 13).

Existem diferencas nas abordagens de pesquisataguali diante da
complexidade interpretativa da natureza e da expeada humana, e da diversidade de
posicdes e interesses dos investigadores em edycaedmo que estudem um mesmo
objeto num mesmo local podem chegar a consideradife®ntes, pois depende do
enfoque da pesquisa e do olhar dos pesquisadoesseNsentido, Bogdan e Biklen

observam que:

0 objetivo dos investigadores qualitativos é o aghor compreender
0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam emnger o
processo mediante o qual as pessoas constroenficsidos e
descrever em que consistem estes mesmos signsicRéxorrem a
observacao empirica por considerarem que é emdudgginstancias
concretas do comportamento humano que se poddérretien maior
clareza e profundidade sobre a condicdo humana [BDG
BIKLEN, 1994, p. 70).

Para entender a légica interna do fenébmeno, o Egtpr imergira no interior
do grupo, buscando conhecer as caracteristicagieutmridades do universo estudado,
utilizando-se do rigor no que diz respeito aosstegs das coletas de dados. Ainda para
0s autores, a pesquisa de abordagem qualitatige exie o0 universo pesquisado “seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, qde tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreeradcestlarecedora do nosso objeto
de estudo” (ibidem, p.49). Sem duavida, isso serssipel se ao invés de procurar
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respostas Obvias o0 pesquisador efetivamente elecocastantemente questdes
problematizadoras em seu objeto de pesquisa. BogydBakien (1994) evidenciam que
0 contato inicial com a investiga¢ao qualitativa wonduz a questionamentos, um deles

€: qual o objetivo da investigacao qualitativa?

Com esse objetivo, se faz necessario retomarmesganto infantil “ser como
crianca” o que fora evidenciado por Rousseau j4 &80, ou seja, a partir de perguntas
simples podem obter-se respostas ou ndo da comatkxdas coisas do mundo. Nesse
mesmo contexto Boaventura Santos (2009) evidenmaogoesquisador deve voltar as
coisas simples tendo a “capacidade de formulamupéag simples. Perguntas que, como
Einstein costumava dizer: s6 uma crian¢ca pode [famaes que depois de feitas séo
capazes de trazer uma luz nova a nossa perpleXig@iNTOS, 2009, p.15).

Bogdan e Biklen (1994) apontam que, apesar dassdivgecnicas de coletas
de dados das pesquisas qualitativas no universaeso que se tem de comum é a
relacdo entre a investigacdo qualitativa e a hgéer@idade. Nesse sentido. eles
apontam cinco caracteristicas para a investigag@bdrdagem qualitativa, em especial

no tipo de pesquisa participante, opcéo de NoSspIEA.

1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa (si® dados é o
ambiente natural, constituindo o investigador drimsento principal

Os investigadores introduzem-se e despendem graodesidades de
tempo em escolas, familias, bairros e outros |aesitando elucidar
questdes educativak..] Entendem que as acdes podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu amhaditeal de
ocorréncia.[...]

2. Ainvestigacdo qualitativa é descritiv@s dados recolhidos sédo
em forma de palavras e ndo de numeros. Os dadogogsda
investigacdo contém citacdes feitas com base rassdzara ilustrar e
substanciar a apresentacao [...]

3. Os investigadores qualitativos interessam-se maio p
processo do que simplesmente pelos resultadosarlufms Como é

gue se comecaram a utilizar certos termos e r&Glomo € que
determinadas nog¢bes comecaram a fazer parte daque

consideramos ser o0 “senso comum”? Qual a histéairal da

atividade (sic) ou acontecimentos que pretendestosiar? [...]

4, Os investigadores qualitativos tendem a analisase@ss dados
de forma indutivaN&o recolhem dados ou provas com objetivo (sic)
de confirmar ou informar hipéteses construidasipreente; ao invés
disso, as abstracdes sdo construidas a medida sgueados
particulares que foram recolhidos se vado agrupardg. O
investigador qualitativo planeia utilizar parte eltudo para perceber
guais sdo as questdes mais importantes. [...].
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5. O significado é de importancia vital na abordageunalifativa.
Os investigadores que fazem uso deste tipo de adend estdo
interessados no modo como diferentes pessoas déidosas suas
vidas.][...] O processo de conducéo de investigacdo qualitatfiecte
(sic) uma espécie de dialogo entre os investigaderes respectivos
sujeitos, dado estes ndao serem abordados por agqielema forma
neutra (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 47-51) [grifo dautor].

Estas caracteristicas sao significativas e pet@senpara ajudar na
compreensao de nosso objeto de estudo, a medidaadg®ramos no universo
pesquisado. A pesquisa de abordagem qualitativaéipdgparticipante, podera ser um
caminho proficuo de investigacdo do objeto em espait possibilitar conhecer melhor
como as relagbes individuais e coletivas influemdiiaterferem na organizacdo do
trabalho pedagdgico na EJA. A nossa escolha meigidal se deu com o intuito de
observar o ambiente educacional e, também, de osviujeitos para que a pesquisa
nao seja realizada para eles, mas com eles e, ajndaapresente uma analise mais

abrangente possivel e coerente com a realidadeipadsg.

A pesquisa participante se difere dos demais medidgesquisa por envolver
o grupo de estudo, ou seja, este ndo é passivtaaejgmento do pesquisador, mas ha
uma interacdo, desse modo, 0s problemas a seradetichdo provém da simples
decisdo dos pesquisadores, mas a partir populagémviela. (LE BOTERF, 1999).
Esse tipo de pesquisa surgiu na América Latina cor@io para alcancar a articulacao
de grupos marginalizados, suas bases estdo naedgéativa com a intengédo de uma
interacdo social e identificacdo de seus propnioblpmas com o proposito de mudanca
em processos politicos a partir da conscientizag#ica dos sujeitos Na area da
educacao a pesquisa participante sofreu influémhasatrabalhos de educacéo popular
realizados por Paulo Freire, que propds um métedalfdbetizacdo a partir da leitura
do proprio contexto socio- histérico do alfabetdando seu conhecimento de mundo
(GIL, 2010). Nesse mesmo sentido, Branddo (198liJleacia que a pesquisa
participante pode ser percebida como “uma prataiéiga de compromisso popular,
enquanto uma modalidade nova de conhecimentowoldéti mundo e das condi¢des de
vida das pessoas, grupos e classes populares).(p.10

Vera Gionotten e Ton de Witt (1999), ao estudarerac@des da pesquisa
participante em um contexto de economia camponsmasam na compreensao da
contribuicdo social que este tipo de pesquisa poojeorcionar, enfatizando que estas

rejeitam a neutralidade cientifica, partindo dapipio que a investigagdo deve servir
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para os setores sociais. E nesse sentido que dilhgaps da ndo neutralidade da

ciéncia, bem como da impossibilidade da ineutrdkdda educacéo.

Propondo compreender o universo da pesquisa [pantitel estudamos diversos
autores e notamos que para alguns autores como [&86) e Brandao (1999) néo
existe distingdo entre pesquisa participante (B.pg¢squisa-acao (P.A), entretanto Gil

(2010) menciona que existem algumas semelhangérentas entre elas:

Ambas caracterizam-se pela interagcdo entre os igesipues e as
pessoas envolvidas nas situacdes investigadas. aMasincipal

diferenca esta no carater emancipador da pesqartiaipante.

Enquanto que a pesquisa-acdo supde alguma formeéde que pode
ser de carater social, educativo, técnico ou ou&ropesquisa
participante tem como propdésito fundamental a emaripacédo das

pessoas ou das comunidades que a realiza(@IL, 2010, p. 43)
[grifo nosso].

Tendo a P.P. o carater emancipatério a acdo atvpedquisador junto ao
grupo se da no momento em que se estabelece uomgdi&videnciando que o
fendbmeno em estudo € composto por pessoas readyg@ade transformacéo de seu
meio. Thiollent (1998) aponta que apesar das ¢idis entre pesquisa-acao e pesquisa
participante, a pesquisa-agéo
vista como forma de engajamento sdcio-politico raige da causa
das classes populares. Esse engajamento € covstidet uma boa
parte das propostas de pesquisa—acdo e pesquiaAppate, tais

como sdo conhecidas na Ameérica latina e em outiizep do terceiro
mundo (THIOLLENT, 1998, p.14).

Ainda sobre esse universo de definicbes de P.P.Ag Rlguns autores
argumentam que esta “é uma questdo de terminolagaca da qual ndo ha
unanimidade’ {THIOLLENT, 1998, p.15). Para Trivifios (2011) a geisa participante
busca diversas alternativas metodoldgicas paratigagdo, que muito tém contribuido

nas pesquisas qualitativas, tanto nos aspectasds@uanto praticos.

Com a P.P. é possivel com o rigor cientifico qaeademia exige e adequando
0s instrumentos de coletas de dados, percebertaspigupares, do problema da
pesquisa. Ao nos referirmos aqui ao rigor ciertifitestacamos que ndo é um rigor
pautado em um modelo global e totalitario para quatio de conhecer so € considerado
aceitavel se for quantificavel (SANTOS, 2010), nuss sujeitos da pesquisa e 0
fendmeno de estudo serao refletidos em uma perspecide a visdo de mundo passa a
ser percebida como processo de constru¢ao do tompenesado ao concreto real, assim

a realidade do grupo estudado diante de sua coidatex passa a ser percebida como
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um fendbmeno que ndo pode ser conhecido s6 densoadeespecificidades, mas dentro
de uma lbgica histdrica e abrangente, fruto de upvimmento dialético, assim
compreendendo que o real é fruto de um procesgwibsdialético.

2.2 Os Instrumentos de coleta de dados

Sem perder de vista a concepc¢ao de pesquisa ecomeindo que embasa esse
trabalho, escolhemos técnicas de coleta de dadosgis combinam com a perspectiva
de pesquisa qualitativa e que poderiam nos daregi®® para compreensdo do nosso
estudo, quais sejam: observacdo, entrevistas ds@andbcumental. As escolhas
metodolégicas sdo complexas, mas carecem de unalhoabde organizacéo,
planejamento de coleta e interpretacdo dos dadwsmpio de um processo que se
pretenda identificar dimensdes, categorias, tendéncelacbes desvendando-lhes o

significado.
Moroz e Gianfaldoni (2002) apontam que a coletdatios é

0 momento em que se obtém as informagfes neceassagiae serao
alvo de analise, posteriormente. Deve-se lembra gs dados
coletados tém uma funcdo direcdo-aquela dada pedatdap que,
enquanto pesquisador, pretende-se responder, pghivo que se
pretende atingir; mesmo os dados imprevistos salbe porque nao
ocorrem conforme se previa que ocorressem (MOROZ;
GIANFALDONI, 2002, p.71).

Nesse sentido, foi nos momentos da coleta de daglogue a pesquisadora
pode perceber como se estabelecem as relacdess sm@adagogicas no interior do

grupo em estudo, direcionando o foco para o prabléapesquisa.
2.2.1 As observacoes

A técnica de observacdo do espaco e das atividestedares foi utilizada
como instrumento metodolégico, que nos possibilitoucontato direto, pessoal com os
sujeitos de nossa pesquisa. Nos moldes da pespaitaipante, as observagdes se
deram nas turmas que melhor representavam o femdrdenestudo, conforme
apresentado no item sujeitos da pesquisa. Assinopssrvacdes ocorreram em trés
turmas do primeiro ano do segundo segmento do &rsindamental, sendo uma no

periodo vespertino e duas no periodo noturno.

Os registros da observacao foram submetidos aosgtade no planejamento,

dando-se de forma descritiva em diario de campastaodo o que foi observado,
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caracteristicas dos sujeitos e do lugar, atividguEdagogicas realizadas e posturas
evidencias, enfim, tudo que a pesquisadora consegyitar no interior do grupo, e que
tivesse relagdo com o estudo feito. As nossas wdiggEs foram planejadas
meticulosamente antes da ida a campo, tendo em aigtoblematica de nosso estudo,
de forma a se evitar uma observacéo superficiassagurar para que os dados obtidos

fossem acurados e confiaveis cientificamente.

Ludke e André (1996) enfatizam que para a técnealuservacdo ocorrer

como método cientifico € necessario uma prepanagasa que consiste em:

AV

Planejar a observacao significa determinar comcadéncia “o qué
e “como” observar. A primeira tarefa, pois, no @eEp das

7

observacbes é a delimitagdo do objeto de estuddinimmo-se
claramente o foco da investigacdo e sua configaragspaco-
temporal, ficam mais ou menos evidentes quais &speo problema
serdo cobertos pela observagdo e qual a melhoafdencapta-los.
Cabem ainda nessa etapa as decisfes mais espesifiza o grau de
participacdo do observador, a duragdo das obsawad. (LUDKE;
ANDRE, 1996, p. 25).

Nessa mesma dire¢do, as autoras Moroz e Gianfa(@002) admitem que
para que a observacao seja considerada um instramenodoldgico se faz necessério
gue esta seja planejada, registrada adequadarassi®, 0 planejamento da observacao
“é essencial: s6 a medida que se tem claro o que\se ser observado e que se tem
maior probabilidade de evitar interferéncias ouddmtificar aspectos que embora néo
previstos, deveriam ser considerado” (MOROZ; GIANLEXONI, 2002, p. 65-66).

Para Vianna (2003) nas pesquisas de abordageniatjuak em educacédo a
observacdo como atividade cientifica € uma das nmaigortantes fontes de
informacdes. Para ela a observacdo apresenta fuiios: a causal, formal, naturalista
e a participante, a mais utilizada em pesquisaamioigal consiste na ultima e pode ser
feita por um observador participante, que passer @arte integrante da questdao em

estudo. A observacéo participante deve ser entendid

COmMoO um processo: 0 pesquisador deve ser cada az um
participante e obter acesso ao campo de atuacdo pessoas. A
observacdo deve, aos poucos, se tornar cada vez qoacreta e
centrada em aspectos que sdo essenciais paradespgrguestdes da
pesquisdVIANNA, 2003, p. 52).

A autora nos possibilita aqui refletir que o pesgdor, no momento que é

aceito pelo grupo, podera se inserir no universpesguisa observando as realidades da

“’ConsideracBes sobre os quatro tipos de observae#id/IANNA. Heraldo Marelim.Pesquisa em
educacéo: a observacddrasilia: Plano Editora, 2003.
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vida cotidiana. Nesse sentido, para Ludke e Ant98q) é importante que a identidade
do observador como participante e seus objetivisnsedesde o inicio da pesquisa,

revelados ao grupo. A observacao participante, caceatuam as autoras, possibilita ao
pesquisador 0 “acesso a uma gama variada e inféesa@té mesmo confidenciais,

pedindo cooperacdo ao grupo” (LUDKE; ANDRE, 199629).

No ambito de nossa pesquisa, a observacao pewulétar os dados de forma
dialégica com os sujeitos envolvidos. O planejameninucioso das observacdes, que
ocorreram em dezesseis encontros, possibilitou nedosequais sdo as principais
dificuldades entre professores e alunos nas redap@elagdgicas estabelecidas no
CEJA; como se da a flexibilizacdo de tempos e espde aprendizagem dentro do
CEJA e, ainda, quais sao as diversidades present€&EJA e suas articulagbes para o

processo educativo.
2.2.2 As entrevistas

Ludke e André (1996) destacam que, ao lado da s, a entrevista € um
dos instrumentos fundamentais para a coleta desdadoabordagem de pesquisa
qualitativa. Assim, recorrer a fala dos sujeitoge ge defrontam com o fenbmeno do
rejuvenescimento dos sujeitos na EJA no CEJA emer@&dViT coloca todas as
exigéncias e procedimentos criticos ao pesquis&toduzir as fontes por meio das
entrevistas exige todo cuidado técnico e pedagpglesendo as perguntas serem
elaboradas de forma clara, se atentando semprebgets/os da pesquisa, da mesma

forma, a transcricdo das falas deve ser feita camdama fidelidade.

Para Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas nassiligagdes qualitativas
podem ser utilizadas de duas formas: a primeiraoctorma dominante para coletar
dados e a segunda em conjunto com andlise de dotasne outras técnicas, como a
observacado participante. As entrevistas produzidas a interacdo dos sujeitos serao

capazes de produzir dados recheados de detalhresosobjeto de estudo.

Heloisa Szymanski (2004) destaca o carater deagdersocial que se tem no
momento da entrevista, “a existéncia na linguagammcdom que qualquer atividade
humana tenha lugar numa rede particular de com@sa que define em sua
particularidade pelo emocionar que define as agfiesnela se coordenam” (Maturana
apud Szymanski, 2004, p.11). No andamento da entrevistgpossivel uma

(re)organizacdo das ideias do que ja fora obsergadodo, a autora recomenda que 0
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pesquisador jamais crie uma relacdo hierarquica seus entrevistados, devendo este
proporcionar uma interagdo com o outro, ou sejantato direto face a face é de suma

importancia na interagcdo humana,

em que estdo em jogo as percepcbes do outro € depsictativas,
sentimentos, preconceitos e interacbes para osagmmuitas: o
entrevistador e entrevistado. Quem entrevista tefarmacodes e
procura outras, assim como aquele que é entregistathbém
processa um conjunto de conhecimentos e pré-coscsibbre o
entrevistador, organizando suas respostas paralaagigiacdo
(SZYMANSKI, 2004, p.12).

Dessa forma, a autora demonstra que o pesquisaalpgpel de entrevistador,
deve ir além de mera busca de informacfes, criamda relacdo de confiabilidade
capaz de fazer fluir com naturalidade os dadovaales para a pesquisa. Ainda nesse

contexto o entrevistador deve perceber o0 que avemie decorrer da entrevista, pois:

had toda uma gama de gestos, expressfes, entonagims, nao-

verbais, hesitacdes, alteracdes de ritmo, enfida tona comunicacao
nao verbal cuja captacdo € muito importante parangpreensao e a
validacdo do que foi efetivamente dito. Nao é pes$siceitar plena e
simplesmente o discurso verbalizado como expredadeerdade ou
mesmo do que pensa ou sente o entrevistado. Espraoalisar e

interpretar esse discurso a luz de toda aqueladiopgm mais geral e
depois confronta-la com outras informacfes da peagudados sobre
o informante (LUDKE; ANDRE, 1996, p. 36).

E nesse contexto que as entrevistas foram reatizaden todo cuidado na
relacdo que se estabeleceu com o entrevistad@eigmt na producdo dos documentos
orais, foram planejadas e seguiram um roteiro dguméas. As entrevistas foram
realizadas, apos a observacdo, com 16 (dezessgigds, cuja escolha foi intencional,
considerando-se os sujeitos que melhor represemtargroblematica em estudo -
conforme evidenciado no item 2.4 “os sujeitos dsgpesa”. O total de sujeitos ficou
assim distribuido: 09 alunos, sendo 03 de cadaatuf® professores das turmas
observadas e 01 coordenador pedagogico, que seméifithdo na pesquisa como

professor.

Em relagdo ao registro das entrevistas cabe dizer muitos autores
evidenciaram que poderiam ser gravadas ou anot@gésmos pela gravacao direta que
nos permitiu captar com mais precisdo as falas, temo uma atencdo especial ao

entrevistado, uma vez que o pesquisador ndo preeigiispersar’ com as anotacoes.

Os entrevistados néo serao identificados no dacdar@esquisa, assegurando-

se assim o0 anonimato dos mesmos. Cada entrevistadbeu uma sigla, no caso dos
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alunos foram identificados com a letra “A” e um raral que identifica o quantitativo

de entrevistados, por exemplo, “Al”, “A2”, etc. Qwofessores receberam a
identificacdo “P” — de professores/profissionaisedacacéo - e também um numeral,
por exemplo, “P1”, “P2” - por ter somente uma caoradora pedagdgica entrevistada
esta também recebera a sigla “P", de professoewsii®dos, protegendo, assim, sua

identificacdo pessoal.

No processo de sistematizacdo e andlise das esta®vassim que as falas
foram transcritas tivemos o cuidado de pedir pamaas entrevistados lessem o que fora
transcrito e ndo havendo nenhuma alteracéo, patiemtdo, para leitura minuciosa de
cada questdo abordada pelos sujeitos, 0 que nasiitmu selecionar perspectivas

diferentes ou ndo de um mesmo assunto.
2.2.3 A analise documental

Para Ludke e André (1996) a analise documental domaea de complemento
das informacdes obtidas por outras técnicas, pedmisstituir numa forma valiosa de
levantamento de dados em pesquisas qualitativado€@snentos constituem uma fonte
poderosa que pode conter evidencias que fundameitanacdes e declaracdes feitas
ao pesquisador; essa fonte deve ser compreendida documentos que surgem num

determinado contexto e fornecem dados sobre ele.

Os documentos utilizados para este estudo foranjetBrPolitico Pedagogico,
Planos cursos, Regras de Organizacdo PedagogicR/SEOUC-MT e Diretrizes
Pedagogicas que norteiam o funcionamento dos CE¥Amalise dos documentos se

deu em quatro etapas:

. A primeira constou do estudo das Diretrizes Operats da
Educacdo Bésica atravées dos documentos naciona&ecd?
CNE/CEB®11/2000, aprovado em 10/05/2000 e a Resolucédo OREE/C
1/2000, de 05/07/2000.

. A segunda etapa constou da andlise Resolucdo CEE-MT
05/2011, publicada em diario oficial do Estado datdVGrosso em
28/12/2011.

CNE/CEB - Conselho Nacional de Educacdo Bésica/@ine Educacéo Basica
)CEE-MT - Conselho Estadual de Educacéo do Estaddatie Grosso
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. A terceira compreendeu o estudo do Decreto n° 1423
28/01/2008, referente a criacdo dos CEJAS em Mats¥6 e as ROPs
(Regras de Organizacdo Pedagogica) por area deegiorénto e por
disciplina para os CEJAS em Mato Grosso.

. A quarta e Ultima etapa se deu com analise do tBréjelitico
Pedagogico e dos Planos de Cursos do CEJA, nesteatan o objetivo
de reunir informacdes que sobre a organizacdoataltrto pedagdgico
no CEJA frente ao fenbmeno da juvenilizacdo dosdesites, buscando
perceber se o0 que consta no documento estd em riarmmom o

observado pela pesquisadora.

Portanto, a primeira e segunda etapa referem-seuwnntos que tratam das
diretrizes nacionais da Educacdo de Jovens e Adslta terceira etapa a documentos
gue tratam do funcionamento da EJA e dos CEJAS ato Mrosso. Esses documentos
nos possibilitaram averiguar se e como as polifiédricas nacionais e estaduais para a

Educacao de Jovens e Adultos abordam a questé@welayde.
2.2.4 As analises

Segundo Trivifios (2011) “a pesquisa qualitativa admite visdes isoladas,
parceladas, estanques” (p. 137), para tal se delsenmuma interacdo entre coleta e a
analise de dados. As autoras Ludke e André (199fljcégam que para “realizar uma
pesquisa € preciso promover o confronto entre desjas evidencias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecn@aiitico acumulado a respeito
dele”. (LUDKE; ANDRE 1996, p. 1), nesse sentido aaglises do nosso estudo foram
realizadas mediante o confronto dos dados comeoergfial tedrico que nos respalda.

As analises que serdo apresentadas no capitula Ipartir dos eixos que
emergiram no decorrer da pesquisa, e se dardo mhea faescritiva, critica e
interpretativa. Assim, o processo de andlise damsewdstas, das observacdes e dos
documentos, de certa forma, marcara todo o procespesquisa, utilizando técnicas de
coleta de dados selecionadas, bem como o métottmadgulacdo. A questédo analitica
fundamental € a articulacdo entre as categoriasib@ms e a conjuntura do objeto de
pesquisa. Essa articulagdo, para Ludke e André6jl@8uma estratégia de validacdo
dos dados, para elas esse processo pode ser doidatiesde que os dados sejam

coletados com diversos métodos, para confirmacaodmudo fendbmeno em estudo.
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Nesse sentido, “consistem na “triangulacdo”, oa,sehecagem de um dado obtido
através de diferentes informantes, em situacddades e em momentos diferentes”.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.52). A técnica de trianguiac objetiva aproximar o
pesquisador 0 mais possivel da compreensao daoabjeestudo. Para tal, € necessario
embasamento tedrico, pois é “impossivel concelegisténcia isolada de um fendmeno
social, sem raizes histéricas, sem significadosu@is e sem vinculacdes estreitas e
essenciais com um macro realidade sb@i&RIVINOS 2011, p.138).

Nessa direcéo, enfatizamos a escolha da abordagelitativa e da pesquisa
participante, por compreender que se faz necessdudaarticulacdo com o entorno do
objeto de nossa pesquisa, que, por ndo ser um &risolado, implica no cruzamento
dos dados obtidos por diversas técnicas, no sermt@ocompor o0 conjunto das
informacdes obtidas na pesquisa, uma vez que, maroos com Trivifios (2011) “so
didaticamente é possivel separa-lasssim, os relatos contidos no diario de campo da
pesquisadora, fruto das observagfes do espaco eatdadades escolares, das
transcricbes das entrevistas com alunos, professo@ordenadora pedagogica e as
analises documentais a luz do arcabouco é queaande suporte fundamental para

elucidar a problematica da pesquisa.
2.3 O Problema da pesquisa

O Plano Estadual de Educacéo de 2008-2017 traa geenanda de alunos da
EJA no Estado de Mato Grosso é caracterizada psrgiopos distintos: o primeiro a
populacao de jovens na faixa etaria de 15 a 24 emogue o aluno tem idade suficiente
para exercer direitos politicos, civis e sociatarabém apresenta especificidades pelas
quais perpassam os interesses, motivacoes e expasi@e vida. O segundo, formado
por adultos na faixa etaria de 24 anos em diante,tgm além dos direitos politicos,
uma capacidade reflexiva sobre os seus propriaegsos de aprendizagem, tendo em
vista a sua experiéncia de vida, suas responsaibdg] limites e seus objetivos diante
dos desafios da vida.

Até a alguns anos atras, o quadro discente da E@loae Jovens e Adultos-
EJA, era composto basicamente por adultos. Porémnsl tempos para ca, observamos
que tem havido um crescente rejuvenescimento dodagges da educacao de jovens e
adultos, fendmeno que vem atraindo a atencao dasédres e dos pesquisadores que
se interessam por essa modalidade educacionakl®ese que é cada vez maior o
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namero de alunos jovens, entre 15 e 24 anos queaseculam na EJA para dar

continuidade aos estudos.

Os motivos que os levam a buscarem essa modaldiadensino para sua
formacdo ainda, ndo sdo totalmente compreendidoscendo de investigacdes mais
densas. Os fatores mais comuns sdo os de que aardetes ndo conseguiu realizar
seus estudos na idade apropriada, por terem qda am adolescéncia trabalhar para
ajudar na renda familiar, transferéncias de esdelado a mudancgas familiar de uma
cidade para outra e muito frequente o fracassoendimento escolar, por isso se
olharmos a relacdo idade série/ano/ciclo, muitasre que ja deveriam ter concluido o
ensino Fundamental e Médio ainda estédo estudandtr@s estdo na EJA por sofreram
processos de exclusdo da escola regular na idageagr

Além dos motivos ja mencionados, acreditamos quenteé multiplicidade de
fatores a serem analisadas, tais como o abandopntaes reprovacdo nas series/anos
ou ciclos regulares que provocam o0 ingresso ha BJAmMuitos jovens ainda na
adolescéncia, impulsionando, dessa maneira, oigrestm da presenca juvenil na
Educacao de Jovens e Adultos. Portanto, cabe uan atlurado de pesquisadores sobre
este campo, no sentido de conhecer as alterac@egquocorrendo nessa modalidade
de ensino, especialmente na tentativa de compreesslemudancas de préticas
pedagodgicas e a complexidade curricular implicadasprocesso de adequacgdo da

escola para atender os sujeitos que frequentaalassde aulas na EJA.

Nesse cenario do Brasil e de Mato Grosso é comgsideo numero de alunos
jovens frequentando aulas no CEJA “Prof. Milton tlss Curvo”, localizado no
municipio de Céceres, atendendo exclusivamente galidade de EJA, nos periodos
matutino, vespertino e noturno. Este CEJA contaaa@do com o censo escolar de
2012, com 1.516 alunos regularmente matriculadested ha um total de 784 na faixa
etaria de 15 a 24 anos, representando 51,72% dosntits matriculados, 688 na faixa
etaria de 25 a 50, representando 45,38 %, acint® @mos temos somente 2,90% dos
alunos matriculados na EJA e 0% menores de 14 aoosprmegrafico 1 abaixo,
reafirmando o rejuvenescimento crescente na EJAbdmn nesse Centrdocus de

nossa pesquisa.
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Grafico 1- Faixa etaria dos alunos matriculados em 2012 nACEJCaceres-MT

Faixa-etaria dog alunos matriculados no CEJA de Caceres-MT
2012

P (—
Abaixode 14 15a 24 anos 25a50anos Acimade 50
anos anos

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados das fidhasatriculas SIGEDUC-
MT/2012

O gréfico apresentado reforgca nosso interesse gier abjeto de estudo que
surgiu ao perceber que no CEJA “Prof. Milton Maj@airvo” as matriculas de jovens
foram, desde 2000, aumentando significativamenend® que estes jovens,
inicialmente, optavam por estudar nos periodos tmnatuou vespertino, porém,
atualmente esse quadro vem mudando. O noturnam@eetue caracterizava o aluno
adulto/trabalhador), atualmente recebe um grandmeral de jovens também
matriculados. E essa nova realidade tem deixaduol@steducadores um tanto quanto
inseguros e preocupados, pois de um lado estdosalanultos e professores que ja
estavam habituados com esse publico mais idosoceitde, estdo os jovens que vém
com outros interesses, outros anseios, outrasrasill que buscam seu espago nesse

ambiente escolar.

Lidar com essas duas realidades na sala de aulg rfacil nem para o
professor e, tampouco, para os alunos adultosemgo\Portanto, cremos que € preciso
um estudo, uma analise e uma interpretacao desSmémo do rejuvenescimento, visto
que s6 reconhecendo as especificidades do puldi@EJA e partindo de sua realidade,

a escola podera conduzir melhor o processo edocativ

Desse modo, o foco desse nosso olhar se da, depatie, por trabalharmos
na educacao e atuarmos, ja ha algum tempo, na isadialEJA e por observarmos, que

nos ultimos anos, a idade dos discentes vem dimdougradativamente ocasionando o
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processo de rejuvenescimento dos discentes da EXbbdne ele as dificuldades e
desafios enfrentados pelos educadores e demaisgiwohis das escolas diante dessa
nova realidade. O que fazer? Como enfrentar t#hgito?

Com base nas consideracdes acima e conforme o P&adual de Educacéo
2002-2017 podemos dizer que na EJA se colocam &logdi duas tradicbes opostas: a
tradicdo da educacgao popular, ligada ao conhecom&no emancipagdo e o tempo
flexivel e a tradicdo dos sistemas educativosgéigego conhecimento como regulagéo e
o tempo como disciplina. Desse modo, desponta cgmestionamento dessa
pesquisa:como o CEJA tem lidado com a diversidade de valgezacionais e culturais
gue se manifestam na heterogeneidade juvenil ¢aadiod alunos com os quais trabalha
e de que forma organiza o trabalho pedagdgicoalides novas e complexas demandas

colocadas para a EJA?

Outros questionamentos sdo relevantes para batizéema, dentre eles

destacam-se:

Como é organizado o Projeto Politico Pedagdgicoedeola diante do

“rejuvenescimento” dos sujeitos da EJA?

Como se da a flexibilizacdo dos tempos e espac@emlimento aos alunos
no CEJA?

Quem séo os sujeitos que frequentam o CEJA e quargesses e aspiracoes

trazem?

De que forma as politicas publicas abordam as @eespertinentes ao

rejuvenescimento dos sujeitos na EJA?

Quais séo as principais dificuldades enfrentadasppafessores e alunos no

processo pedagogico?
2.4 Objetivos da pesquisa

Esta pesquisa que teve como objetivo principal isaralas diversidades
culturais e geracionais presentes no CEJA de Gabéfe a partir do fenébmeno de
rejuvenescimento de seus sujeitos, visando comgeeede que forma o trabalho

pedagogico se organiza para atendimento dessasdasa
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Buscando ampliar as reflexfes acerca do tema erdespresentamos como

objetivos especificos:

. Caracterizar como se da a flexibilizacdo de tempogspacos de

aprendizagem dentro do CEJA.

. Assinalar de que modo acontece a composi¢céo clarrierticulada na
EJA.
. Analisar as politicas de fortalecimento do CEJA commstituicdo de

ensino responsavel pela educacéo de jovens e sdigkmtificando as rupturas,

as alternativas e os novos desafios que elas appnta

. Averiguar como as politicas publicas para a EJA Mato Grosso

abordam a questao da juventude dentro dos CEJA,

. Identificar as principais dificuldades enfrentagas professores e alunos

nas relacdes pedagogicas estabelecidas no CEJA;
2.5 Os Sujeitos da Pesquisa

No universo pesquisado, a definicdo dos sujeitdaseturmas aconteceu tendo
como critério onde o problema apareceu de forma m@ntuada, ou seja, que tinham
maior presenca de jovens convivendo com adultdesos em uma mesma sala de aula.
A observacao foi realizada com trés turmas do proreno do segundo segmento do
ensino fundamental (que equivale ao 6° e 7° aeogcuma no periodo vespertino e
duas no periodo noturno. Apds as observacOesegasetios sujeitos para as entrevistas
ocorreu de forma intencional, sendo entrevistadgogrofessores que foram observados
e 0s alunos que melhor representam a problematicasko estudo. Para Thiollent esse
tipo de selecdo tem por objetivo levar em conteaeprésentatividade socio-politica de
grupos ou de opinides que sdo minoritarios em temuanéricos, mas expressivos de

uma situacdo em termos ideoldgicos e politicos”IQIHLENT, 1998, p. 63).

Apresentamos, a seguir, as principais caractasstios 16(dezesseis) sujeitos
da pesquisa. Esses dados nos ajudardao compreemtieor no problema de nossa
pesquisa, pois, a partir do momento que buscanbes gaem sado? De onde falam? E o
gue pensam? 0S NOSSOS sujeitos, ndo corremosoodestazer andlises superficiais e

enviesadas, como bem enfatizado por Backes; BagBawan (2006) é que também se
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faz necessario considerar as condi¢cdes aviltameguee os professores se encontram

em termos materiais

Sao 07 professores, com idade que varia dos 314@oasnos, 100% tem
licenciatura plena, o tempo de atuacdo no magist@ria de 14 a 25 anos (somente 01
professor possui 05 anos); em relacdo ao génemmerge 01 € do sexo masculino. A
situacdo funcional da maioria dos professores adndastavel, sendo que 04 tém
contratos temporarios e 03 séo efetivos. Em relagd@eriéncia na educacgéo de jovens

e adultos, 02 professores tém 04 anos, 03 tém d&é4.anos e 02 de 18 a 20 anos.

Os dados dos 09 (nove) alunos entrevistados foraletados no ato da
entrevista e junto as fichas de matriculas, quepagsibilitou olhar as singularidades e
pluralidades das pessoas jovens e adultas queefregqm 0 CEJA de Caceres, como
demonstra o quadro abaixo podemos observar melhgerfl de cada sujeito
pesquisado. A identidade de cada sujeito sera gdete por isso serdo designados

apenas como Al, A2 etc.
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Alunos/as | ldade | Sexo Nascimento Raca Tempo fora da escola  Por quarpu de estudar? Situacdo de trabalho/profisséo

Al 49 Masculino | Mossor6 Pardo | 35anos Para trabalhar na roca Funcionario publico/aposentado

A2 60 Masculino| Caceres Pardc 47anos Para trabadhaoca Pedreiro/atuando trabalho informal
A3 52 Masculino | Caceres Pardo | 35anos Ajudar a familia na lavoura Vigilante/empregado

A4 18 Feminino | Cuiaba Parda 6anos Casou-se aomisd Doméstica/desempregada

A5 15 Feminino | Araputanga Branca | 06 meses Mudou-se de cidade Babé/ trabalhando sem carteira assina
A6 55 Masculino| Caceres Branca 45 Para ajudaaiss p Funcionario publico/trabalhando

A7 18 Feminino | Poconé Negra | 5 anos Casou-se aos 13 anos Vendedora / desempregada

A8 34 Feminino | Poconé Negre 22 Para trabalhaaveura e em casal Do lar

A9 17 Masculino | Mirassol d’'Oeste| Negro | 03 Trabalhar na roca Lavrador

Fonte: Elaboradora pela autora através das entrevistasha de matriculas.
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Observamos que praticamente todos os alunos, dissjovans aos adultos
tiveram que parar de estudar bem cedo para coradgabalhar e ajudar no sustento da
familia. Todos os alunos pesquisados pertencemsenenelasse social, sdo pessoas de
baixo poder aquisitivo, e fazem de tudo para sobeeve buscam na escola a
possibilidade de melhorar de trabalho e, tambémpoam espaco de encontros e trocas

de experiéncias.

Ao nos referirmos aos jovens e adultos, estes desegnpercebidos em seus
diversos aspectos, sem deixar de considerar q@est@endmicas, familiares,
individuais da vida cotidiana e, ainda em relacée javens, 0 processo de transicao
para a vida adulta nas suas diferentes condicéassarcao na vida do trabalho e ainda

suas aspiracoes e valores sociais.

Nas turmas selecionadas para esse estudo evidenoia-fenbmeno do
rejuvenescimento dos sujeitos na modalidade deagdocde jovens e adultos, como

demonstram os graficos 2 e 3.

Grafico 2 - Faixa etaria dos alunos das 03 turmas observadas

Faixa etaria dos alunos/das 03 turmas observadas
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados dasdfidaanatricula dos alunos -
SIGEDUC-MT/2012.
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O gréfico 2 demonstra que em um universo de 129 alunos miaiticsl nas
trés turmas observadas, a distribuicdo de faixdaed® 15 a 24 anos predomina, com
58% do total de alunos; de 25 a 50 anos, constatarsindice de 40%, e acima de 50
anos, um indice de 2%. O grafico abaixo evidenomdp total dos alunos observados
pertencentes a faixa etaria de 15 a 24 anos, ormaimero encontra-se ainda na
adolescéncia.

Grafico 3- Faixa etaria de 15 a 24 anos dos alunos matricsiladno2012 no CEJA
de Caceres-MT nas turmas observadas

Alunos das 03 turmas observadas na faixa de 15 a 24 anos

M15a317anos W18a24anos

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da fahamatricula dos alunos -
SIGEDUC-MT/2012

O grafico 3 possibilita perceber que dentro da faixa etaridsl@ 24 anos ha
um namero significativo dos jovens na EJA. Obsensnue no total dos 79 jovens, 35

estdo com idade entre 15 a 17 anos e 44 entre4d&maos.

Como ja evidenciado ao longo deste capitulo, vddomm os fatores que nos
levaram a essa investigacao, os graficos acimailooimtam para uma visdo panoramica

dos sujeitos a serem observados e entrevistados.

O conjunto das informacdes obtidas nessa pesqgéisaem a pretensdo de
generalizacdo, devendo ser analisado como substanecessaria em buscar
compreender o rejuvenescimento dos sujeitos na Eb&, para iSso serd necessario
interpretar como a juventude vem sendo percebidbrago das discussoes tedricas,

assunto do capitulo 1.



CAPITULO Il

O REJUVENESCIMENTO DOS SUJEITOS DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS E A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Neste capitulo faremos algumas reflexdes sobrevanjudé® na EJA e a
organizacéo do trabalho pedagégico nesse contistatindo e teorizandd sobretudo,
esses dois conceitos que balizam as questfes sk pesguisa. Social e historicamente a
juventude tem sido vista como uma fase caractarizad instabilidades geradas por
“problemas sociais” e, uma vez, diante delas, o®rns, ndo raro, tém sua imagem
projetada de forma estereotipada, cunhados comaesfionsaveis” e/ou

“desinteressados”.

Abarcar ampla e criticamente o conceito de juvemtcoimo categoria social
propria do século XX ndo € uma tarefa facil. Corilb@mos a ideia de que esta €
construida histdrica e socialmente, ndo podendocserpreendida como mutacao
bioldgica ou ciclo de vida, ora vista como problemiacomo um segmento que precisa
ser objeto de atencéo, ora vista como modelo allzom potencial de crescimento
para o mercado de consumo. Os jovens devem ses \@stno sujeitos dentro das suas

singularidades e diversidade pertencentes a unextongocioecondémico e cultural.
3.1 A juventude na EJA: um outro olhar

Como ja mencionado no primeiro capitulo o rejuveimasnto dos sujeitos que
frequentam a Educacéo de Jovens e Adultos é unmiamd que vem progressivamente
ocupando a atencdo dos profissionais da educapéscgelisadores da area da educacao.
O numero da populacdo cada dia mais jovem nestalidade de ensino € um desafio
constante e, nesse sentido, é pertinente fazanakjteflexdes sobre o que é juventude e

0 que é ser jovem num pais com tantas desigualdadiss.

Soares e Gomes (2005) apontam que a EJA é um caamegado de

complexidades que carece de definicbes e posiciem@mcada vez mais claros. E

necessario reconhecer a diversidade existente emssgeitos, compreendendo que a

®para melhor compreenséo conceitual e histéricaespplventude ver PAIS, 2003; ADORNO, 1997;
PERALVA, 1997; DAYREL, 1997 e SPOSITO, 2002-2008.

31E bom salientarmos que a “compreenséo da teoridveese muito mais como uma questéo de método
e de comportamento. Trata-se, portanto, muito ohaigostura que assumimos diante do que nos cerca”.
(PEREIRA, 2006, p.13).
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diversidade é constituida das diferencas que distim 0s sujeitos uns dos outros,
mulheres, homens, criancas, adolescentes, jovethdfos, idosos, pessoas com
necessidades especiais, indigenas.

Ainda, segundo Soares (2001)

Hoje, a EJA, seja no dominio das préticas, sej@mbito da sua
sistematizacdo teorico-metodoldgica, tem priorizadgdgumas

teméaticas em suas discussdes que podem ser casebino

desdobramentos daquelas que se colocavam nas siéuadaores;
necessidade de se estabelecer um perfil mais ayardo do aluno, a
tomada da realidade em que esta inserido como glenpartida das
acOes pedagdgicas, o repensar de curriculos comdolegias e
materiais didaticos adequados as suas necessidaésrmacdo de
professores condizente com a especificidade da GIARES,

2001, p. 202).

Outro elemento apontado por Soares (2001) é gq@stagdos sobre juventude
apresentados por Sposito (2002), Dayrell (1998)tms tém contribuido para entender
melhor essa categoria do ponto de vista socioléddeoacordo, ainda, com Soares as
pesquisas mais recentes indicam que 89% dos jovems 19 anos encontram-se
defasados na escolarizacéo idade/série. Para ness® dado nos remete a pensar em
“um novo espaco para essa nova demanda, em pdiepeim a EJA. Essas
particularidades juvenis exigem a criacdo de progm de educacdo destinados
especificamente aos jovens” (SOARES, 2001, p. 215).

Numa visdo panoramica, Helena Abramo (1997) evidegue nas politicas
publicas brasileiras para a juventude quase naacntra um tratamento de elaboracéo
conceitual, com pedagogias e metodologias espasificie subsidiam um tratamento
especializado para os adolescentes e, muito m@aog, 0s jovens. Para a autora,
mesmo com aumento dos programas e ac¢les voltad@opadolescentes e jovens,
“estes continuam apenas desfocadamente visivessuais por uma sensacgdo de que
esta falta de instrumentos e “jeito” se deve ao figt que a “adolescéncia € mesmo uma
fase dificil” de se lidar” (ABRAMO, 1997, p. 27).p&ksar de se constituirem em
programas e projetos que tém os adolescentes asjam@mo protagonistas juvenis,
desenvolvido muito mais pelas areas de saude @ra&ulé necessario que estes

programas sejam desenvolvidos nos espacos escolares

Para Sposito (2002) as transformacfes observadasisiemas escolares ao
longo do século 20 definiram um alongamento da peéncia no interior da escola

para novos segmentos sociais, e as condi¢des riifadas de acesso ao mundo do
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trabalho — sem significar a formacdo de uma novdagie conjugal ou o abandono da
casa paterna — exigiram novas modalidades de cemgiie para essa passagem,
sobretudo, nas sociedades urbanizadas, tantoisenteno periféricas.

Corroborando ainda com esse pensamento Hadda®ieo (2000) reforcam
seus estudos discutindo que os jovens sujeitos]ldadBo hoje uma nova identidade a
essa modalidade a partir de mudancas significatheaseducacdo, geradas pelos
programas da EJA nos anos 80 do século XX, fazendwgir novos desafios. Segundo
esses autores, ha mais de duas décadas a maisriaddoandos de programas de
alfabetizacdo e de escolarizacdo sdo de origemnayrbeom trajetorias escolares
anteriores mal sucedidas, diferentemente das depadaadas, em que essa modalidade
de ensino atendia, principalmente, adultos ou sldgoorigem rural. Algumas situagdes
se dao em virtude da “exclusdo educacional: argesiancas ndo podiam frequentar a
escola por auséncia de vagas, hoje ingressam oka.esw@as ndo aprendem e dela sao
excluidas antes concluir os estudos com éxitg’ (HADDAD; DI PIERRO, 2000,
p.126).

O resultado dessa exclusdo educacional, adicioaddtmres socioecondémicos
e culturais, colaborou para modificar o perfil g@ssoas atendidas na EJA, que ndo se
“restringe apenas a populacdo que jamais foi alasomas se estende aquela que
frequentou os bancos escolares, mas neles naoceoapeendizagens suficientes para
participar plenamente da vida econémica, politicaleural” (HADDAD; DI PIERRO,
2000, p.126). Ou seja, a exclusao educacional éasrdesafios a serem considerados
nas reflexdes para mudancgas significativas nasduoleias para EJA. Essa questéo,
segundo os autores, carece de investigacao e agevfiento para se conhecer aspectos
proprios e especificos desses sujeitos: “reprederpalo perfil crescente juvenil dos
alunos em seus programas, grande parte dos quasisBescentes excluidos da escola

regular” (ibidem p. 127).

Dayrell e Gomes (2009) ao fazerem algumas refleagesca da realidade da
juventude no Brasil demostram com dados do Cens@0f®, que o numero da
populacao jovem do pais € de 33 milhdes, corregrtac 21% da populacéo brasileira

compreendida na faixa de 15 a 24 d1d0% dessa populagéo vivem nas areas urbanas

*No Brasil as estatisticas consideram como joventividuo que se situa na faixa etaria de 15

a 24 ano$DAYRELL, Juarez e GOMES, Nilma Lind juventude no Brasil: questdesDisponivel em
www.cmjbh.com.br).
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e, em sua maioria, em condi¢cdes sub-humanas, resuipdo sustentacdo necessaria
para desenvolvimento. No ambito educacional ergrppwens de 15 a 17 anos, 78,8%
estavam matriculados nas escolas no ano 2000. H&legrescimento na taxa se
observarmos o aumento de idade, ou seja, segundatoges € uma das taxas mais
baixas da América Latina; entre os jovens de 18 anbs a taxa cai para 50,3% e entre
aqueles de 20 a 24 anos apenas 26,5% estavamrekiudanda nesse mesmo Censo
de 2000, s6 na faixa etéria de 15 a 17 anos, naamseafade dos jovens que estudavam
(52%) estavam matriculados no ensino fundamental dgveriam ser terminado aos 14
anos. Notamos que a grande maioria dos jovens eusridm ter terminado o Ensino
Médio em idade regular, ainda estdo no ensino fuedéal acarretando demanda para a
EJA

O atual contexto acarretou mudancas significathass estruturas das salas de
aula da EJA, ou seja, espaco aonde jovens e/oesadoltes com pouquissima idade
vém se constituindo sujeitos num universo que verngpliando, se diversificando e se
complexificando. Haddad e Di Pierro (2000) abordparm os adultos e idosos buscam
na escola uma perspectiva de integracéo socioaljlag passo que os jovens mantém

com a escola de EJA uma relacéo de tenséo e oamfiiendida na experiéncia anterior.

Os jovens carregam consigo o estigma de alunosgmelh que néo
tiveram éxito no ensino regular e que buscam supardificuldades
em cursos aos quais atribuem o carater de aceteeagdcuperacao.
Esses dois grupos distintos de trabalhadores de Rkai renda
encontram-se nas classes dos programas de escokgin de
jovens e adultos e colocam novos desafios aos edigras, que tem
que lidar com universos muito distintos nos planosetérios,
culturais e das expectativas em relacdo & escdADDAD; DI
PIERO, 2000, p.127) [grifo nosso].

A titulo de exemplificacdo, os autores enfocam gua a mudanca geracional
dos sujeitos inseridos nos programas de EJA, ge&lmente se estruturaram para
democratizar oportunidades formativas a adultdsatheadores, atualmente a EJA se vé
perdendo sua identidade, gerando novos e conftitudgesafios, na medida em que
passam a cumprir funcdes de aceleracdo de estedmvehs com defasagem idade-

série e, ainda, de regularizacdo do fluxo escolar.

Trilhando nesse mesmo caminho Arroyo (2005) apquéa EJA ndo pode ser
mais percebida como uma segunda oportunidade parsujeitos que nao tiveram
acesso, na infancia e na adolescéncia, ao ensiglariiental, ou dele foram excluidos

ou dele evadiram. Essa situacdo continua ocorrgrud® essa modalidade ainda é vista
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como uma politica de “supléncia”’ e, com esse olbarseus sujeitos jovens e adultos
continuam sendo vistos na Otica das caréncias asesolPara o autor, o direito a
educacao precisa ultrapassar a oferta de uma ‘dagimance’, mas para que iSSo ocorra
um novo olhar “devera ser construido, que os remgamltomo jovens e adultos em
tempos e percursos de jovens e adultos. Percuostgissonde revelam os limites e
possibilidades de ser reconhecidos como sujeitosliggos humanos” (ARROYO,
2005, p. 23).

Como resultado, os sujeitos frutos de seu tempoorclsdes de suas
temporalidades humanas, interagem com o espagm @ tempo de forma diferenciada,
especifico de sua vivéncia. Para Miguel Arroyo 0@ EJA deverd passar por um
processo de reconfiguragdo que se dara com o reciomnto da especificidade dos
jovens e adultos com suas trajetérias de vidapsetagonismo social e cultural, suas
identidades coletivas de classe, género, raca, @miaeja, “uma nova compreensdo da
condicdo juvenil levard& a uma nova compreensdo elo direito a educacao.

Consequentemente levard a uma nova compreensaAdgp E25).

Evidencia-se que a juventude e a vida adulta na EREpkesentam
especificidades, sdo sujeitos que possuem lugaais identitarios, geracionais de
raca, de género e de orientacdo sexual, diversodivésidade dessa modalidade
agregada a questdo geracional tem sido tema cotmgpama debates por parte de
pesquisadores dessa modalidade, no intuito de d#graora mudanca do perfil dos
estudantes que compdem o cenario da EJA. Os edbudoam apontar o aumento da
presenca dos jovens nos contexto das salas ddatadA, mostrando que essa categoria
possui peculiaridades que requerem dos educadam@m®ariacdo de saberes necessarios

as especificidades e diferencas geracionais degaslj
3.2 Juventude ou Juventudes? Os novos sujeitos BaA: algumas reflexdes

Ao abordar reflexdes sobre os novos sujeitos dad&@io de Jovens e Adultos
Dayrell (2005) explicita que “essa modalidade kdan dois tipos de sujeitos: jovens e
adultos que, pelo lugar que ocupam nos temposd#da possuem realidades especificas
e assim apresentam demandas e necessidades taspEsiii@s”.(p.54).Desse modo,
para o autor é necessario que no campo educatiEJAando se constitua um olhar
estereotipado em relacdo aos alunos jovens, cas@go poderemos correr o risco de
analisa-los de forma negativa. Diante da divergdsdciocultural e econémica que
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cerca a condicdo de ser jovem € necessario contan@eos que “ndo existe uma
juventude, mas sim juventudes, no plural, enfatipamssim, a diversidade de modos
de ser jovem na nossa sociedade” (DAYRELL, 20055).

Dayrell (2007) aponta que para estabelecer umghatom as novas geracoes
NOS espacos escolares é necessario primeiramenrtiecar 0s jovens com 0s quais se
atua, pois esses ao chegarem as escolas sao gj\apsEsentam caracteristicas, praticas
sociais e um universo simbdlico préprio que osrdifeiam e muito das geracdes

anteriores. Para o autor:

a juventude pode ser entendida, ao mesmo tempo goraacondicao
social e uma representacdo. De um lado, ha umecanditversal dado
pelas transformacdes do individuo em determinatka fetéaria, nas
quais completa o seu desenvolvimento fisico e et#renudancas
psicolégicas. Mas a forma como cada sociedade esenointerior,
cada grupo social vai lidar e representar esse mmmé muito
variada no tempo e no espago. Essa diversidaderszetiza no
periodo histdrico, nas condi¢cdes sociais (classesis), cultural
(etnias, identidades religiosas, valores etc.)gé&leero e também das
religides, entre outros aspectos (DAYRELL, 20035)p.

Ainda nesse sentido, conforme Pais (2003) é impttaeconhecer que
juventude esta imersa em dois problemas: socsigieldgicos, tais como desemprego,
drogas, delinquéncia, os problemas da escola, @dgmnas com 0s pais e outros; o
segundo problema, de carater sociologico, esté&ioelado diretamente as indagacdes
sobre a realidade, entretanto, como questionadd”pi® (2003), “sentirdo 0s jovens

esses problemas como seus problemas?”.

Pais (2003) classifica que a sociologia da juvenmtymbrcorre por duas
tendéncias. A primeira pode ser percebida como anjunto social constituido por
sujeitos pertencentes a mesma faixa etaria, oy egjauma fase da vida. Na segunda
tendéncia, a juventude é tida como conjunto saliarsificado, constituido por jovens
de diferentes situacdes sociais e faixas etarimnt®dos diferentes sentidos do termo
juventude, ha de se distinguir que em muitos fatgovens sdo considerados como
uma “unidade social” dotados de interesses conmuamsp fazendo parte de uma cultura
juvenil unitéria, por outro lado estes devem setod de forma singular, com diferencas
significativas entre si, como por exemplo, os dess® popular e os da burguesia; os

jovens camponeses e 0s operarios entre outros.

Para o pesquisador portugués, Pais (2003), é remessompreender a

juventude na sua diversidade tomando de base astraijgtorias e seus percursos de
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“transicao flutuante” para a vida adulta, ou sdggde os desafios e dificuldades que os
jovens tém para ter posse a um trabalho remunepaiimdo este caracterizado para o
autor como desemprego intermitente. Nessa mesragadi Pais (2003) apresenta a
juventude com um paradoxo, ora homogénea se codgaraoutras geracdes, ora
heterogénea se analisada como conjunto social,cepatteristicas sociais individuais

gue diferenciam os jovens uns dos outros.

Teoricamente a sociologia da juventude para PaR3)2tem fluido entre duas
correntes: geracional e classista, resumidamergengeira entende juventude como
fase de vida, ou seja, compreende como aspectéarionde juventude. A segunda
compreende juventude fundamentalmente a partir dgproducdo social.
Especificamente buscando compreender ndo uma &ujtiwenil, mas as culturas
juvenis: € necessario libertar-se “da obsesséaofdega ter de encaixar factos empiricos
em teorias preestabelecidas” (PAIS, 2003 p.65uv&ntude € um conceito complexo
gue envolve dimensdes universais, articuladas dorergdes particulares, especificas,
caracterizadas pelos fatores tempo, sociais, edonéra culturais, no entanto, ndo nos

impede de conceituar juventude como sendo uma ¢@dmdocial e de representacao

Ainda no sentido conceitual Carrano e Dayrell (3088monstram que o
conceito de juventude ndo pode ser traduzido deddromogénea, mas compreendida
a partir de suas pluralidades e nas diversas fodaa®e expressar como jovem. Dayrell
(2002) aponta que nas diversas producbes acadénticzertacbes e teses, sobre
juventude e escola, os jovens tem sido pouco teathis nas pesquisas educacionais,
nos revelando ser preciso mais investigacoes dlieme sobre a realidade de alunos
jovens, haja vista que os “poucos estudos” mostiaenexiste um distanciamento entre

o “mundo juvenil” e 0 “mundo escolar”.

Abramo (1997), parcialmente na mesma linha de 463), aponta que a
juventude no campo da conceituagao € vista por @hicess: a primeira como problema
social e se torna objeto de atencdo ao represantar ameaga de ruptura com a
continuidade social, no momento que se torna ameaca Si proprio ou para a
sociedade. A segunda conceituacdo a partir dantersmciologica se fundamenta na
sociologia funcionalista que a constitui como catiggde analise como um momento
de transicdo no ciclo da vida da infancia para tungde. Carrano e Martins (2011)
evidenciam que a juventude como categoria socicddgitida como possibilidade de

mudancas futuras, entretanto ndo sao constituglg®ssibilidades de a juventude se
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reconhecer como potencialidade concreta de mudamctsmpo presente. Ainda nesse
sentido Abramo (1997) nos chama a atengao queig&egarmos o foco sobre as

comparacdes dos jovens como problemas sociaissncosr 0 risco de nédo vé-los e
entendé-los e, mais, ndo livraremos-nos da postesgualificadora da sua atuacao

COmo sujeitos.

Apoiando-nos em Dayrell (2007) entendemos que anjuve faz parte de um
processo mais amplo de constituicdo de sujeitos) eepecificidades proprias que
marcam a vida de cada um, diante de aspectos desndicdes sociais, culturais e de
género, regionais, entre outros aspectos. A judentgonstitui um momento
determinado, mas ndo se reduz a uma passagemsseliae uma importancia em si

mesma

No ambito da Educacdo de Jovens e Adultos-EJA, (2@@5), ao debater as
politicas de inclusdo social de jovens na EJA, detna que nas ultimas décadas no
Brasil a juventude emerge com uma visibilidade mgiande no cenario educacional,
em especial nos cursos de EJA, obtendo maior esiml@npartir da metade dos anos de
1990 do século XX, desencadeando o fenbmeno deergggcimento dos sujeitos que
frequentam a modalidade Educacdo de Jovens e AduPRara esse autor o
“rejuvenescimento da EJA é um fendmeno social @we ger investigado, procurando-
se compreender as rupturas, as alternativas ewws mesafios que provoca ISso nos

impdem a necessidade de refletirmos sobre essE®sU{LEAO, 2007, p. 69).

Carrano (2008), também, destaca o aumento dosossftehte ao tema da

juventude na modalidade da EJA:

A preocupagdo com o0s jovens na EJA estd, em grametida,
relacionada a evidencia empirica de que eles jétibaem fendmenos
estatisticos significativo nas diversas classe€dik e, em muitas
circunstancias, representam a maioria ou a quéaesale dos alunos
em sala de aula (CARRANO, 2008, p. 103).

Esse autor afirma que sao grandes os desafioem s#frentados diante do

rejuvenescimento dos sujeitos na EJA:

E necessario caminhar para a producdo de espagusares

culturalmente significativos para uma multiplicigade sujeitos- e ndo
apenas alunos — historica e territorialmente stgsadimpossiveis de
conhecer a partir de definicbes gerais e abstrataseria preciso
abandonar toda a pretensdo de elaboracdo de costélnicos e
arquiteturas curriculares rigidamente estabelegidaa os “jovens da
EJA” (CARRANO, 2008, p. 104).
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Sob esse ponto de vista, Carrano expressa quecESs@io questionar quais
estratégias despertam os sentidos para uma presdhgalmente dos jovens da EJA
no espaco da escola?” Pois para o autor:

Alguns professores e também alunos mais idosos cerare
convencidos de que os jovens alunos da EJA viesm gerturbar e
desestabilizar a ordem “supletiva” escolar. Outlesmonstram sua
vontade em aprofundar processos de interacdo,enastrecem seus
limites para despertar o interesse desses queestls aspectos, se
apresentam como “alienigenas em sala de aula” (GARR 2008,
p. 104).

Andrade (2004) aponta que os desafios frente a®sag dos jovens nessa
modalidade de ensino se dao tendo em vista quenaartias dos jovens sao diferentes
dos adultos. A autora acrescenta que é precisaizaal@ retorno do jovem pobre a
escolaridade, isso é fundamental para torna-lgeli$SANDRADE, 2004, p. 51).

Marques (2006) enfatiza que se faz necessario dgrntenjuventude como um
conceito cultural e historico, no entanto para igge ocorra € preciso “contextualizar a
sua visibilidade como categoria social na sociedadsileira e procurar compreender
os diversos processos de construcdo da sua idéetildARQUES, 2006, p.88).

A questdo da invisibilidade juvenil nos espacosoleses € apontada por
Dayrell (2001) ao estudar os processos de sogidlizaivenciados por jovens pobres
em Belo Horizonte, através do Rap e Funk, como pmeacupac¢do nos curriculos
escolares. O autor afirma que “a questdo ndo Bssdili as expressodes culturais juvenis
na escola, como uma atividade extraclasse ou masmapéndice ao curriculo”
(DAYRELL, 2001, p.255), o desafio esta em trabalt@n os sujeitos na sua totalidade
nas suas experiéncias e nas expressoes cultun@syez que a maioria as culturas
populares e em especial as culturas juvenis s@ocgldas, sendo dificil de encontrar
presente nos trabalhos pedagdgicos em sala detaislaomo: cinemaock and roll
funk rap, desenhos em quadrinhos ou grafite e outros, ceenmulos dialogos das

visdes de mundo e com significado para os jovens.

E como fica a Organizacdo do trabalho pedagoOgicoEdA, onde na
diversidade existente acontece um entrecruzamemt@exzondmico, eétnico-racial,
intergeracional e de experiéncias e interessesidie dos sujeitos? Para Dayrell os
processos educativos da modalidade EJA devem tmespectos socioculturais e

histéricos que a constituem:
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ao se referir & “educacdo”, esta implicito que aiggo da EJA
sempre foi muito mais ampla que o “ensino”, ndoresuzindo a
escolarizacdo, a transmissdo de conteudos, masddizespeito aos
processos educativos amplos relacionados a fornfag&ana, como
sempre deixou muito claro Paulo Freire (DAYRELLO20p.53).

Portanto, a partir dos apontamentos conceituaigegalentude ou o que € ser
jovens em seus aspectos sociais, culturais e geeasj discutiremos a seguir em que se
constitui a organizacédo do trabalho pedagogico J¥a & de que forma procura lidar
com o fendbmeno do rejuvenescimento dos sujeitos agqudegram na condicdo de
estudantes.

3.3 Organizacdo do Trabalho Pedagodgico e desafifyrente ao rejuvenescimento

dos sujeitos na EJA

A partir de Freitas (1995) e Machado (2003) enteradeque a Organizacdo do
Trabalho Pedagogico (OTP) deva ser compreendidarir plos trabalhos efetivos
desenvolvidos na escola, as metodologias e recut§zados no interior da sala de
aula e em outros espacos de aprendizagem, osvobjetis conteudos, a avaliacdo, a
relacdo professor-aluno-aluno e as ideias e ac@espgrmeiam o projeto politico
pedagodgico como intensdo e como préatica. Conhe@¥FRana Educagcédo de Jovens e
Adultos implica em compreender que essa modalidadensino atende uma demanda
de sujeitos heterogéneos, que possuem suas edpadiéis e vivéncias/realidades

singulares. Assim, apresentam demandas e necessidaabém diferenciadas.

Brunel (2004) enfoca que o niumero de jovens e adefges nesta modalidade
de ensino cresce a cada ano, alterando o cotidésnolar e as relacbes que se
estabelecem entre os sujeitos que ocupam estesossmievendo alterar de forma
significativa a organizagéo do trabalho pedagdédiara a autora o espaco escolar deve
ser repensado e “dessa maneira agirmos para mygifo gue ndo serve mais, que nao
acrescenta muito e trabalharmos na construcao s melacdes entre 0s sujeitos que

ocupam estes espacos” (p.23).

Por conseguinte, deve-se mesmo repensar a orgaoizdg trabalho
pedagogico na EJA, para que ndo seja feita comopassado ndo tdo distante, com
métodos e praticas antidialogico como fora a ekpera com as campanhas e

programas federais para o analfabetismo no paiexemplo do MOBRAE:.

#3Sobre 0 MOBRAL, ver o primeiro capitulo desta ditsgio.
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Destacamos que a organizacdo do trabalho pedagdgidtOBRAL, nédo visava o que
fora proposto no método de Paulo Freire, que progpundesvelar a realidade em que
vive 0 sujeito analfabeto. Para Brand&o (2005) eomantos de repressdo dos
movimentos de educacédo populares no Brasil, coegione da ditadura militar, coube
ao governo desenvolver experiéncias educativasgsgi@ens e adultos. “O MOBRAL
é cria deste tempo e o seu trabalho, em boa mddidaproprio inverso dos sonhos e
métodos de Paulo Freire” (BRANDAO, 2005, p. 90).n@obem enfatizado por
JANNUZZI (1987) a organizacao do trabalho pedagndec MOBRAL

oculta a realidade mostrando o bem-estar dos grungpegrados no
mercado de trabalho; fazendo sua clientela pereabecomo
“marginalizada” por néo ter desenvolvido as hahdiels necessarias a
ingressar neste grupo. Oculta a realidade existedaoialfabetizando,
nao a refletindo como algo dentro, inserida no mefiebutivismo do
Modelo. Continua essa ocultagdo ao enfatizar ga@render a ler,
escrever, contar e o treino para o mercado de ll@baor si s6
asseguram 0O Seu ingresso no grupo que jA goza oestem
(JANNUZZI, 1987, p.70).

Evidenciamos aqui o que de fato ndo deve ocorreranOTP com vistas a
emancipacao do sujeito. Como bem demostrado pde@l Martino Jannuzzi, esse
modelo € antidialégico, ao ocultar a realidade diei®, deixa de refletir que numa
sociedade capitalista o mercado de trabalho éteestque mesmo com qualificacao e
treinamento poucos podem ingressar nele. Dessafqrana tentar superar os desafios
o frente ao rejuvenescimento dos sujeitos na edocd€ jovens e adultos é necessario
que o trabalho pedagdgico seja proposto com vista®a pedagogia onde os sujeitos
sao reflexdo e acdo, onde o dialogo se estabetecanstrucdo do saber. Entretanto,
para que isso ocorra acreditamos ser necessarioaq@eP seja construida na
perspectiva do fortalecimento da cidadania e datuos do processo educacional,
compreendendo que o educando ndo é “tabua rasa’gueano processo educacional
“de um lado e do outro do trabalho em que se ersegarende, ha sempre educadores-
educandos e educandos-educadores. De lado a ladossea. De lado a lado se
aprende” (BRANDAO, 2005, p.23). Consequentementevedése pensar uma
organizacédo do trabalho pedagoégico como colocad®aalo Freire (2011a), no qual o
educador e o educando estejam em pé de igualdamndigdo de sujeitos do processo
pedagogico, embora o educador ja possua um condeitinsistematizado e seja
responséavel pela coordenacdo do processo, cablerpailzar o conhecimento junto ao

aluno,
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a educacao libertadora, problematizadora, ja na@te per o ato de
depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou dansmitir

‘conhecimentos’ e valores aos educandos, merogmasi, a maneira
da educacdo ‘bancaria’, mas um ato cognoscente.oGitaacao
gnosioldgica, em que o0 objeto cognoscivel, em ldgaser o término
do ato cognoscente de um sujeito, é o mediatizaldorsujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandositide @ educacao
problematizadora coloca, desde logo a exigéncisujseracdo da
contradicdo educador-educando (FREIRE, 2011a,)p. 94

Acreditamos que, dessa forma, Paulo Freire nos @hameflexdo de que
nenhum ser humano esta plenamente pronto e acabpda de superar o outro, mas
gue o processo de educacao é continuo e ao longmlaa O principio defendido por
Freire (2011a) de que a educac¢do é um ato ondesasgs se educam na relacdo com o

outro, ainda é um grande desafio na OTP na EJA.

Nessa direcdo, € necessario refletir teoricamenibeesa teoria pedagogica,
Freitas (1995) ao argumentar sobre a necessidadd’ddagogia recuperar e fortalecer
a teoria pedagogica esclarece que esta ndo devpessada como didatica geral,
embora seja uma preocupacdo desta teoria, masa#icdicha atualidade deve ser
(re)pensada numa dimensdo maior, que denomina dan@acdo do Trabalho

Pedagogico. Para esse autor a

Didatica € um termo que deve ser subsumido ao dantracdo do
Trabalho Pedagdégico entendendo-se este ultimo émmdeeis: a)
como trabalho pedagoégico que, no presente momeistdribo,
costuma desenvolver-se predominantemente em sakulde e b)
como organizacao global do trabalho pedagdgico stal& como
projeto politico pedagogico da escola (FREITAS,519094).

Portanto, ao tratar da organizacdo do trabalhogugeo nos referimos nao
apenas ao contexto da sala, mas da escola comadonotque implica em dizer que as
mudancas ndo se restringem a questfes pontuaisieas mas a questdes estruturais e
globais da escola: forma de funcionamento, de gestde organizacao curricular e

pedagodgica.

Freitas (1995) nos leva a refletir sobre os modatoais das organizagbes das
escolas em um sistema capitalista em que as esagastir de suas avaliagdes, exclui a
maioria dos alunos matriculados, isso esta sendatesizado se observarmos o grande
namero de alunos jovens matriculados atualmenteatalidade de educacéo de jovens
adultos, alunos estes excluidos do sistema “regldagnsino”. Nessa mesma direcdo
Emir Sader, ao realizar o prefacio para Mészaro8gpem A Educacédo para Além do

Capital, traz que a educacdo numa sociedade miercanbu-se uma ferramenta no



88

“processo de acumulacdo de capital e de estab@&etnide um consenso que torna
possivel a reproducdo do injusto sistema de clagpek5); no entanto, deveria a

educacdo ser uma peca para a libertacdo dos hopuwés), torna-se mecanismo de
perpetuacdo e reproducédo desse sistema, talveestejaim dos motivos pelos quais
Freitas denuncia que a escola nesse sistema tdpitadio é para todos, mas sim uma

escola de classe.

Em uma mesma perspectiva, também, Saviani (20@Bgogue s6 captando o
sentido especifico da educacdo “nos levara a canpé® das complexas mediacdes
pelas quais se da sua insercao contraditoria nedsaole capitalista”; indo para as
praticas pedagdgicas, o autor as classifica corsmudades sociais que podem ser
convertidas em igualdade mediada pela educacadicellaia com demais préticas
sociais. Assim, a pratica pedagogica contribui @elanespecifico para isso, desde que
sua organizacdo pedagogica esteja relacionada estdgs sociais e ndo se revista

apenas de uma dimenséo técnica e pretensamenta. neut

Visando a compreensdo da organizacdo do trabaltagpgico da escola
inserida no sistema capitalista € necessario cangeemos as relacdes de trabalho
nessa sociedade. O trabalho de forma geral seldagiacdo homem x natureza, em
que o homem movido pela necessidade de sua pregi@vivéncia, promove acgdes
naturais de trabalho. Para Marx (1996) o trabalbmé condicao social do ser humano,
é ainda:

processo em que o ser humano, com sua préopria eggolsiona,
regula e controla seu intercambio material com tureaa. [...]
Pressupomos o trabalho numa forma em que pertectesigamente
ao homem. Uma aranha executa operac¢des semelhaniesteceléo,
e a abelha envergonha mais do que um arquiteto Hauroam a
construcdo dos favos de suas colmeias. Mas, o wptiegde, de
antemao, o pior arquiteto da melhor abelha é guea@bstroi o favo

da sua cabeca, antes de construi-lo em cera, figaraente sua
construcao antes de torné-la realidade (MARX, 1p98H)7-298).

No entanto, no decorrer da historia o trabalhogaster outros significados e
numa sociedade capitalista o trabalho é definidoMbarx, ndo s6 como producédo de
mercadorias, mas, essencialmente, como producéidevalia, onde seus métodos se
aplicam na base da subordinacdo formal do trabgéla qual o homem vende sua
forca de trabalho para quem detém os meios de giodiNa sociedade burguesa a
forca do trabalho é transformada em salario, nesséido, como expressa Marx, a

questao é que o trabalhador ndo é mais dono d®gaade trabalho e “o trabalho é a



89

substancia e a medida imanente dos valores, mged@eo ndo tem nenhum valor”
(MARX, 1996 p. 619), ou seja, num carater de aljéoeo trabalho que produz riquezas
ndo é ele préprio uma mercadoria, ao mesmo tempend® com que trabalhador
aliene-se do processo de producéo, pois, nao Genvé sujeito nesse processo, e aquilo

que produz nao lhe pertence.

Ao criticar os modelos de OTP no interior das estoem sociedade
capitalistas, Freitas (1995) busca em Marx elensgpdma descrever o trabalho alienado

chamando a atencéo das semelhancas com o tralaa#hogpalunos:

O que constitui a alienacdo do trabalho? Primeingeser o trabalho
externo ao trabalho, ndo fazer parte de sua naturez por

conseguinte, ele ndo se realizar em seu traballas, megar a si
mesmo, ter um sentimento de sofrimento uma vezede-dstar, ndo
desenvolver livremente suas energias mentais easisimas ficar
fisicamente exalto e mentalmente deprimido. O thesmbor, portanto,
sé se sente & vontade em seu tempo de folga, éoquatrabalho se
sente contrafeito. Seu trabalho ndo € voluntarawémp imposto, é
trabalho forcado. Ele ndo é a satisfacdo de umasei&lade, mas
apenas um meio para satisfazer outras necessidaelescarater de
alienado é claramente atestado pelo fato de, lage mfo haja
compulsédo fisica ou outra qualquer, ser evitadoocama praga. O
trabalho exteriorizado, trabalho em que o homemalgna a si

mesmo, é um trabalho de sacrificio préprio, de ificatdo. Por fim,

0 carater exteriorizado do trabalho para o tralllh& demonstrado
por n&o ser o trabalho dele mesmo, mas trabalfeoqarem, por no
trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo, mas Siotra pessoa
(MARX, apudFREITAS, 1995, p.14).

Entdo, o trabalho educativo deve servir para a himagdo e transformacao
social, e ndo para reproducéo de um sistema dafatdEntretanto, o trabalho na escola
nesse sistema é colocado de forma desvinculade, alndo e professor sdo colocados
em polos antagbnicos, como se estivem se contrapentho fossem sujeitos de um

mesmao pProcesso.

Machado (2003) ao discorrer sobre o processo denmagédo do trabalho
pedagogico em uma perspectmanilateralem uma escola do MST (Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra), no interior deoN&DSSso, nos chama atencao para
uma das funcbes da OTP, que é acompanhar as madamgidas na pratica
pedagogica, oferecendo suporte, fisico, matenalliéico administrativo capazes de dar
sustentacdo as acdes pedagogicas. Para a autela;d educacao-trabalho no ambito
da OTP € um elemento central no processo educacataecomo condi¢cdo para tornar
o trabalho pedagdgico algo vivo e significativoyquee mais préximo da complexa

realidade do mundo do trabalho e da vida das pgssoa
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De forma critica Freitas (1995) afirma que a obggéo da funcdo da escola
capitalista se da no interior de seu conteldo edoétPara esse autor, existem trés
elementos cruciais a serem superados para se w@resoola dos trabalhadores: o
primeiro € a auséncia do trabalho material socialen€itil, que constitui-se como
principio educativo; o segundo € a fragmentacacotdecimento na escola e o terceiro
€ a gestdo escolar. A criticidade sobre cada usedadementos abrira caminhos para a
superacao e inovagao no campo da OTP.

A escola apresenta-se como produtora de conhe@mamthecimento que se
da por meio das impressdes e sensacfes causaossgpéimenos em nossos sentidos,
uma vez que o conhecimento é uma responsabilidadil,se ainda, conforme
referenciado por Marx, somente o ser humano passapacidade de, por intermédio
de seu esforco/trabalho, fazer adaptacdes as sgassidades, ou seja, ele é capaz de
transformar sua realidade. Segundo Freitas (193%rma com que a organizagao
escolar se institui esta diretamente ligada ao me&iorganizacdo social historicamente

determinada, nesse sentido a finalidade da orggivzdo trabalho pedagdgico é

a producdo de conhecimento(ndo necessariamenteadyigpor meio
do trabalho com valor social (ndo do trabalho de-deconta,
artificial); a pratica refletindo-se na forma deria que é devolvida a
pratica, num circuito indissociavel e interminadel aprimoramento
(FREITAS,1995, p.100).

A exclusdo social e da exclusdo escolar tambémupida no interior das
escolas, sejam por meio das avaliagbes, conteudas reétodos, nos leva a refletir
sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico na idadel de educacao de jovens e
adultos, tendo presente a necessidade de querasahb seja conduzido levando em
consideracdo as experiéncias prévias dos jovessadiatos e idosos, para que estes
sejam atendidos como sujeitos culturais e portaddee biografias originais e nao
apenas como alunos de uma dada instituicdo. Nessielg Paulo Freire afirma que

enquanto educador;

ndo posso de maneira alguma, nas minhas relacgsepo
pedagogicas com 0s grupos populares, desconsidetasaber de
experiéncia feito. Sua explicagdo do mundo de e darte a
compreensdo de sua propria presenca no mundo (EHREBD6, p.
81).

E preciso que o papel do professor na organizagdesdola, que nio se
resuma sé ao trabalho docente, ndo seja alienag@onealienador. Mas, para que iSso

7

ocorra € necessario que professor e aluno ndoamsteggm relacdo antagobnica,
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incorporando interesses de classes sociais difedas (FREITAS, 1995, p.104). A
organizacdo do trabalho pedagodgico deve apreseotadlicdo de sustentacdo das
relagcbes entre 0s sujeitos que fazem parte dessersm ou seja, 0S objetivos,
metodologia e a avaliagcdo devem estar diretamefdeionados para que de fato seja
uma organizacado pedagogica emancipatoria, ndodejmma dos anseios de um sistema

dominante.

Em relagdo ao rejuvenescimento dos alunos da EdAguke se considerar a
indicacdo de que a OTP procure problematizar ascgies e tematicas do cotidiano
social, cultural e de trabalho desses sujeitodinha do proposto por Dayrell (2001),
articulando conhecimento cientifico e espontanea, perspectiva de que o
conhecimento escolar ajude a compreender melhoeafidade na qual vivem,
apresentando, inclusive, condi¢cbes para transfémm@abe pensar em que medida a
relacdo trabalho-educacdo pode constituir-se coma das categorias centrais na
organizacdo do trabalho pedagdgico na EJA, nodsedte superar a artificialidade do
conhecimento e das atividades pedagdgicas desém®Esta € uma questdo pouco
abordada nas propostas pedagodgicas da EJA, conemnpedconstatar na pesquisa de

mestrado realizada por Jerry Adriani da Silva (20G0e assim se expressa:

[...] chamou-nos a atengéo a falta de propostasaditas sobre a
dindmica do mundo do trabalho. Nao ha nas escelsgusadas uma
proposta curricular que aborde questdes como ghalgdbo,
neoliberalismo e inser¢cdo no mundo do trabalho.ehmpainda, o
discurso que diz ser a escola a promotora da dstaosial ( SILVA,
2010, p.144).

De uma forma ou de outra o0s jovens também estabeledgum tipo de
relacdo com o mundo do trabalho, mesmo aquelesaméa n&o estdo inseridos
formalmente nesse contexto, podem estar envoh@dogabalhos tidos como informais
ou temporarios ou ainda vivenciando a auséncisatbalho, tanto deles proprios, como

de seus pais ou parentes mais proximos.

O trabalho pedagdgico envolto na diversidade dernse adultos ndo tem sido
algo muito tranquilo, conforme evidenciado por akgtrabalhos/autores, a exemplo da
pesquisa de Silva (2010) que argumenta tratar-semgrocesso tenso, marcado por
conflitos e em alguns casos [...] alguns adult@dem, pois hdo conseguem conviver
com as especificidades de outra faixa etaria” §b);lreferenciando-se em Dayrell

(2003), complementa:
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[...] o publico jovem possui um ritmo mais acelerggie o do publico
adulto. Isso significa que os primeiros podem etacwarias

atividades simultdneas como conversar e fazerdatiés escolares;
ouvir musica e interagir com o grupo. O adulto, poa vez, tem
dificuldade de participar de eventos que nao possu@ foco bem

definido. Para eles, a conversa paralela é vistaocbagunca, pois
provoca a disperséo (SILVA, 2010, p. 155).

Podemos afirmar, entdo, que “o jovem que chega@sas publicas, na sua
diversidade, apresenta caracteristicas, praticdais@® um universo simbolico préprio
que o diferenciam e muito das geracdes anteridi28YRELL, 2007, p.1107), além
das diferencas culturais e geracionais, isso ocamdém pelas condi¢cdes de acesso a
escola, pelas camadas populaMs entanto, ndo podemos negar que é na relacado que
se estabelece com a familia, com os amigos e daeque o0 jovem percebera as
contradicdes e desigualdades socioculturais e euoné da sociedade capitalista.
(MARQUES, 2009). Assim, numa relacdo dialogica ab&lho pedagodgico sera
conduzido a compreensdo de mundo, como propostoaaelo freiriano de educacao.
Cabe a escola, de modo particular, a EJA, atentgrasa essas caracteristicas no
processo de organizacéo do trabalho pedagdgico.



CAPITULO IV

PONTOS A CONSIDERAR E REFLETIR: MISTURA GERACIONAL E
CULTURAL: OS TIOS E OS MENINOS DE BONES LADO A LADO

Diante de muitas incertezas, mas a luz do conhetartedrico que possuimos
a respeito da nossa tematica de estudo, nestelloapitscamos fazer a analise dos
dados obtidos no decorrer da pesquisa, tomando gefecéncia a base conceitual

apresentada no corpus deste trabalho.

A partir da convivéncia com alunos, professoreemais funcionarios, nos
bate-papos nos corredores, no patio da escoldares- de Dona Luzia e Balbina — em
frente & escola (lugar onde alguns os alunos sgiasfi do interior da escola em boa
parte do recreio, ou quando se esquivam das amas pgar sinucas ou ficar de bate-
papo com outros alunos), e no interior das salasutie buscamos identificar quem sao

0S sujeitos jovens e adultos que integram o cotddo CEJA.

Como bem expresso no documento de base nacionphrptério a VI

CONFITEA, a educacéo de jovens e adultos é:

Espaco de tensionamento e aprendizagem em diferamtieientes de
vivencias que contribuem para a formacao de jogen® sujeitos da
historia. Nesses espacgos, a EJA volta se para mjonto amplo e

heterogéneo de jovens e adultos oriundos de dityeinacdes da
classe trabalhadora. Por isso, é compreendido wersitiade e

multiplicidade de situacdes relativas as quest@eioéraciais, de

género, geracionais; de aspectos regionais e dgengrae orientacao
sexual; de privacdo de liberdade; e de condicOasaise fisicas e

psiquicas — entendida, portanto, nas diferentesa®rde producéo de
existéncia, sob o0s aspectos econbémico e culturaldaTessa
diversidade institui distintas formas de ser be#si| que precisam
incidir no planejamento e na execucdo de difereptepostas e
encaminhamentos na EJA (BRASIL, 2009, p.28).

Evidenciamos o quanto é vasta a diversidade contiddaampo da EJA, em
especial, no CEJA em Céceres. Conhecer essa dagesié ponto de partida para
organizacédo do trabalho pedagdgico. Entéo, diamtejdvenescimento dos sujeitos da
EJA, procuramos compreender o problema centralodsanpesquisa, que é: como o
Centro de Educacédo de Jovens e Adultos-CEJA der€ceganiza seus trabalhos
pedagogicos para lidar com a diversidade de valgegacionais e culturais que se
manifestam na heterogeneidade juvenil e adultallo®s com os quais trabalham?
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Nesse capitulo, em um primeiro momento contextaaimos o CEJA,
fazendo, ao mesmo tempo, uma andlise dos documentssilitados, que remetem a
uma visdo administrativa e politico-pedagdgica d&JA, partimos principalmente de
dois documentos oficiais, que sdo o Projeto Politia Escola - PPP - e as Regras de
Organizacéao Pedagogica - ROP dos CEJAS, 2012bgraldas pela Secretaria Estadual
de Educacgédo, que vem sendo tomado como uma “eértiessa analise procuramos,
também, identificar se existem ou ndo propostasal@dagem do fendmeno do

rejuvenescimento dos sujeitos na modalidade EJA.

Num segundo momento analisamos as observacOesntextmescolar e em
sala de aula procurando articular com as entrevisteas com coordenador pedagégico,
professores e alunos, no sentido de entender cenua selacdo entre os diferentes
sujeitos e ainda como a escola lida, no dia aatim as diferentes culturas adulta e

juvenil presentes no CEJA.

E importante destacar que as analises aqui praakifadem parte do olhar da
pesquisadora na intencdo de contribuir para supeEsadesafios das mudancas de
paradigmas e posturas, onde proponho compartillma preocupacdo com o0s
educadores, que da mesma forma que eu, estdo cuoptmios com a educacédo de

jovens e adultos como formadora dos sujeitos quergpoe.

4.1 Do Centro de Ensino Supletivo (CES) ao CentroedEducacdo de Jovens e

Adultos (CEJA) “Prof. Milton Marques Curvo” ** uma trajetéria de luta

Neste tépico contextualizaremos o CEJA do municigeo Caceres-MT,
implantado no ano de 2009, trazendo um pouco detrajetdria. Percebemos uma
tendéncia forte, tanto por alguns professores,idmacios e mesmo de alguns alunos
em associar o CEJA com o CES. Para compreendezssasrelacdo apresentaremos
uma sintese dos 32 anos de existéncia dessaig@tiescolar, desde sua criacdo como
Centro de Ensino Supletivo (CES) até a constitud@@entro de Educacgéo de Jovens e

Adultos (CEJA). Para essa analise servimo-nos aasindentos oficiais da escola,

%segundo funcionérios (professores e administrgtimodenominacéo da escola Prof. Milton Marques
Curvo ao Centro de Estudos Supletivos de Caceredaiduma escolha da comunidade escolar, mas
surgiu como indicacdo de politicos da cidade avéas da Lei n° 4.575 de 13/07/1983, assinada pelo
Governador do Estado de Mato Grosso Sr. Julio deséampos. O Prof. Milton Marques Curvo formou-
se Bacharel em Direito pela UFM, foi professor e9B7L.no colégio estadual Onze de Marco e na escola
Imaculada Conceicao. Também foi diretor do Coléynze de Marco nos periodos de 1958-1960 e 1966-
1968 do e Delegado de Ensino de Caceres de 1968-197
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como processos de autorizagcdo, planos de curs@smeemorias de profissionais -
professores e técnicos - que estdo na ativa depdeiado de implantacdo do CES em

Céaceres.

As politicas educacionais para a Educacdo de JoweAdultos (EJA) no
periodo da ditadura milith devem ser compreendidas a partir de uma visdo mais
ampla, percebendo que a EJA nesse periodo fazantdode uma concepgao tecnicista,
muito criticada e combatida por Paulo Fréiréeve seu marco normativo na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) ©2b6L, que em seu capitulo IV —

paragrafo Unico do artigo 24 diz que o ensino siyoledevera abranger, “as
necessidades a atender, desde a iniciagdo no edsirer, escrever e contar e a
formacao profissional, definida em lei especificaté, o estudo intensivo de disciplinas
do ensino regular e atualizacdo do conhecimenexomendando-se também nesse
capitulo que os Estados deveriam atender os jogeadultos através de cursos de
exames. Assim com o Parecer n® 699/72 do Consedfooonal de Educagcao (CNE),

regulamenta-se o ensino supletivo no Brasil, osmesasendo organizados pelos
governos estaduais e 0S cursos passaram a seamegwhdos pelos respectivos
Conselhos Estaduais de Educacado, surgindo nessedgens Centros de Ensino

Supletivo (CES).

No municipio de Caceres a educacdo de adultos pgsso varias etapas
acompanhando as campanhas nacionais. Somente émncti88-se uma instituicdo de
ensino exclusiva para atendimento as pessoas gueud&ram completar seu processo
de escolarizagdo na idade propria. Nao desvincudadama proposta educacional do
regime militar, nesse sentido, “0 Ensino Suplethepropunha a recuperar o atraso,
reciclar o presente, formando uma mao-de-obra quérilbuisse no esforco para o
desenvolvimento nacional, através de um novo modelcescola” (HADDAD; DI
PIERRO, 2000, p.117).

Nesse contexto histérico foram criados, em espewda capitais da federacéo
e em algumas cidades, os Centros de Estudos $SwopletiCES - como ficaram
conhecidos nacionalmente. Em Caceres, o CES PittbriMMarques Curvo foi criado
através de Decreto Lei n° 1.147 de 29/06/81, terwlno entidade mantenedora a

% A esse respeito consultar Di Pierro; Haddad(2000).
% Sobre esse assunto além das préprias obras deMaire, pode—se consultar Branddo, 2005.
37 Sobre os CES consultar o primeiro capitulo deissedacao.
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Secretaria de Educacéao e Cultura de Mato Groseme primeira diretora a professora
Emilia Darcy Souza Cuyabano, no periodo de 198382.1Porém, o funcionamento do
CES se deu a partir de 1979 com a aplicacado dose=xaupletivos, conhecidos como
exames de massas ou provao. Cabe ressaltar queSon&it era responsavel pela
elaboracdo dos exames, que ficavam sob a resphbasdbi da Coordenadoria de
Estudos Supletivos - CESU -, sediada em CuiabatdP@ido criado em 1981 sem um
prédio préprio, a escola que passou a atenderpexifisidades do ensino supletivo,
funcionou em varios prédios alugados e em varideregos da cidade: primeiramente
na Praca Major Jodo Carlos; 2°) Rua 13 de JunhdRu& General Osorio e 4°) Rua
Tiradentes. Foram varias tentativas e lutas parseguir um prédio préprio, como

retratado pela Diretora do CES, Professora Rut&rdejo, no oficio de n° 59/CES/91,

enviado para a Camara legislativa do Estado de Mhsso, ao Exmo. Sr. Kikuo

Miguel Ninomya:

Como j& é do conhecimento de V.Exa., a clientel€BS se constitui
essencialmente de trabalhadores da zona ruralamairenfermeiros,
militares, policiais, lavradores, comerciarios, eagadas domeésticas,
funcionérios publicos e bancarios. Sendo uma espdldlica e
possuindo uma metodologia especial, € aqui ques eéssHealhadores
encontram condicbes de se instrumentalizarem pasdibulares,
concursos, promocgdes e aperfeicoamento cultural.

Vinculado ao CES funciona ainda o curso Projetoodsodl que

habilita para o Magistério de | a IV, professorgigds da zona rural.
Diante da situacdo cadtica que marca a historigadescola de
adultos: Centro de Estudos Supletivos “Prof. Miltoarques Curvo”
de Céceres, dirigimo-nos a V.Exa. com a finalidalde solicitar

atencdo especial juntamente ao Governo do Estdad@@estrucdo do
prédio proprio do CES. (Acervo da escola Of. 59/@&Sle 17-05-
1991).

Este documento nos possibilita varias reflexdesesgbem eram os sujeitos
denominados “clientes” do ensino supletivo em GZer ainda sobre o descaso dos

Orgéos publicos para com a educacao.

Nos arquivos da escola encontramos ainda outrondeto de 03 de outubro
de 1991 encaminhado ao Governador do Estado, Ddmt®©liveira retratando a

morosidade na construcao do prédio para escolaguneento diz:

A comunidade escolar do Centro de Estudos SuptetiRoof. Milton

Marques Curvo” de Caceres vem, mais uma vez, &pcage V. Exa
para reivindicar o prédio proprio para esta EscBlsperamos que
V.Exa. compreenda e se sensibilize com nossaénsist, porque a
situacdo do CES é insustentavel-desde a sua cribgdama década,
nossa luta pelo prédio ndo parou e, na verdadenestchegando a
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exaustdo. Foram tantas promessas tantas enganagiiasgsperanca
val Senhor Governador, o papel social desempenpadesta escola
de adultos ndo pode ser ignorado pelos nossossespamtes! A
inseguranca e auséncia de condicgfes fisicas eiamtmivindas dessa
situacdo sdo fatores cruciais de estrangulamentoodso trabalho.
Nao bastam nossa boa-vontade e nossa paciénaigsgmesde um
espacgo nosso, com um minimo de funcionalidade panatodologia
gue desenvolvemos; precisamda tranquilidade de saber que néo
estamos ameacados de despejos; precisdmapoio governamental
[...] N&o nos decepcione, Senhor Governador. Queseroreditar que
desta vez ndo estamos lutando em vao (Doc. endiaddovernador
em 03/10/1991- acervo da escola).

Notamos que sdo constantes as lutas por uma edupéabfca de qualidade,
em especial, para a educacdo de jovens e adulpgs Yarias mobilizacdes parte da
comunidade, funcionarios e professores, s6 em I8#Rua Bolivia, Bairro Centro, se
teve a inauguracao do prédio proprio do CES. Este @strutura para atender a forma
de oferta prevista a época: uma escola contendcalis pequenas para aulas
individuais ou para pequenos grupos de alunoseb®ktaria, 01 sala de direcdo, 01 sala
pequena para coordenacéo e 01 almoxarifado. Caantedisticas peculiares de “centro
de estudos”, o CES de Céceres foi criado para etextdnos (clientes) do municipio e
regido que compunham o poélo; nessa proposta de losddinha capacidade para
atender 755 (setecentos e cinquenta e cinco) aldresamente, de forma rotativa, em
horarios diversificados e setores diferentes, fumamdo sem interrupcao de janeiro a

dezembro. Os alunos recebiam orientagao individual.

Com fundamentacéo na normatizacdo do ensino supleatipartir de 1981, os
estudos oferecidos eram na parte da Educacao &waralivel de supléncia da 5% a 82
série e da 12 a 32 série do denominado 2° gravéatdo Parecer 100/84, do Conselho
Estadual de Educacdo/MT (CEE-MT), o CES passou eadat também ensino
profissionalizante com a qualificacdo de Professoé® habilitados de 12 a 42 série, da
zona rural ou urbana, através do projeto LOGOSClrso Profissionalizante em
Magistério. Sempre em contato com 0s orientadaes;ursistas tinham encontros
pedagodgicos, para orientagdes dos modulos e est@Emio regéncia de classe na propria
escola onde o “cliente” era lotado. As atividadedggogicas do Projeto Logos Il foram
encerradas em 1990 — ano de entrada da ultima .tukmdetodologia de Ensino
utilizada se dava por meio da técnica de Estuddddatkilos de Instrucdo Personalizada
(material didatico). Este tinha por objetivo tfamsiar o processo de aprendizagem por

escolha livre de atividades com aceitacao de resjaiidade.
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O Calendario Escolar do C.E.S. era ininterruptojs,p@sta instituicao
funcionava conforme o ano civil, de janeiro a dezeme a frequéncia era facultativa
ao aluno. Porém, o aluno ndo podia deixar de cozaparpor 60 (sessenta) dias
consecutivos, sem justificativa. E, a cada 3Mt@)i dias deveria ter estudado no
minimo 03 (trés) mddulos. A avaliacdo aconteciaatea prévia a aprendizagem e
apos os estudos dos modulos (um de cada vez).ur® glue ndo obtivesse 80% de
aprendizagem no conjunto dos moédulos ficava sublmeds atividades de reforco,
extra-modulo, que eram programadas pelos oriergadibe aprendizagem (professor).
A clientela poderia concluir o 1° e 2° Graus no GEBoderia fazer os “exames de
massa®®, para se matricular nas outras disciplinas do @tidComum, ainda n&o
cursadas, esta forma de ensino por modulos fungiat® o primeiro semestre do ano
de 1992. Além dos cursos em modulos, o CES tamlvamesponsavel em aplicar as
provas dos exames de massa educacdo geral 1° raw2® glos exames de cursos
técnicos profissionalizantes, tais como auxiliar @afermagem; técnico em

enfermagem, radiologia e outros.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000) as reformas edugss para a educacao
de adultos desse periodo oportunizaram o alargangenvfertas, mesmo que no plano
formal, aos niveis do ensino fundamental e médem bcomo a ampliagdo de
atendimento para o ensino profissional. Para azesia educacdo de adultos passou a

ser nesse contexto um mito de oportunidades.

A educacdo de adultos passou a compor 0 mito dedsake

democratica brasileira em um regime de excecdoe Ess0 foi

traduzido em uma linguagem na qual a oferta dosicesr
educacionais para os jovens e adultos das camagagapes era a
nova chance individual de ascensé@o social, em poeasde “milagre
econdbmico”. O sistema educacional se encarregaizadrigir as
desigualdades produzidas pelo modo de producicseDe®do o
Estado cumpria sua funcdo de assegurar a coesddadass sociais
(HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.118).

Nesse sentido, notamos a educacdo € percebida s@malavanca para o
progresso brasileiro, onde os servigos educacidicais a servicos de um modelo ideal
para o desenvolvimento, com uma metodologia desera muito combatida por uma

metodologia dialogica.

% Denominacdo dada pela escola para os Exames i8oplem massa, abrangendo, ao mesmo tempo,
grande contingente de pessoas.
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Em ambito Nacional, a década de 1990, caracterizeda processo de
redemocratizacdo politica do pais, culmina comslupor praticas pedagdgicas
produzidas nos ideérios da educacdo popular, ragiki-se, ainda, nesse periodo, a
Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos de 1H98as mudancas de ordem
social e politica foram percebidas no interior d&rutura administrativa da escola
(CES), a partir do 2° semestre de 1992. Por dategéo da Resolucdo 070/92, do
CEE-MT, este passa a atender o curso presenci&tibop(semestral) de forma semi-
direta e recebe nova denominacédo, passando a asradh de Escola Estadual de
Supléncia de 1° e 2° Graus Prof. Milton Marquesv@udeixando de ofertar o ensino
modular, individualizado, diferente de quando n&wid a obrigatoriedade de frequentar
a sala de aula 60% dos dias letivos, se 0 aproveiteo fosse inferior a 80%. Segundo
o plano de ensino da época, o Ensino de Suplémci d VIII (52 a 82 série) e do
Ensino Médio ja se assentava em aulas expositipasguisas em grupos, com
utilizagdo de técnicas variadas que visavam a preéndizagem. Isto €, a metodologia
do professor consistia em ministrar aulas de fosistematica e expositiva. Porém,
paralelamente, por parte dos alunos, eram reabzasl@studos assistematicos, no quais
os professores trabalhavam de forma semidiretdiaada e recuperando alguns grupos
de alunos ou individualmente, quando se encontraamdificuldades. A duracdo dos
cursos de supléncia Educacdo Geral V a VIl erdale anos ou quatro semestres e 0
Ensino Médio era de um ano e meio ou trés semestnelade de ingresso era de 16

anos para o 1° grau e 18 anos para 2° grau.

Mesmo com as mudancas de cursos modulares parascpresenciais e
semipresenciais a forma de ingresso no Ensino Buplkem Céaceres ndo se dava para
todos. De acordo com os profissionais da época assotecia devido ao pequeno
espaco fisico, uma vez que o prédio foi construjdando se trabalhava de forma
modular, com poucos alunos em sala. Assim, paraogualunos conseguissem uma
vaga para estudar no CES necessario fazer tedativeé das disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica,para preenchimento de.v&@Esebemos aqui, ja no inicio
da década de 1990, o ndo comprimento do que estabal Constituicdo Federal de
1988, que traz em seu artigo 208, inciso I, “o mmsiundamental & obrigatorio,
inclusive para os que a ele ndo tiveram acessdauke iproprio” e ainda a determinacgao
contida no inciso IV, deliberando que “haja ofettaensino noturno regular, adequado

as condic¢oes do educando”.
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Vejamos a seguir o quadro demonstrativo das césttas pedagodgico-
administrativas, com significativas mudancas odagj do ensino supletivo em

Céceres, desde a sua implantacdo, em 1981, a dscslgléncia, em1999:

Quadro 5: Demonstrativo sintese da Estrutura Pedagogica/Adtrativa da escola
(C.E.S) 1981-1999

Estrutura CES Escola de Supléncia
Pedagdgico-
Administrativa

Aluno Clientela: Adolescentes e Adultos. | Clientela: adultos e adolescentes:
16 anos completos (52 a 82 séries) e
18 anos completos (ensino médio).

Acesso Aberto a toda comunidade escolar. Ingresso selefisacas vagas —
teste seletivo até 1998.

Horario de | Matutino, vespertino e noturno. Vespertino e noturno; apos 1998
funcionamento também no matutino.

Frequéncia do| Facultativa estudava-se de acofddbrigatéria. Se o aproveitamento

aluno com seu ritmo proprio conforme a$osse inferior a 80%, a freqiéngia
necessidades de estudo do modulo | seria de, no minimo de 60% de
dias letivos.
Forma de | Por modulos instrucionais (materi Em sala para vinte ou trinta alunos
atendimento/ didatico) estudos individuais, co se acentuava aulas expositivas
metodologia auxilio do orientador de aprendizag¢ sistematicamente, e
(professor) se necessério. assistematicamente os professores

trabalhavam de forma semi-direta,
com grupos pequenos de alunos|ou
individualmente.

Duragéo Ritmo do aluno Semestral

Fonte: elaborado pela autora a partir dos Processoslidéasg@io de autorizacdo da escola para
0 CEE-MT- 1982-1990-1998

O quadro acima, em linhas gerais, evidencia quéatde o Ensino Supletivo
com a Lei n°® 5692/71 configurou-se em subsistemarndino regular, com mudangas
aparentes em suas estruturas pedagogicas, ondk, adsIsuas etapas fundamental e
meédio foi estruturada para correcéo de fluxo diesia escolar em forma de aceleragao
do ensino. Porém, nao foi bem isso o que ocorr@s, pm Céaceres, de forma precaria,
devido aos descasos dos 6rgdos publicos, na edudagavens e adultos, realizou-se
até teste seletivo para acesso ao ensino funddmeéesaonsiderando-se o disposto na
Carta Magna de 1988.
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4.2 Expansdo da educacdo de jovens e adultos em €és: as salas anexas.

Solugéo?!

Em 1998 a Escola Estadual “Prof. Milton Marquesvourpassou a atender
sua demanda nao s6 na sede ou prédio proprio, nsasibalternativas para nao mais
fazer testes seletivos de ingresso a educacaovdesi@dultos, tirando mais uma vez o
direito dos sujeitos que por motivos diversos jario excluidos do sistema escolar de
ensino. Uma alternativa para ofertar aulas a umendrmaior de jovens, adultos e
idosos se deu por meio das salas anexas. Esaasamakas surgiram por iniciativa do
diretor da época e também por solicitacbes de rooeadde bairros da periferia da
cidade, o entdo diretor eleito para o biénio de81B®99, Professor Julio Correia de
Lima, de forma ousada, resolveu desafiar a pré@stiautura do Estado e solicitou, junto
a Assessoria Pedagogica de Caceres, autorizac@@lpar turmas em escolas que néao
funcionavam no periodo noturno, em bairros quesgmtavam demanda e, até mesmo,

no proprio centro da cidade.

Segundo os funcionéarios da época houve resistépoiaparte dos diretores
das escolas que deveriam ceder as salas, masesgooflalio conseguiu uma liminar
judicial para iniciar as aulas no periodo noturnmo@} escolas, sendo duas municipais,
uma no Bairro Rodeio e outra no bairro Isabel Canpdd2 em escolas estaduais: no
Bairro Cidade Nova e no Centro. Assim, o atendimeaoat aluno que nao ultrapassava o
quantitativo de 600 alunos nos trés periodos, @mrestre, no ano de 1999, passou para
1.590 alunos matriculas a cada semestre. Em 1989urea justificava para dar
continuidade a essa proposta e aumentar 0 numergalds anexas, o diretor
encaminhou documentos comprovando a necessidagerdenéncia e aumento das
respectivas salas anexas a Secretaria Estaduatiutmd¢éio. Vejamos um fragmento

desse documento:

Precisavamos urgentemente comecar por mudancasdguéssem
através da Estrutura Fisica (pintura, reformas,osjuconstrucao de
novas salas de aula), nem somente na Estruturandsdrativa, pois
estas dificilmente nos levariam as mudancas quaopros: fazer com
gue os alunos se sintam parte do processo de seadamgem
(Acervo da escola- Processo de autorizacdo queltaesuna

autorizacdo, MATO GROSSO, 1999).

A histéria da educacao de jovens e adultos em €sder e € marcada por

lutas e desafios. Até o periodo da pesquisa as sakxas faziam parte também da
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organizacdo do CEJA, pois como podemos constafotas 1 e 2, o prédio ainda é o

mesmo que atendia o ensino modular.

Fotol: CES-1994 FotoQEJA-2012

Fonte: acervo da escola

Poucas mudancas foram feitas na estrutura fisecaestola desde sua
inauguracdo ha 20 anos. Dentre as mudancas podstaoa iniciativa dos dirigentes
da escola em construir, provisoriamente, mais @& sk aula nos fundos da escola, que
passou a ficar com 08 salas de aulas ja que uraatesa que ser transformada em
laboratério de informatica; 01 cozinha pequena, 2805, quando passou a receber
recursos para merenda escolar e uma 01 bibliosgpaepa. Segundo a gestéo da escola
um dos agravantes para a ampliacdo do CEJA “PrifforMMarques Curvo” é que o
terreno é pequeno e, ainda, sem a devida legabiziri decorrer da pesquisa 2012-
2013 contatamos ainda a necessidade das salass gr@®aque nenhuma pessoa que

procure a escola fiqgue sem estudar.

Atualmente o CEJA conta com 13 salas anexas, llistlas em trés nucleos,
ou seja, em 03 escolas: Escola Estadual “Prof.liNatkerreira Mendes” localizada no
centro da cidade a uma distancia de 02km da sesfelemdo a 05 turmas; 04 turmas na
Escola Municipal “Prof.2 Isabel Campos”, localizada Bairro Marajoara, numa
distancia de 3.05 km e no Bairro Cohab Nova, rlasEstadual “Prof.2 Ana Maria
das Gracas Souza Noronha”, com 04 turmas, numandiatde 5.65 km da sede. O
mapa abaixo nos revela a localizacéo das salasseex distancia em relacao a sede do
CEJA.
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Mapa 1: Municipio de Caceres - Localizacdo do CEJA em &&cersuas salas anexas
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Fonte: IBGE. Organizado por Mariotti, P.R, 2013 (a pedith autora).

O mapa acima, além das distancias entre salas saeegacola sede, nos da
uma ideia do compromisso que professores e gest®#EdJA, de Caceres, tém com a
educacao de jovens e adultos. Mesmo ndo sendo abgdtvo analisar a organizagao
das salas anexas, cabe dizer que, em conversaa coandenacgao e a gestao da escola
foram evidenciados varias dificuldades: uma detsig ® proprio preconceito por parte
de alguns gestores das escolas das salas anexakeano aos professores e alunos do

Centro.

Outra dificuldade, por parte da coordenacédo e @ire€ atender as salas anexas
com a distribuicdo dos materiais de limpezas, emoe®paro das salas anexas, tendo
em vista que o recurso disponibilizado para mamdi@ndo centro tem que ser
distribuido com as escolas que cedem espaco’ pasalas de aulas. A outra questao é
que se um professor necessita de recursos tecoaso@ ele mesmo ou a coordenacgao
que tem de levar da sede para a sala anexa. Noreledas observacbes e conversas

com a gestdo da escola constatamos que contimta por melhoria da infraestrutura e
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pedagogica da escola e pela constru¢cdo de umasedeacom capacidade para atender

0S mais de 1516 alunos matriculados trimestralmente

Diante dessa realidade evidenciamos que falta ade plos érgdos publicos
um olhar mais apurado para as questdes de infnagsirdas escolas publicas, caso
contrario, sempre teremos “salas anexas” sem cbesligpropriadas para atender uma
boa parte da populagcédo que ndo tem acesso a edeske sentido, percebemos que no
CEJA, os profissionais podem ser consideradosefdintes”, uma vez que vao de bairro
em bairro procurando atender o maximo possivebtlo®s. Assim, as salas anexas do
CEJA constituem-se como uma forma de luta contra sistema educacional
excludente. Parece pertinente afirmar que estei® una dos grandes desafios do ser
educador (a) na educacéo de jovens e adultos.

4.3 A EJA em Caceres de 2000 a atualidade

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais pdtalucacéo de Jovens e
Adultos, essa modalidade de ensino no municipio de Capessa a ser ofertada pela
rede Municipal e Estadual de Ensino, nas escolas @m autorizacdo para
funcionamento da modalidade em cursos regular@snda, para atender programas
federais, tais como: Projovem Urbano ou Projoverm@a- em se tratando de escolas
do campo - e ainda em Programas Federais como &PROofertado pelo Instituto
Federal de Mato Grosso.

A EJA no municipio de Céaceres, coordenada e ofersdo CEJA “Prof.

Milton Marques Curvo”, tem como finalidades ofemedermas diferenciadas de
atendimento que compreendam a educacao escokiecacao continuada ao longo da
vida e a necessidade de reconhecer as especi@esidims sujeitos da educacéo de
jovens e adultos e dos diferentes tempos e esgagomtivos (ROP/SEDUC-MT,
2012). As formas de atendimento sdo: presencialapo, por area de conhecimento e
por disciplina; em 2011, através da Resolucdo N922A1 CEE/MT implantou-se,
também, o Exame Supletivo na fornoa line, por area de Conhecimento e por
disciplina. O CEJA faz, ainda, a certificacdo aasdidatos aprovados nos exames
nacionais, o Ensino Médio através do ENEM (Exameidtel do Ensino Médio) e o
Ensino Fundamental através do ENCCEJA (Exame Nakipara Certificacdo de
Competéncia de Jovens e Adultos).
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O que se privilegia no CEJA de Caceres, até pefaadda, € o atendimento
por Area de Conhecimento, atendendo a Resoluc®%/8911- CEE-MT. Os cursos
ofertados por Area de Conhecimento observam arsegestrutura conforme demonstra

o quadro 6:

Quadro 6: Carga Horaria e duracdo dos Cursos de EJA — EMsindamental e Médio no
CEJA

ENSINO FUNDAMENTAL

1° SEGMENTO
| ano 800h 200 Dias letivos
Il ano 800h 200 Dias letivos
DURACAO TOTAL = 1600 HORAS = organizado em 2 anos

2° SEGMENTO
| ano 800h 200 Dias letivos
Il ano 800h 200 Dias letivos
DURACAO TOTAL = 1600 HORAS = organizado em 2 anos

ENSINO MEDIO
| ano 600h 200 Dias letivos
Il ano 600h 200 Dias letivos

DURACAO TOTAL = 1200 HORAS = organizado em 02 anos

Fonte: Elaborado pela autora a partir da Resolucdo r?0Q8/CEE-MT/ ROP/SEDUC-MT
2012

O calendario escolar do CEJA para a o primeiro segmné anual, ja para o
segundo segmento do ensino fundamental e médiganiaado em trés trimestres
letivos, abrangendo as trés Areas do Conhecimam@da trimestre computara no
minimo 67 dias para o desenvolvimento de cada AoeGonhecimento, sendo que no
final do ano letivo as trés areas computardo omunide 200 dias letivos, conforme
legislagdo vigente. A circulagdo de estudos no nensundamental e meédio é

apresentada conforme tabelaquadro 7 a seguir.
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Quadro 7: Circulacdo e equivaléncia dos cursos de EJA x Regul

ENSINO ENSINO ENSINO ENSINO
MODALIDADE FUNDAMENTAL FUNDAMENTAL FUNDAMENTAL DE
SERIADO SERIADO DE 09| CICLO DE
EJANOS CEJIAS ANOS FORMACAO
HUMANA
1° SEGMENTO ANOS INICIAIS ANOS INICIAIS ANOS INICIAIS
| ANO 12 e 22 série 1°,2°e 3° ano 13/22 e 32 FASEADC ci
I ANO 32 e 42 série 4° e 5° ano 12 e 22 FASE/2° ciclo
2° SEGMENTO ANOS FINAIS ANOS FINAIS ANOS FINAIS
| ANO 52 e 62 série 6° e 7° ano 32 fase/2° ciclo e
12 fase/3° ciclo
I ANO 72 e 82 série 8° e 9% ano 22 e 32 fase/3° ciclo

ENSINO MEDIO

MATRICULA NO [ ENSINO MEDIO | ENSINO MEDIO | ENSINO MEDIO ANO

ENSINO MEDIO EJA DE TRES| SERIADO
FASES
1° ANO 12 fase 12 série 1° ano
2° ANO 22 fase 22 série 2° ano
32 fase 32 série 3% ano

Fonte: SEDUC-ROP-2012

A circulacao dos estudos no CEJA nos segundo atayseada seguinte forma:
os alunos que concluiram a 52 série ou equivakarén matriculado no 2° ano, e néo
no primeiro ano, independente de apresentar desiatéu reprovacéo na 62 série ou 7°
ano ou 12 fase do 3° ciclo. No Ensino Médio os aduam situacdo de reprovacao
desisténcia da 22 fase/série/ano, independentestatecdo, abandono e ou desisténcia

serdo matriculados no 2° ano.

No CEJA, a matriz curricular do segundo segmensinerfundamental de 800
horas aulas é distribuida equitativamente entréréss Areas do Conhecimento que
contemplam os componentes curriculares da Baseoh#lcComum, sendo a carga
horaria de 260 a 273 horas. No ensino médio a daogaia de 600 horas/aulas da

matriz curricular é distribuida equitativamentererats trés Areas do Conhecimento, que
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sao trabalhados por trimestre, distribuidas emi&3 chda trimestre, com a duracéo de

60 minutos a hora/aula.

A atribuicdo de classes e/ou aulas aos professaresganizacdo por area de
conhecimento e por disciplina no CEJA € trimestrahde cada professor,
independentemente de ser contratado ou efetivitadd em 30 horas e sdo atribuidas
no maximo 23 horas/aulas em sala de aula, send@®heras/aula é atribuida para a
Carga Horéria de Formacédo do Professor- CHFP cHsmepara os professores dos
CEJAS. As aulas que excedem a sala de aula ser@ragormacao pedagdgica para
integracdo curricular, estudo de grupo, planejament area de conhecimento ou por

disciplina, oficinas pedagdgicas, aulas culturaisumides pedagdgicas.

Em relagcdo ao quadro de pessoal o CEJA conta comrd&@sionais da

educacao, conforme mostravadro 8 a seguir.

Quadro 8: Quadro dos Profissionais do CEJA 2012

PROFISSIONAIS | Situagédo funcional: | Ensino | Graduacdo | Pods- Po6s- TOTAL
do CEJA Médio Graduacdo | Graduacao
lato sensu Mestrado e ou

Contrato | Efetivo Doutorado
Professores  d{ 07 03 03 06 01 10
area de Ciéncia
Humanas e sua
tecnologias
Professores  d{ 09 01 01 09 01 10
area del
Linguagem
coédigos e sua
tecnologias
Professores dal 08 02 01 09 0 10
Ciéncias da
Natureza e sual
tecnologias
Coordenadores | 02 01 - 03 - 03
de éarea
Coordenador - 01 - - 01 01
Pedagdégico
Técnicos Adm. 10 04 08 02 10
Educacional
Apoio Adm. | 15 04 14 01 15
Educacional

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Quadro de Resuisimanos do CEJA/2012

O quadro acima nos apresenta uma das fragilidadesodpo docente e

administrativo do CEJA, onde num total de 59 psifisais, entre professores e
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funcionarios, apenas 30% sé&o efetivos, e 70% témiratos temporarios. Se
observarmos somente o quantitativo dos 30 professteremos 80% com contratos
temporarios e 20% efetivos. Acreditamos que estie ger também um fator desafiante

para a organizacao do trabalho pedagogico: a itidtade profissional.
4.4 Alguns aspectos do Projeto Politico Pedagdgido CEJA

A partir de Veiga (2001) entendemos que o Projetdi€o Pedagogico - PPP -
de uma escola de Educacéo de Jovens e Adultosdqmapencipio emancipatdrio como
uma construcdo coletiva, reflexiva que propicia émsia democratica, ndo se
constituindo na simples producdo burocratica dedocumento, mas na consolidacao
de um processo de acao-reflexdo-acdo que exigdooz@se a vontade do coletivo
escolar. Compartilhamos a ideia de que o PPP é femamenta fundamental na

organizacao do trabalho pedagogico.

O PPP analisado foi o do ano de 2009; segundo r@ewacdo pedagdgica, o
mesmo comegou a ser reformulado em 2012 e a sendosno sistemanline da
Secretaria de Estado de Educacédo do Estado de Btasso, pois de 2009 a 2011 o
mais foi utilizado foi a ROP para os CEJAS. Ao @aaimos o PPP do CEJA, notamos
que 0s seus relatores e ou equipe de sistematirdghatentaram para as mudancas
contidas na LDBEN n° 9394/96 e nas atuais normgiegsmda EJA, conforme expresso

na introdugéo do proprio PPP.

Por trabalhar com a modalidade EJA (educacdo dm§oe adultos)
criada parabeneficiar os jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
escola em tempo ideal ou foram a escola, passdrguouzo tempo,
mas nao tiveram tempo para aprender de forma adaaupor outros
motivos profissionais/pessoais deixaram de conskus estudos, este
Centro de Educacdo de Jovens e Adultos “Prof. Wlilkdarques
Curvo” desenvolve um trabalho voltado pareclentela da EJA,

pertencente a diferentes categorias profissiord#sses sociais e
faixa etarias (PPP CEJA, 2009, p.11) [grifo nosso].

A EJA como modalidade da educacéo basica devensamdéda como direito
do cidaddo e ndo como um “beneficio”. Este direista regulamentado nos marcos
juridicos e normativos da EJA, desde a Constituiéderal de 1988, a LDBEN n°
9396/96, até as diretrizes curriculares nacionaia pssa modalidade de ensino. Como
bem expresso no documento nacional preparatorib @ONFITEA, a consciéncia do
direito a educacdo e a mobilizacdo em sua defesgemn entre a populacdo jovem e
adulta excluida do e no sistema escolar, nessgleeas sujeitos da EJA devem fazer
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parte da elaboracdo ou reelaboracdo de projetdscpslpedagogicos e de politicas
publicas a eles destinadas (BRASIL, 2009, p. 28).

Para pensar em um PPP para a EJA é necessarioegmer que este deve ser
construido com os sujeitos e ndo para os sujedoEJA sendo necessario conhecer
gquem sdo esses sujeitos, qual a sua concepcao m#o,Myuais 0s seus desejos e
expectativas, o que fazem para produzir a suaéexist, etc. Nesse processo, cabe
refletir até que ponto a instituicdo escolar, porsera capaz de articular todas essas
demandas e, ainda, as demandas geracionais eailiua postas pelos jovens e pelos

adultos.

O PPP do CEJA, na sua justificativa, traz elemedtosima educacao atenta
aos novos modos de fazer pedagdgico que levam eta oacontexto vivenciado pelos
educandos e educadores, sempre preocupados emaréo €m sua organizacao
pedagogica e administrativa a exclusdo dos sujettosio podemos evidenciar em
nosso modelo atual de escola no sistema capitalfistaencionado ainda que o corpo
docente e administrativo por pertencer a um Cealgr&JA deve estar constantemente
realizando reflexdes pedagdgicas voltadas a prétinaativa que atenda as expectativas
da EJA, sempre a luz das legislacdes para essaidan#a No entanto, é pertinente
guestionar sera que o que esta decifrado em cédigoeeal vivido na experiéncia da
docéncia? Os professores conhecem as diretrizeacipeais para essa modalidade?
Quais séo as concepcdes tedrico-metodoldgicas epume@mm os estudos de grupos?
Quais as estratégias utilizadas pelos professa@es qgonhecer a histéria de vida dos
jovens alunos e dos alunos adultos? Como essesspooés valorizam o0s
conhecimentos produzidos ao longo da histdria da sajeito, aluno jovem ou aluno

adulto?

Na justificava do PPP consta que a escola atenderastizacdes nacional e
estadual que regulamentam a EJA, fazendo refer@én@&&solucdo n°® 180/00 CEE-
MT%*% & Resolucéio n° 150/89ambas do CEE/MT. No entanto, cumpre esclarecer qu

*Resolugéo 180/00 CEE-MT regulamentou a EJA em M2a® a 2010, traz a duragdo de 800h anual
cada segmento, com duracdo de trés anos e tr&s éasebelecendo a idade minima para ingresso de 14
anos o ensino fundamental e 17 anos o ensino mEdiovirtude da aprovacdo da Resolucdo CNE n°
3/2010, a Resolugcao n® 180/00 CEE-MT foi substitufitla Resolucdo n° 05/2011 CEE-MT que
normatiza a EJA em ambito estadual alterando eeidadngresso de 14 para 15 e de 17 para 18 anos e,
ao invés de trés fases, cada segmento do ensidarfiemtal passa a ser de dois anos totalizando 1600
horas e 0 ensino médio com 1200 horas.

0 Estabelece normas aplicaveis para a EducacaosBésiBistema Estadual de Ensino de 1999 a 2009
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essa primeira resolucdo foi substituida pela Re8ollCEE-MT 005/2011 e a segunda
pela Resolugdo CEE-MT 002/2009.

Notamos, entdo, a necessidade da atualizacdo dodBéhtido de atender as
especificidades contidas nas legislacbes vigertiesy como deixar de utilizar a
terminologia ao se referir aos educandos cooierites, o que pode contribuir para
reforcar o modelo excludente de escola no sistap#atista, como bem exemplificado
por Marx (1996) “um mestre-escola é um trabalhgdodutivo quando trabalha ndo sé
para desenvolver a mente das criancas, mas tamé@nepriquecer o dono da escola”
esse mesmo autor nos possibilita pensar que no @Rfa bem explicito que o
educador deva inverter o seu saber, capital, “nidnaca de ensinar, em vez de numa
de fazer salsicha, que em nada modifica” (MARX,6,99584), assim a participagao

coletiva reflexiva contribuira para o (re)pensafutacdo social do CEJA.

A grande dificuldade das escolas, talvez, esteja amstruir o PPP

coletivamente. Como evidenciado por Resende (2001):

a construcdo do projeto politico pedagdgico devesiderar as
singularidades e a participagdo de todos os ssjeil® escola,
potencializando a criatividade, a capacidade riefdexe a propria
dindmica dos envolvidos. Essa ideia remete-nosrp@ensao de que
a relagéo entre os sujeitos que interagem na penspelo pesquisar,
do ensinar e do aprender é marcada por situacteafiatdes e
intrigantes, sendo, portanto, merecedoras de inteéo (RESENDE,
2001, p.254).

Partindo da reflexdo feita por Resende, notamosugue das dificuldades e
desafios na construcdo do PPP esta na ausénciaalkdho coletivo e na néo
participacdo de todos os segmentos da comunidadéaesfunciondrios, professores,
gestores, alunos e pais. Segundo a coordenadoagqmda do CEJA ao justificar o
fato de ainda estarem utilizando o PPP de 2008paeestruturacdo do PPP se da em
virtude do ndo envolvimento de todos os segmerdoslaboracdo e sistematizagéo, as
vezes, ficando para a coordenacao e a direciocdéaes tarefa de sistematizar esse
documento. Nesse sentido, acreditamos que umaratd@mo reflexiva e participativa
ainda continua sendo um desafio também para a ieegd@o do trabalho pedagdgico
que requer postura reflexiva em espacos de diagee os diferentes atores na
producao de novos conhecimentos.

Isto posto, nos perguntamos: que concepcao descioménto e de curriculo

permeia o PPP do CEJA? Propde-se a organizacaoodgsonentes curriculares por
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area de conhecimento de forma presencial, com @araignestral cada area, trazendo
uma ideia de interdisciplinaridade que pensa umiauo ndo apenas disciplinar, mas
em um trabalho que envolva uma visdo das diverssss &lo conhecimento, numa
dimensao de totalidade. Além de definir a orgard@agos componentes curriculares
por area de conhecimento de forma interdisciplioaRPP (2009, p.18) traz como

principios norteadores do trabalho pedagégico:

1. Trabalhar valores culturais, morais e fisicos;
2. Integrar elementos da vida social aos educatnaloslhadores;

3. Compreender o aluno como um cidaddo que deversesgente
transformador da sociedade, critico e participativo

4. Educador como mediador do processo ensino-apegam
Nessa analise documental, procuramos perceber B®R da escola traz
referéncias a um trabalho pedagodgico produzido padalhar com as diferentes
realidades geracional e cultural presentes naasBobcuramos buscar elementos que
pudessem evidenciar como é organizado o ProjeftidddPedagogico da escola diante
do “rejuvenescimento” dos sujeitos da EJA. Enttetamo PPP analisado nao
encontramos proposi¢céo de metodologias distintaseguolvam elementos das culturas
juvenis e adultas. Reportamos, entdo, esta quastébservacdes e as entrevistas, com
0s professores sujeitos da pesquisa, indagandm $&PR da escola tem abordagem

especifica para trabalhar com os jovens e adultos.

Olha o nosso ndo esta especificado detalhadameategbalhar, o
gue a gente procura e colocar metodologias modasatelhar de
uma forma mais dindmica incluindo os dois: os jevernos adultos,
mas ndo diferencia se para trabalhar com os joeess € para
trabalhar com os adult¢®1- entrevista dia 07/12/2012).

De fato, tanto a fala do professor P1 quanto o B®RCEJA nédo trazem
elementos que evidenciem que a escola trabalhe erapgrtiva de atender
diferenciadamente os jovens e os adultos. A fadéxabdemonstra, porém, que ja esta
havendo certa preocupacao dos professores emhaaluld forma mais dinamica com
0S jovens, para que eles se interessem mais pedéass Botamos isso ao perguntar se no
planejamento dos professores ha metodologia didereéa para trabalhar com a

demanda geracional presente no CEJA.

Olha ndo h& muita diferenga nédo, s6 que agora sléemmpos pra ca
de uns dois anos pra ca € que esta havendo uma pnadcupacao
em trabalhar com metodologia diferenciada espeeiaten para
trabalhar com os jovens. Agora de tanto agenteutitista formacao
continuada esta havendo mais isso (P1- entrevis@i7dL2/2012).
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De posse dessas informacgdes, podemos dizer queEdA @ esta havendo
debates e reflex6es quanto a necessidade de s buscas de propiciar uma interacao

entre a cultura juvenil e a cultura escolar, agHmo entre os jovens e o0s adultos.
4.5 Principais eixos de analise

Com uma atencao especial aos objetivos da pesqstahelecemos alguns
eixos de analise. Esclarecemos que tais eixos&talsatorios, mas inerentes a propria
caminhada da pesquisa, que vai apontando os elesnerds ideias fundamentais para

melhor compreensao da tematica de estudo.

As analises ndo serdo pontuadas questdo por quezidode forma geral e
ampla a partir das observacgdes e entrevistasadabz buscando fazer uma triangulagao
dos dados com vistas a melhor compreenséo da pratiba pesquisada. Objetivamos,
nessa analise, evidenciar como as relacdes eneagpadultos e idosos, de geracoes
distintas sé@o percebidos e se constroem no espaglaedo CEJA, e como se da a OTP
diante dessa diversidade, como os professores lmemces alunos do CEJA e como
procuram organizar e desenvolver suas atividad#esgdgicas.

4.5.1 Concepcéo de aluno no CEJA

A partir das observacoes, entrevistas e da andtisdocumento do PPP da
escola buscaremos identificar nesse eixo de amlis@ sdo os sujeitos que frequentam
o CEJA, quais interesses e aspiracoes trazem, samuistos pelos educadores e pelos
proprios colegas? E necessario conhecer a demalhasmacional para se ter uma
organizacao do trabalho pedagogico que ndo homixgeas sujeitos de aprendizagem,

ou mesmo, generalize todos simplesmente como ‘aldadcJA’.

Para Di Pierro (2005) até os anos de 1990 as sesqabbre a educacao de
jovens e adultos tiveram uma tendéncia de homoggnaiidentidade dos sujeitos da
EJA ndo levando em conta as singularidades psical®@ ou cognitivas das etapas de
vida como: juventude, vida adulta e a velhice, etatito, buscou construir uma

identidadeesm torno de

uma representacdo social enraizada, de um ladestigma que recai
sobre os analfabetos nas sociedades letradas eutde em uma
relativa homogeneidade sociocultural dos educamdogerida pela
condicdo de camponeses ou migrantes rurais (odesgendéncia) e
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trabalhadores de baixa qualificacéo pertencenéssratos de escassos
rendimentos (DI PIERRO, 2005, p.1120).

O PPP do CEJA, em questdo, reconhece a heterogdaeal diversidade
presente no ambito escolar, entre elas a geragandtural, como nos é evidenciado ao

trazer no subitem 6.5 concepcéao de aluno da EJA:

[...] um pdblico heterogéneo, cuja concepc¢do vendamdo em
relacdo & idade, expectativas e comportamentos-$eade um jovem
ou adulto que historicamente vem sendo excluidoer gpela
impossibilidade de acesso a escolarizacdo, queregolusdo da
educacédo regular ou por ter que trabalhar. Saocoslwue estéo
inseridos no mercado de trabalho, ou que aindaesme ingressar
[...]. Os alunos da EJA tem uma caracteristicas de respondgelos
seus atos e palavras, além de assumir responsakalitts diante dos
desafios da vida.Eles quando chegam a escola, trazem consigo
muitos conhecimentos, que podem néo ser aquetematizados pela
escola, mas sao “saberes nascidos dos seus fager#s’ 2009, p.20-
21) [grifo nosso].

O PPP deixa claro que o publico do CEJA é hetemmémo entanto, ndo traz
indicadores que melhor caracterizem esse publisge Bspecto € fundamental para que
possa reconhecer a diversidade dos sujeitos pesseatescola. Além do documento
oficial do CEJA buscamos elementos nas entrevisteess observagdes que nos dessem
subsidios para analise nesse eixo. Para tal recosras questdes de namero 03 (vocé
tem percebido alguma mudanca em relacdo aos SujEjtee procuram essa
modalidade?) e 04 (a que vocé atribui a procurajalEns a EJA?) das entrevistas
realizadas com os 06 professores e com a coordenpddagogica. Na questdo sobre a
que os professores atribuem a procura dos joverts B&A notamos alguns
posicionamentos um tanto quanto estereotipado$orroe podemos perceber nas falas

abaixo:

Eu acho, acredito que hoje em dis. adolescentes ndo estdo mais
querendo aquele estudpestudar mesmg até por causa do préprio
governo que atribui muitas vezes que ndo ha maislageprovacao,
entdo eles acabam ficando mais folgado nas salaslde e acabam
reprovando entdo quando eles assustam ja estégaadana idade. E
ai eles tém que procurar a EJA pra estudarem po@uea mais para
ficar junto com os alunos da idade do regular délesacho que isto.
E falta de interesse mesmo dos proprios adolescestpvens até
mesmo na sala de aula quando estamos com eles naoccpbemos
tanto a ansiedade em aprende{P7-entrevista dia 10/05/2013) [grifo
Nnosso].
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Compreendendo que o proprio P7 € fruto de um ssstanucacional
inculcador e disciplinador, recorremos a Marqué&d.22 para destacar a importancia de
se entender 0s jovens ndo como pessoas ‘desimgass® que nao querem estudar,
mas como sujeitos que tém necessidades mais adwmptpge a simples do que a simples
frequéncia a escola. Assim, eles “buscam na essula&spaco de sociabilidade e de
troca de experiéncias que ultrapassam as dimem#esmples, porém importante,
busca da instru¢do” (MARQUES, 2012, p.95). Comalaienfatizado por Marques
(2012) os jovens conseguem intervir na propria donglisciplinadora da escola,
transformando os espacos estruturados por horan@asizes, carga horaria rigidas em
espaco de descontracdo, seja nos intervalos, mesiores, no péatio da escola, criando
redes de relagbes sociais. Nesse sentido, ao bueschecer suas experiéncias e
necessidades é possivel aproximar-se de uma c@uwcegs evidente e plural do aluno
da EJA. A fala abaixo acaba por demonstrar quehddama concepc¢ao mais plural de

aluno da EJA, diante de suas necessidades e anseios

estdo buscando o tempo perdido mesmo é um jeits régido de
recuperar o tempo, iSso com raras exceg¢fes pomgites vém por
gue o0s pais obrigam ou mesmo a justica (P6-enteeviia
07/12/2012).

Notamos nas falas do P7 “acredito que hoje em sliadolescentes ndo estao
mais querendo aquele estudo, estudar mesmo” e &6 féito mais rapido de recuperar
o tempo” diante dessas falas podemos perceberaraeafguns os jovens ndao querem
estudar, diferente do afirmado por em Marques 2@L2, entre o aluno, seja ele,
crianga, jovem ou adulto, se tiver que escolherfiean em casa ou ir para escola eles
preferem a escola, a fala do P6 nos remete tambhémaaeflexdo qual é o sentido da
EJA hoje? Pois evidenciamos que a EJA ainda étaieidoém por alguns professores
como supletivacdo. Retomando a fala do P6 “muitys por que os pais obrigam ou
mesmo a justica”, ha que se ter um certo cuidada pao generalizar tal afirmacéo,
pois como bem enfatizado por Marques (2012) al@pmmle constituir-se num espaco

diferente, de modo que

entre o cansaco e os problemas com a familia, elesferem a

escola mesmo que sua frequéncia se restrinja, muitassyezos
espacos dos corredores e do pétio. Marcados pamtidiano denso
de relacdes conflituosas com o trabalho, com aliangisses jovens
transformam o ambiente da escola em espacos agiadande ha
lugar para o namoro, a brincadeira, o encontro @mmamigos.
(MARQUES, 2012, p. 99) [Grifo nosso].
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A afirmacao de Marques (2012) nos proporcionoletiefue, de fato, entre o
trabalho e ficar em casa, o aluno ainda preferesal@ Essa situacdo pode ser
evidenciada também no contexto do CEJA, como podgmeoceber nas falas abaixo,
tanto de um jovem quanto de um adulto, ao fazemmpsrgunta (0 que vocé espera da

escola?).

Ah! Eu espero terminar meus estudos, porque comediquero uma
vida melhor pra mim e eu sei que aqui eu vou cansgmrque 0s

estudos, né € a melhor coisa que tem nos diasjeeS®a gente ndo
tem estudo ndo tem uma vida boa, entdo eu quarafa seguir meu
sonho, que é formar e seguir minha carreira queaeio quero ser
juiza (A4- 18 anos entrevista 05/12/2012).

Pra mim a escola é tudo, a escola aqui que alputa pra mim, onde
eu estou sendo forte s6 conseguindo sobrevivegupose eu nao
tivesse vindo para escola, por mais que eu passe pédicos eu nao
teria conseguido ficar bem como estou (A-8 34 asusevista dia
06/12/2012).

Pelas falas dos alunos A4 de 18 anos e A8 de 3 ramta-se a importancia
atribuida a escola, quanto a possibilidade de miglbores. A partir da analise dessas
falas, reforcamos a importancia de conhecer ostesijda EJA e da reflexdo sobre a
concepcado que se tem desses sujeitos, para, a gertibuscar, na organizacdo do
trabalho pedagogico, formas diferenciadas que aterat anseios dos sujeitos de faixas
etarias tao distintas. Ao observamos, explicitamaotmomento da entrevista, o desejo
de uma vida melhor, o sonho do aluno A4, nos rapus ao professor Miguel Arroyo
quando deixa claro que o direito ao conhecimemupse esteve presente na EJA como
sentido politico de exercicio de emancipacéo ethgéo. Para Arroyo € necessario que
se de aos setores populares horizontes de humanjzag seja, € necessario “dar-lhes o
direito de escolher, de planejar seu destino, dender o mundo. De intervir”
(ARRQOYO, 2007, p. 41).

Pautada nessas afirmacfes, acredito que n&o sdm anaitdvel uma
concepcdo de aluno como alguém que estd procursoriente recuperar o tempo
perdido e nem do espaco escolar na EJA como sagdode recuperar e acelerar esse

tempo, como foi evidenciado com professores naatentrevista:

Geralmentalevido ao trabalhq para terminar mais rapido, e querem
ter um cargo melhor na empresa onde trabalham ®sngierem até
mesmo é se formar numa faculdade porque atualmestie se
exigindo isto entdo eles tem que ter conhecimerdodpmanda em
busca de emprego (P2-entrevista realizada dia (2212).



116

Acho que primeiro devido ao ciclo mesmo, que esdesos vao
ficando retidos ai como as outras escolas ndo @saat mais e 0s
mandam pra gente. E por outros casos também desadates que
nao querem estudar e acabam ficando fora da salalae os pais os
obrigam a retornar para a escolae ai ndo acham vagas em outras
escolas por conta da idade e acabam vindo praio&jpalmente, no
diurno, ai no noturno a gente ja vé mesmo os jodenk3 a 21 anos,
acredito que porque como eles ficaram fora da dmlaulas e agora
veem a necessidade pausa do mercado de trabalh@&les tem que
retornar pra escola pra conseguir um grau de estad® maior e
conseguirem melhores condicBes de trabalho e mesimar numa
universidade e conseguir um curso superior (Pkeista realizada
dia 05/12/2012) [grifo nossO].

Esses dois professores P2 e P1 justificam a pratair@scola, por parte dos

alunos, como expectativa de melhoria das possioiéd de insercdo no mercado de

trabalho. No entanto, Soares (2001) nos alertangoe2 possivel pensar a Educacao de

Jovens e Adultos somente na dimensdo do mercadlaho para ndo reduzi-la a

uma funcdo meramente pragmatica, mas, como retrgtad Paulo Freire (2011a), €

necessario uma educagdo com valorizagdo da condlighana, uma educacdo de

direito e ndo compensatoéria. Assim, uma educacaoahista e ou revolucionaria

auténtica prima pela transformacéo da realidadeasujeitos.

A procura dos jovens pela escola (EJA) pode estacionada a possibilidade

de insercdo ao mundo do de trabalho, entretantmvess pobres e sem qualificagao

profissional se veem as margens desse mercadalmhin. Nessa direcdo, a fala dos

professores acima possibilita uma aproximacéo cqresguisa realizada por Marques

(2009). Na relacdo estabelecida pelos jovens cdaméia e com o trabalho, a autora

identificou que

0 jovem estabelece com a escola e com o trabalhe netacéo
intermitente que o faz oscilar ora no trabalho,r@ascola. A escola
€ vista por ele como uma oportunidade aberta gde gper retomada a
gualqguer momento e até mesmo pela pressdo dadgqMiiRQUES,
2009, p.111).

Podemos, entdo estabelecer que a volta do jovem adulto a escola pode

estar relacionado ao contato direto com o trababuonentando o esforco de

permanecer na escola. Por meio das entrevistasnosdperceber que o trabalho esta

presente no cotidiano dos jovens e adultos, ou, siga familias pobres de toda

sociedade brasileira, conforme evidenciado por Mesg“entre os pobres, o trabalho e

a escola definem o cotidiano dos jovens e estdgeptes nas representacdes de suas
rotinas” (MARQUES, 2009, p.112). Para ilustrar esitaacédo no CEJA, destacamos 0s

seguintes trechos das entrevistas: “Parei de espaigque a gente tem que ajudar o
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velho, ajudar a criar os mais criancas” (A-1 60sandParei de estudar aos 12 anos tive
filho aos 13 anos ai casei ai ndo estudei, fuiathan” (A-4 18 anos). Fica evidente,
com as entrevistas, que dos nove alunos entreusstamito pararam de estudar para

ajudar no sustento familiar.

Nessa pesquisa outra questao que nos chamou ateqgé&oa juventude pobre
esta vulneravel aos problemas relacionados a wi@édrogas e ou outros problemas
sociais, que comecam a fazer parte do cotidianceseslas de EJA. No decorrer das
observacodes, por exemplo, notamos constantementi rpolicial dentro da escola,
segundo a coordenacao do CEJA é que tem sido tamhsta consumo e ou mesmo a

comercializacao de drogas no ambiente da escaldasapor alguns alunos.

No periodo da observacao e com as entrevistasnostque muitos dos alunos
jovens que apresentam problemas de indisciplin@ontexto escolar sdo aqueles que os
pais alegam que eles ndo gostam de estudar e, warlldA a possibilidade de os filhos
terminarem o ensino médio ou a alternativa paraager na vida escolar, os “obrigam

a retornar para a esctilacomo expresso pelo professor P1.

Observamos, portanto, que séo varios os fatorepip®rcionam o ingresso
dos jovens cada vez mais jovens na EJA, o traballiamilia e a propria exclusdo da
escola. Marques (2009) evidencia que € na tentatvabuscar compreender as
angustias, as esperancas e os sonhos dos joveserqupossivel contribuir para uma
nova proposta de organizacdo do trabalho pedagégieqossibilite o proprio jovem
conhecer melhor a sua propria comunidade e a swmgepara que, de forma efetiva,

participe dela como protagonista da sua propri@itids

Diante das falas de P1 e P2 ficou evidente quey@$so dos jovens em uma
modalidade que historicamente era dirigida maigp@uaico adulto se da a partir de
“fatores pedagogicos, politicos, legais e estriguigue fazem com que muitos jovens
procurem cada vez mais esta modalidade e a cadamasqrecocemente” (BRUNEL,
2004, p.19), ou seja, a propria condicdo pedagogieaestrutura fisica das escolas
propiciam a insercao dos jovens na EJA, conforrtrateeP1: “devido ao ciclo mesmo,
gue esses alunos vao ficando retidos, ai comotessa@scolas ndo os aceitam mais, 0s

mandam pra gente”.

Nessa discussao deve-se levar em consideracaa@eds® escolar como um

fator que impulsiona reflexdes sobre o préprio dnisb de fracasso escolar, com
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repeténcia e evasao, ndo sendo estes, porém, o08s Ufatores responsaveis. A
reprovacdo pode ser vista, também, pelo aluno, catasso para si mesmo, no
entanto, sabemos que este ndo é sO dele, mas alairtmal conjuntura da escola de
modelo capitalista. Da mesma forma, que os ciobofanacdo humana ndo podem ser
responsabilizados pela ndo aprendizagem dos algnasdo ha toda uma proposicao
de acompanhamento pedagogico a ser realizado ntdsede favorecer essa

aprendizagem e a progressao escolar.

Associado a todos esses fatores, temos a progislalgdo que legitimou o
ingresso dos alunos cada vez mais cedo nesta mada)ipromovendo o rebaixamento
na idade minima para ingresso, como podemos canstat legislagdo em vigor. A
entrevista de P6, que é professor ha mais de 18 mmdCEJA, expressa bem esta

situacao;

Sem davida, mudou muito perfil da clientela, na cdpaue eu
comecei eram mais adultos, pois era sé acima @ads8 que podiam
estar frequentando na escola e com o0 passar dpegemos Ultimos
02 e 03 anos passou a ter também ndo jovens, maséra
adolescentes, ou seja, alunos a partir dos 15 (&tos entrevista dia
07/12/2012).

Quando perguntado aos professores se eles témbjoercemudancas em
relacdo aos sujeitos que procuram a modalidaddui=edo de jovens e adultos, dos 07
entrevistados todos reconhecem as mudancas gexscoios sujeitos que estudam no

CEJA, como evidenciado nas falas abaixo:

Com certeza durante todo esse tempo que estoudagpra gente
perceber nitidamente essa mudanca. Porque quamaeceb]...] eu
trabalhava especialmente no periodo vespertinesargpoca so tinha
mesmo adultos e pra conseguir vagas aqui era mdifiwl eram
mesmo mais pessoas ja adultas que estavam fordaddesaula. [...]
fiquei dois anos fora da escola e quando retomais ainda assim o
tipo de clientela continua sendo 0 mesmo: maistasldio que jovens,
e ai foi passando o tempo comecamos a perceberjoyeas
comecaram a estudar aqui, principalmente no pedadnanha que a
gente via mais jovens. E agora nos trés periodoesgovens aqui na
escola e com isso tem acontecido varios problemasipalmente de
indisciplina na escola (P1-entrevista realizada0Bf2/2012).

Retomando a fala da professora 1 “nos trés perigdo®s jovens aqui na
escola e com isso tem acontecido varios problemasipalmente de indisciplina na
escola”, recorremos a Dayrell (2007) quando estwdabque € “ainda mais sério

guando se trata da juventude, um tema constanteodas de professores, mas quase
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sempre abordado sob perspectiva negativa”’ (p.549v€m aparece geralmente como

problema, com énfase em sua indisciplina. Paradllg2007) o que se constata é que

boa parte dos professores de EJA tendem a veremjauno a partir
de um conjunto de modelos e esteredtipos sociatmamistruido e,
com esse olhar, correm o risco de analisa-los meafmegativa, o que
os impede de conhecer o jovem real que ali frequéDAYRELL,
2007, p.54).

A contribuicdo do professor Dayrell avanca no skEntile perceber que a
insercdo do jovem nas escolas de EJA deve ser umenio de reflexdo quanto a
necessidade de um novo olhar na OTP e, ainda, ofetizado por Moll (2012), no
sentido atual de ser professor (a) dessa modaldiadee das diversidades presentes no
cotidiano do CEJA. A fala abaixo também expressaanga no cotidiano no CEJA

diante do rejuvenescimento dos seus sujeitos.

Muito. Quando comecei a dar aulas era mais parado#os que
estavam voltando para a escola procurando elevarivel de
escolaridade ou quando ja estavam aposentadosa agste ano
vemos mais as entradas dos jovens. Numa salaald@@0 alunos 20
séo jovens adolescentes. Ai temos que estar cailios jovens e 0s
adultos, porque os jovens sdo mais acelerados dgrecom mais
facilidade e temos procurar de que forma trabatbar os idosos, por
que é mais dificil para eles compreenderem, emidod que fazer a
diversidade dos materiais também (P7- entrevistd @05/2013).

Podemos aproximar as falas dos professores P6,A¥Lda analise feita por

Brunel (2004), que argumenta ser um desafio a dedeonviver com jovens cada vez
mais jovens nas salas de aulas da EJA. Para aaattendomeno do rejuvenescimento
da populacéo que frequenta a EJA pode ser cond@me&@nmo um novo panorama na
EJA, que modifica o ambiente escolar, exigindo glagessores uma nova postura, com
um novo jeito de interagir com geracdes tdo dm$intou seja, € necessario que
mudancas ocorram ndo sO na organizagdo da escatatambém na preparacdo dos
professores.

No decorrer de nossa pesquisa, no periodo 2012-20M&mos verificar o crescente
namero de matriculas de alunos jovens, configurango no CEJA de Caceres esta
emergindo o fendbmeno do rejuvenescimento dos esjagia EJA, como podemos
observar nos graficos 4 e 5.
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Gréfico 4: Faixa etaria dos alunos matriculados por turn€BAdA-Caceres, 2012

Alunos matriculados no CEJA/Caceres-MT -por turno ano de
2012

B Matutino M Vespertino B Noturno

566

543

0 0 0 5 9 30
A -.iiilll
Abaixode 14 15a 24 anos 25a50anos Acima de 50
anos anos

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados das fibhasatriculas SIGEDUC-
MT/2012

Gréfico 5: Faixa etaria dos alunos matriculados por turno BAACCaceres 2013

Alunos matriculados no CEJA/Caceres-MT - por turno no ano
de 2013

H Matutino 448
M Vespertino
= Moturno

150153

0 0 0
/ J———
Abaixo de 14 15a 24 anos 25a 50 anos Acima de 50
4No0s 4N05

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados das fibhasatriculas SIGEDUC-MT/2013.
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Pode-se identificar, com os gréaficos 4 e 5, quaitna grande diferenca no
namero de alunos matriculados de 2012 para 2018,diferenca de 263 devendo ser
questionado o grande indice de desisténcia, evasd@smo reporavacao dos alunos da
modalidade de educacédo de jovens e adultos. Em, 20h8tam 1516 alunos e em
2013, constam 1255 alunos matriculados. O total gk alunos jovens na escola, em
2012 compreendendo a idade de 15 a 24 anos, € dE&6l1sendo que o periodo diurno
perfaz um total um total de 27,80% e o noturno otaltde 72.19%. Apesar de um
menor numero das matricula em 2013 notamos umagdevno percentual geral de
alunos matriculados na faixa etaria de 15 a 24 andSEJA, passando de 51,64%, em
2012 para 59.84% , sendo deste total 55,59% noodwerdirurno (matutino e
vespertino), que em 2012 constava com 27,80% jaenimdo noturno, que em 2012

contava com 72,19% de alunos jovens matriculadmssqu para 59,65%.

A andlise da ficha de matricula dos alunos evideqoe a predominancia de
alunos do sexo masculino esta no periodo notumpeeeno periodo diurno a presenca
maior é de alunos do sexo feminino, conforme podevisualizar nos gréaficos a seguir.

Grafico 6: Faixa etaria dos alunos matriculados por génerwtoo CEJA-Caceres-MT 2012

Alunos matriculados por género/turno e faixa etaria 2012

B Abaixo de 14 anos

385
H15a24anos
25a 50 anos
B Acima de 50 anos
168 275
181
76 75
40 46 39 20
11 20 23 9
0 l 0 0 3 0 3 0 6 0 0
— == == -

Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino Femenino
Mat. Mat. Vesp. Vesp. Not. Not.

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados das fadhasatriculas SIGEDUC-MT/2012
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Grafico 7: Faixa etaria dos alunos matriculados por génerwtoo CEJA-Caceres-MT 2013

Alunos matriculados por género/turno e faixa etaria 2013

W Abaixo de 14 anos 733
W 154?24 anos 715
25a 50 anos
Acimade 50 anos 178
98 gy
50
13 21
0 0
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino Femenino
Mat. Mat. vesp, vesp. Not. Not.

Fonte: elaborado pela autora a partir de dados das fadhasatriculas SIGEDUC-MT/2013

Como ja mencionado no Capitulo II, varios sdo dsrés que ocasionam o
rejuvenescimento da populacdo da EJA e que fazemgo@ oS jovens procurem essa

modalidade de ensinopmo nos € evidenciado pelos préprios alunos:

meus pais moravam na fazenda. Tinha fazenda due éscola, tinha
outras que ndo tinham, entdo a que tinha as vegeedeaficava meio

ano sé seis meses outra quatro meses ai tinhairgemyora e tinha

que ficar parado todo esse tempo entdo foi enrolandito, nunca

consegui terminar. Parei de estudar aos 12 anmassai com 14 anos
ai ndo estudei. Fui trabalhar. Fui estudar quandmka 15 anos, mas
ndo estudei tudo s6 até a metade ai que vim estasdar ano aqui.
Procurei outras escolas, mas todos me indicaradAapér ter mais

conhecimento mais coisa, ai vim fazer minha md&iaqui e ndo me
arrependo, acho muito boa essa escola (A4-18 anos).

A fala da aluna A4 mostra a caréncia de escolasanmpo para dar conta de
atender as reais necessidades e aspiracdoes d@nedsicque, desestimulados com o0s
problemas de funcionamento dessas escolas, acabamompendo os estudos. Essa
fala explicita a dura realidade da educacdo bresilainda, em dias atuais, e que a
garantia ndo s6 do acesso, mas, também, de perasdércriancas, jovens e adultos a

escola, depende da criacdo de escolas com boatiesdrfisicas e pedagogicas, sejam
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elas no campo ou na cidade. E, ainda, as falaxalailicam outros fatores que

influenciam a interrupgéo dos estudos.

olha, tipo era muita briga com minha familia, mei @ minha mae

separava e eu parava de estudar. Tipo assim e fica pouco com

minha mae e pouco com meu pai. Eu tinha paradctiela, ai que

eu fui perceber que sem escola vocé ndo é nad®a sstudo ai que

fui vé tipo assim para mim era so6 festa sair nfgrégsava mais nada.
Ai pensei direito, voltei estudar aqui na EJA pvargar um pouco

mais rapido (A5- 15 anos).

Comecei encontrei algumas colegas que desistaoraécei a desistir
s6 querendo sair curtir, ai minha mae bateu maiteega comigo. Ai
eu parei de uma vez. Ai casei aos 13 anos e tivBllumai as coisas
comecou apertar pro meu lado e voltei a estudaeeisp terminar
logo pra um vida melhor (A7-18 anos).

Porque reprovei 02 anos, e também para ajudar raeung roca.
Quero terminar rapido e passar de ano (A9, 18 anos)

Pelos depoimentos dos alunos A5, A7 e A9 podemostatar que, apesar da
pouca idade, estes jovens estdo em busca de “racupeempo perdido” por diversos

fatores: cognitivos, familiares, emocionais, debafho, conjugado a questdes

hY

relacionadas a propria exclusdo do sistema regidarensino, que provocou a
defasagem idade-série, interferindo na progresséuiae.

Na EJA, paralelo a essa geracao de alunos jovansamnbém, outra geracao
de adultos e idosos que néo tiveram oportunidadestiegdlar quando e que anseiam,

vendo nela uma perspectiva de mudanca de vida, eemos abaixo:

Fiquei uns 20 anos fora da sala de aula, porqueabalhava e n&o
dava para estudar, mas o trabalho ndo dava tempe, &escola e o
trabalho, eu precisava do trabalho para sustentahamfamilia.
Sempre tive vontade de estudar, mas ndo dava teompo eu era
militar, agora que aposentei pude voltar a est(Alz452 anos).

Eu néo tive muito tempo de estudar olha minha satapre foi muito
dificil, fui criado no nordeste uma vida muito $d&, perdi meu pai
muito novo, entdo eu tive que trabalhar ou eu th@va ou ndo
comia, entdo fui obrigado abandonar a sala de ewdpidar minha
mae a cuidar dos meus irmaos (Al - 49 anos).

Eu espero que a escola continue do jeito que esiA guda a entrar
numa faculdade, quero é trazer muito gente praradepcola que
como eu, ndo pude estudar também quando criang&®0A@nos).

Tomando por base as falas de professores e alypwysgbemos certa
semelhanca entre elas, quando afirmam que os ahuszam a EJA na tentativa de
recuperar tempo perdido e acelerar os estudos,safda para uma vida mais digna, e
ainda busca na escola também espaco de troca eeéexjas e de sociabilidade. Como
interpretar esse fato, que parece um tanto cotdradicom a concepc¢éo desenhada nas
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legislacbes da EJA? Haveria uma espécie de “semsmim” permeando as analises
desses sujeitos ou faltaria considerar que, senddado essas questbes procedem,
porque a realidade desses sujeitos/alunos é dugmoneor outro ndo se trata de ficar
nisso, na visdo da EJA como benevoléncia e conmeafale tirar o tempo atrasado, mas
sim de ver os alunos como trabalhadores e sujsitomis de direito, tendo a EJA
relevante papel na formacdo intelectual e técnioa hesmos, na perspectiva da

formacdao integral e permanente.
4.5.2 Diversidade e conflitos geracionais no cotato Escolar

Nesse eixo de andlise procuramos identificar aersidades presentes no
CEJA e os desafios que apresenta para o processatigd, buscando levantar as
principais dificuldades enfrentadas por professerakinos nas relagées pedagdgicas.

Apesar da constatacdo do grande numero de jovegseintes no CEJA, a
partir das observacdes e diante dos documentosatiécutas que tive acesso, pude
evidenciar conforme demonstra os gréaficos 4, 57@ee ainda ha muitos adultos nesta
modalidade, principalmente no periodo noturno. Rume definir que no CEJA de
Caceres had uma grande diferenca nas carateridtsasujeitos, cada turno difere um do
outro, apesar de o0s alunos apresentarem cara@i@istomuns quanto a origem social,

visto que a maioria pertence a classe trabalhadora.

No periodo matutino com o maior nimero de alunesrje sao oriundos de
escolas regulares publicas e particulares e emallesemprego, funcionarios publico.
No periodo vespertino constatamos, conforme grafjitambém um grande namero de
jovens na escola; destacamos que a maioria dossatatriculados no periodo diurno é
do sexo feminino, ou seja, sdo donas de casasgiminis liberais e ou assalariadas que
pararam de estudar por que se casaram, ou tivdlea ha adolescéncia, e jovens em
busca de emprego. O periodo noturno é mais cawsxderpela presenca de homens,
como evidenciado nos gréficos 6 e 7, na maioridtargls, funcionérios publicos,
profissionais liberais ou assalariados e desemgosgaicreditamos que estes jovens,
estas mulheres e estes homens retornam para ovicorescolar em busca de
qualificacdo para o mercado de trabalho, mas nmés do que isso, desejam, acima
de tudo, através de um processo de formacdo escplassibilidade de mudanca para

uma vida menos sofrida.
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Nos trés periodos em que o CEJA funciona, enconsarpresenca marcante
de varias criangas que ficam dentro das salaslde awu sentadas nos corredores das
escola, séo criancas que as maes trazem parala, ggie nao tém com que deixar em
casa. A0 mesmo tempo em que maes/pais estdo mdtydecam também dando
atencdo aos seus filhos, oferencendo-lhes folhasaderno, lapis para que ocupem o
tempo. Por conta dessa situacdo, é necessari@cgmlpublicas voltadas para escola
publica para as criancas em tempo integral. E, asn cas turmas do noturno, se
reivindicaria um ciranda infantil para as criangas exemplo do que faz o MST? Outro
aspecto € que a renda familiar dessas familiasdgrparte das vezes, nad permite

pagar alguém para cuidar dos filhos.

As observagoes cotidianas no CEJA, de segundaafegra nas aulas e ou no
patio na hora do intervalo, e as entrevistas gasamtfontes de informacdes valiosas
para esta pesquisa. Pude verificar, por parte dufegsores e da gestdo da escola, o
esforco em proporcionar aos jovens e adultos algwexperiéncias para além do espaco
da instituicdo, tais como: visita ao museu, fazertdatéricas da cidade, aulas campo,
entre outras atividades. Apesar do desafio, paganal professores é importante

trabalhar com essas duas geracoes:

E bom trabalharmos com essas duas realidades ésafialpara o
professor para ele nao ficar parado no tempo eteqige ler buscar
uma coisa nova atrativa para o jovem e motivadox pdulto pra ele
ter vontade de subir mais um degrau na sua vidagjay se tornar um
cidadao critico na sociedade (P3- entrevista raddizlia 06/12/12).

Apesar dos esfor¢cos da equipe de professores, pmicmudado com a
implantacdo do CEJA na estrutura fisica do prédiestola, percebemos que os jovens

precisam de outros espacos de aprendizagem, panadak salas de aula.

Olha s6, eu e meus colegas queremos jogar bol@ ¢end jeito a
escola ndo tem quadra e nem um campinho, a germe ayvir
musica e ndo pode e ninguém pde pra ndés nem nalboexreio, era
bom se tivesse alguma coisa também pra nés (estaaeializada dia
06/12/12).

Evidenciamos aqui a necessidade, como enfatizadoDpgrell (2001) da
construcdo de espacos significativos para essesngpvbem como de praticas
pedagodgicas que promovam a interacdo das cultuvasis dentro da escola. Cabe o
reconhecimento de que muitos dos problemas evia#ogi nos espacos escolares
originam-se de outros problemas de cunho sécioGesmo e cultural pertencentes a

uma sociedade capitalista excludente, advindoaptwt de contextos ndo escolares.
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Para Dayrell (2001), a partir da recuperacdo dagt@rias de vida € possivel o
reconhecimento dos diferentes sujeitos pertencenebA; no PPP da escola e durante
as observagbes ndo percebemos nenhuma oficina sieargl ou de danca onde os

jovens e os adultos possam fazer uma integracao.

No decorrer da pesquisa tivemos a oportunidade ajgean a organizacédo do
ambiente em sala de aula pelos alunos/as jovedsl®s o0 que permitiu demonstrar
que, no interior da sala de aula, jovens e adulEmarcam seus territorios. N&o
podemos afirmar que este espaco seja fechado peotgbemos que o cotidiano da sala
de aula é interativo entre algumas pessoas, enciakpes jovens que, de certa forma,
modificam as rotinas escolares.

Figura 01: Diagrama da organizagdo de ocupacdo do espacolalalesaaula pelo
alunado

Legenda

g ﬁ Alunos/as idosos
ﬂe = Alunos/as adultos

sj;:\—‘_zAl unos/as jovens

e La @ @

& @y &I Qg

eI A @71 &1

_@j N = s I—t}—'

Fonte: Elaborado pela autora a partir das anotacdesanio die campo das observagées.

Podemos notar que a delimitacdo dos lugares estl@umos mais jovens e

adultos, de certa forma, demarca como sao as edagfiergeracionais na sala de aula.

No decorrer da pesquisa constatamos que a inteeag@os diferentes grupos

etarios na sala de aula ocorre a partir das redadeédentidade e do comportamento, e
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que alguns professores e funcionarios, ao se m&ieraos alunos mais jovens, 0S
denominam de “aqueles meninos de bonés”, embol&iéxga claramente apenas por
alguns, parece que esta é uma visdo mais ou memoeghnea. O que mais nos
chamou atencao foi perceber que a delimitacéo sjpsces entre os jovens e adultos é
visivel dentro da sala de aula, ndo havendo pde pkns professores uma proposta de

interacdo entre as distintas faixas etarias.

Acreditamos que nesses espagos deve haver mondentimseas de saberes em
atividades fomentadas pelos educadores, ao invéeidar, como expresso por um
aluno em uma de minhas anotacfes de observacaopr#bssor me deixa! Fica de
boa! O bom é cada um no seu quadrado” (Diario depoa 08/10/2012). A fala do
aluno se deu quando no inicio das aulas o barwhmasica ao fundo da sala estava
atrapalhando a aula e entdo o professor solicitma gue um dos alunos que estavam
com celular ligado o desligasse, caso contraridrielérazé-lo para sentar nas primeiras
fileiras de carteiras. O ‘sentar nas primeirasrale pode ser caracterizado pelos alunos

mais jovens como punicao.

Ficou visivel que no ambiente escolar ha alguns embos de conflitos
geracionais entre professor /aluno e aluno/alusccddflitos entre professores e alunos
foram evidenciados em todas as horas de obsendsgéim das salas de aulas, quase
toda hora os professores tém que estar chamantkngda dos alunos mais jovens,
sempre pedindo para eles pararem de conversarn@bses, também, alguns conflitos

entre alunos/alunos, conforme evidenciado nos degabs abaixo:
Ah, professora ndo sei se € preconceito, mas esses0s dos
bonezinhos virados pra tras.ficam rindo quando a gente responde
alguma coisa para o professor, eles atrapalhamawnop mas quem
sou eu pra falar que té errado, pra isso tem a&gsofa, a gente tem
passar por cima de certa coisa (Al 52 anos). [gu&so].

Ah, professora, tem jovem que atrapalha a gentepaoto, tem
aqueles que fazem bagunga né, fica s6 no cellaulteapassa os
limites! NGs temos que saber nossos limites (AAnb2).

As pessoas mais velhas principalmente as senhd@agyostam de
fazer trabalhos com nés elas falam que s6 querbmosar, mas 0s
tio até gostam (A5 15 anos).

O problema que se coloca € que os conflitos gerasofazem parte do
cotidiano da escola pesquisada, onde muitos dassjovens ainda ndo compreendem

os limites da convivéncia coletiva, acreditando pagdem fazer sé o que querem, e iSso
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ocasiona problemas entre os professores, coordepagduitas vezes, entre 0s proprios

alunos; a fala do Professor 1 identifica esseditosif

tanto os jovens quanto os adultos principalmentgessoas mais
idosas elas ndo tem paciéncia e ndo querem pererane@amesmo
ambiente que os jovens, é uma minoria s6 que opreemdem tanto
gue vérios vdo para coordenacdo falar gee esses jovens
continuarem na escola eles vao sair da escolmas eu acho que

z

porque falta mesmo é um pouco de compreenséo lubr fidar
também com essa nova realidade tanto os colegao dbn sala de
aula quanto os préprios professores e 0s jovenséangue acabam
fazendo brincadeiras de mal gosto com as pesso#s idwsas
chamando-os de velhos ai talvez haja preconceitoedgs acabam
maltratando as pessoas que tem mais idade, 0s sjovEio
compreendem os adultos e os adultos também naoreengem os
mais jovens, ficando uma situacdo dificil em sadaadla que acaba
ninguém se entendendo, mas talvez se houvesseali@aigo poderia
ter mais compreensédo de ambas as partes(P1) igs&n].

Esse depoimento nos possibilita pensar que na imalas vezes 0s jovens
podem ser vistos de forma negativa, 0 que poda provocar um problema bem maior:
0 da desisténcia escolar dos alunos na EJA. Osmdepts do aluno Al -“meninos dos
bonezinhos virado pra tras [...] atrapalham um pue do Professor - 3 “tem jovem
que atrapalha a gente” - e, ainda como evidenpi@f@ssora 4:“a escola abraca esses
jovens que vem para nossa escola, ela aceita,es@gjovens que vem para a escola
baguncar, a escola mostra que ela tem as regrasmugue ser seguida como em todo
lugar que tem, a escola ndo exclui, desde que lix@passe os limites da escola.” Essa

fala nos leva a indagar quais sédo os limites dal&ac

Com a presenca marcante dos jovens no CEJA, alteramotina da escola,
constamos que a coordenacgdo pedagdgica para tesleata entrada e saida dos alunos
das salas de aula criou uma Ficha de Licenca, jausga 0 aluno se ausentar da sala
de aula tem que pegar a ficha de controle de twategh a professora, caso contrario

este sera advertido. Nesta ficha constam trés deaderta:
1. A ficha da o direito de o aluno de permanecer noima
02(dois) minutos fora da sala de aula;
2. Aficha ndo pode ser usada fora do estabelecinestmlar e

3. Caso o0 aluno seja abordado fora da sala de aulaestan
FICHA DE LICENCA, o mesmo serad levado & presenca da
coordenacdo, podendo ser advertido e, em caso ideidéncia,
podera ser convidado a se retirar da escola.

O exemplo da ficha mostra que os alunos mais jogeramente sdo tratados,

pela escola, como problema, sdo considerados celpetdes, saem toda hora da sala de
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aula, deixam de vir de uniformes para vestirem @elmente) as suas melhores
roupas para vir para a escola, séo tratados cordidersntes. De certa forma, os alunos

jovens tem carateristicas impares, mas, ao mesnmi{eomum para essa fase da vida.

O jovem geralmente aparece como problema, com e€nfassua
indisciplina, na “falta de respeito” nas relacOese0s pares e com 0s
professores, na sua “irresponsabilidade” diante dm®promissos
escolares, na sua “rebeldia” quanto a forma ddrvesicas e blusas
larguissimaspiercings tatuagens e o indefectivel boné -, o que pode
ser motivo de conflito quando a escola define umirda rigido de
vestimenta. E comum também entre os professoreseoeetipo das
geracbes atuais como desinteressadas pelo contsmtial,
individualistas e alienadas, numa tendéncia a coarlpa as geracdes
anteriores mitificadas como geragdes mais compidagee generosas
(DAYRELL, 2007, p.54).

Dayrell nos possibilita refletir que os alunos joseda EJA devem ser
conhecidos a partir de suas particularidades, anddi-se até que ponto as regras e a
organizacao escolar permitem a flexibilizacdo deimlas formas de agir no interior da
escola, no sentido de contemplar novas visdes deloniHa que se cuidar, também,
para ndo construirmos uma visdo homogénea do dlBaA, esperando de todos eles,
a mesma forma de comportamento, 0s mesmos rendisndataprendizagem, etc. Por
fim, ha que se ouvir esses sujeitos diferentesuas singularidades, mas iguais em sua
universalidade como seres humanos. O que seraéque tdizer e a propor sobre a
organizacao escolar da qual fazem parte? Comoedstalp um contrato de convivéncia
coletiva, respeitando-se mutuamente? Nesse sendidi@temos a Paulo Freire (1996)
que argumenta que uma das tarefas pedagogicabathtrapara que o ser humano

tenha autonomia e que amadureca todo dia.
A autonomia, enquanto amadurecimento do ser pagsiocesso, €
vir a ser. Nao ocorre em data marcada. E nestédsegtie uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada erri@xgias

estimuladoras da decisdo e da responsabilidade diakr, em
experiéncias respeitosas de liberdade (FREIRE,,J2907).

Como evidencia Paulo Freire, € necessaria umarpodéurespeito a liberdade
do outro, exigindo do professor que ao mesmo tesgp@ amavel em sala de aula,
atento a ndo deixar florescer qualquer tipo deqgmesito e para trabalhar as diferencas,
propiciando com sua postura generosa momentos d@egds ricos de troca de

experiéncias. Nesse sentido, percebemos a pre@ugde@lguns professores:

As vezes agente percebe que ha preconceitos, monpx 0s
Meninos, 0S jovens 0s que usam 0s bonés, as asxithque gostam
defunk e os adultos que s&o mais reservados; que nd&angyosissas
coisas, entdo, eu percebo. Ai eu mostro que o nmwie tem que
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respeitar 0 conhecimento que o mais velho trazoBnais velho
busco mostrar que eles tém que aceitar as mudapgagstao no
mundo globalizado as mudancas que estdo no nossliano, eles
tem que aceitar, pois as vezes aqui na escola efesmoda com 0s
gue usam o fone de ouvido o funk, que as vezesrioda, mas ele
também vai ouvir na rua, entdo com jeitinho e ctemilbilidade a
gente consegue (P3).

Preconceito h4. Nesse caso o papel inverte: sAm@issnovos que tém
preconceito com os mais velhos. E que na verdadeatgquestdo da
consciéncia de que a escola ja era para eles (@liss), que quem
esta de “intruso” (entre aspa), sdo eles e ndoas welhos que a
escola a principio de EJA foi para eles, entdo glestem que se
colocar no lugar do outro (P5).

Alguns jovens e adultos consideram positivo 0 cdnvEom as diferentes
faixas etarias, notamos que para alguns alunossieb uma convivéncia entre eles,

como relatam os alunos abaixo:

E muito gratificante estudar com jovens e idosogerte se respeita
muito, a gente que é mais de idade a gente podertxemplo para
0S mais jovens é muito importante estar tudo j@ato.

Tem bastante jovens na sala de aula, inclusive reéegratam com
respeito, eles me respeitam muito, gostam de mimgosto de todos
eles, consideram muito eles, as vezes até em maudgi eu me sinto
assim com dificuldade com algum jovens que ja estais evoluido
vem me ajudam me ensinam entdo é muito importasde amizade
eu gosto muito (A3).

Os depoimentos dos alunos A 1 e A3 nos revelamsailphdade de uma
convivéncia nos ambientes escolares da EJA de fden#cratica entre geracdes de
faixa etaria distinta, a partir do conhecimentosdas historias de vidas, seus ideais e
expectativas, numa relacdo humanista, que, selimdioa os conflitos, pelo menos nao

oS rejeita.

No entanto, ao comentar se ja fora excluido denzdgatividade por ser um

adulto, um aluno de 55 anos de idade, assim sessqu:

As vezes nao, se ja percebi, as vezes, fico naamfdr que a idade
que eu tenho entre maior que a parte dos joverfgseena minha, até
porque os jovens tem o linguajar deles, a gents wadino tem a nosso
ai é a gente fica quieto, ganha mais. SO que s&edenm que ficar
apegado a eles, eu mesmo ja falei para eles: a&cépvens aqui na
sala eu sou uma pessoa mais velha o meu futustaseguro, o de
vocés ainda ndo, tem que estudar se ndo amanhg waac&lamar, ai
a culpa é de vocés mesmo ndo dos professores.oaquiofessores
SA0 pacienciosos, eu vejo que aqui a gente possadap, s6 nao
aprende aqueles que, as vezes, levam em brincadéda mais
aqueles meninos que nem tira os bonés dentro daesfita mais
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atrapalhando até a gente ouvindo musicas no cdlGrEntrevista
dia 06/12/2012).

O depoimento do aluno nos traz varias possibilidatiereflexao, entre elas a
de que os conflitos geracionais estdo presentedimiano da escola pesquisada, nos
remetendo a indagar se se a OTP dessa escola ptatdiscussdes e experiéncias

sobre os diferentes tempos de aprendizagem daessageracdes?
4.5.3 Organizacéo do Trabalho Pedagdgico no CEJA

N&o esquecamos que um jovem e um adulto j4 tém tramassia
longa, uma travessia de saberes, de percepcoesdatgcoes, que
tentou responder, ainda que ndo saiba ler nemvesdddo é s6 quem
sabe ler e escrever que se faz indagacdes sébasca respostas
sérias (ARROYO, 2007).

Neste topico pretendemos analisar a organizacamwatbalho pedagdgico no
CEJA “Prof. Milton Marques Curvo” frente ao fenéneedo rejuvenescimento dos
sujeitos. Compreendendo que diante da diversidezszipte em sua demanda este deve
ter uma organizacdo pedagodgica voltada para aizatdo dos diferentes tempos

necessarios a aprendizagem dos educandos, considersaberes adquiridos na
informalidade das suas vivencias e do mundo dallnabSegundo Veiga (1996):

O conhecimento escolar € dindmico e ndo uma mewglicacao do

conhecimento cientifico, que se adequaria & faité@iee e aos
interesses dos alunos. Dai a necessidade de sevy@gma escola,
uma reflexdo aprofundada sobre o processo de pEodudp

conhecimento escolar, uma vez que ele é, a0 mesmmot processo
e produto. A analise é a compreensdo do processwadieicdo do
conhecimento escolar ampliam a compreensdo sobrguestfes
curriculares (VEIGA, 1996, p. 27).

O curriculo para a EJA ndo deve ser entendido auanedagogia tradicional,
que fragmenta o processo de conhecimento e o dpgzarnas matérias escolares. A
organizacao pedagdgica do CEJA é feita por aremualeecimentos que compreendem

trés areas grandes areas do conhecimento, serigltsitm fundamental:

. Linguagem: Lingua Portuguesa, Arte, Educacédo Fisiddngua Estrangeira-
Inglés;

. Ciéncias da Natureza, Matematica: Ciéncias e Mdteaa

. Ciéncias Humanas: Historia, Geografia e a dis@plioptativa Educacao

religiosa.
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A matriz curricular do Ensino Médio € composta témbpelas trés areas do

conhecimento:

. Linguagens, cédigo e suas tecnologias: Lingua Boesa, Lingua estrangeira-

inglés; Arte e Educacdao Fisica;

. Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnolofNlatematica, Biologia,
Quimica e Fisica;

. Ciéncias Humanas e suas tecnologias: Historia, @éag Sociologia e
Filosofia.

No ensino por disciplina sdo ofertadas todas asptiisas da base nacional
comum: Ensino fundamental: Portugués, Inglés, Eghadisica, Historia, Geografia,
Educacdo Religiosa, Ciéncias e Matemética no EnBlédio: Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira: Inglés; Arte e Educacéo Fiditatemética, Biologia, Quimica e
Fisica; Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofzada area é trabalhada no decorrer
de um trimestre letivo, completando a carga hotéitia do curso/ano. O atendimento
por disciplina se da de matricula anual e ou a®ipno cumprir a carga horaria exigida
para a cada disciplina.

Para todas as formas de oferta do CEJA a avalidg&endimento escolar é
expressa em relatorio, este relatério € feito carnletivo de professores que trabalhou
na turma, apesar dos relatérios serem descrithdxs,atribuindo notas, no decorrer da
pesquisa percebemos que a avaliagdo ainda é tid@ celacdo de poder entre
professor/aluno, tendo em vista que em uma dasw@ugees percebi o quanto os alunos
ficam preocupados com os dias das avaliacdes ctiegenponto de ficaram indagando
antes das provas, como registramos em nosso diagampo, o seguinte: “professor a
prova de amanha sera muito dificil?” e o profeskoiforma rispida responde “como
vocé brincou a aula toda deve ficar mesmo preo@ipabllesse sentido, nos
referenciando em Luckesi (1984), podemos dizeragaealiagcdo nas escolas representa

0 modelo da sociedade atual.

O atual exercicio da avaliacdo escolar ndo estalosefetuado
gratuitamente. Esta a servico de uma pedagogiangda mais € do
gue uma concepcao tedrica da educacao, que peesusaduz uma
concepcdo tedrica da sociedade (LUCKBSUAFREITAS, 1995, p.
231).
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A avaliacdo na EJA nao deve ser considerada condideneo conhecimento,
mas ser utilizada de forma reflexiva e dialégicaeerducador e educando, procurando
evidenciar o que o aluno dessa modalidade j& teazahhecimento de mundo. O
depoimento do aluno A2 nos remete a esse ententiimen

Olha geralmente a gente encontra dificuldade, morggente ta
aprendendo, toda a vida a gente ta aprendendo ssasai em
qualquer lugar quando a gente vai fazer algumsacgue nao sabe,
tem alguma dificuldade para aprender a matematmarque
geralmente € muito complicada, é varios tipos deematica reunida

ao mesmo tempo, sé confunde muito a cabeca da gpmeta
aprendendo (A2- 60 anos).

Como expresso por A2, a aprendizagem vai além dalagssendo parte
integrante do cotidiano dos sujeitos. As dificulekhdo sdo sé para os alunos, 0s
professores do CEJA no decorrer da pesquisa, tapdemonstraram dificuldades com
a presenca juvenil na escola, buscando formassdisgrara conseguirem desenvolver
suas atividades

A nossa dificuldade maior é fazer com esses jopensianecam na
escola e uma metodologia que seja adequada paraelgeese
interessem mesmo em continuar no ambiente escal@o evejam a
escola apenas como um local que eles possam se@sdes ao inves
de permanecer nela muitas vezes s6 deixam os aigterisaem
tomando outros rumos (P1).

A fala do professor 1 demonstra as dificuldadeseatddas por parte do corpo
docente em lidar com metodologias diferenciadasafgiredam os anseios da juventude
e ainda demonstra a preocupag¢éo com a permané&neein na escola. A partir disso,
nos cabe refletirmos que a ndo permanéncia do aarmitA na escola se da por varios
motivos, ou seja, depende de toda uma conjuntwiaesnomica, a falta de politicas
publicas capazes de garantir ndo sO 0 acesso, pamanéncia de jovens e adultos na
escola. Ou seja, isso implica também em fazer umna rleitura das praticas
pedagogicas/administrativas presentes no CEJA.pOimento abaixo demonstra mais

desafios nessa nova realidade que ora emerge b deEGaceres

Estamos tentando inserir 0s jovens nas atividadétsirais que a
escola vem desenvolvendo, por exemplo, concursajwdarilha,
beleza negra e nas outras atividades também @ertiiltural que a
escola desenvolve durante o ano e a gente vé queeseforem
envolvidos eles se interessam, agora se fizernigislaates que nao
haja o envolvimento deles ai parece que eles faepropdsito para
prejudicar o nosso trabalho, tumultuar o nossatheh entéo ja que é
assim € melhor envolve-los nos trabalhos do quédes fora (P3).
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Como evidenciado nas falas dos professores o Pada@ angustia, 0s anseios
e 0 grande desafio para a organizacao do trabatagggico da escola que, de certa
forma, estd na insercdo de metodologias que ermmoly® alunos mais jovens nas
atividades da escola, ndo na perspectiva de “nlastéeupados” ou “disciplinados”, e
sim de construir uma possibilidade de trabalhotmmee democratico, para que o aluno
se envolva por ver seus interesses contempladwabaiho pedagdgico. No decorrer da
pesquisa, tanto nos momentos das observacdes,oqnast entrevistas, apesar dos
esforcos dos professores, percebemos que a esimlasté conseguindo trabalhar de
forma diferenciada para atender a diversidade ptes® contexto da escola, pois para

muitos alunos, a escola é a possibilidade de maddagida, € lugar de esperanca.

Ao perguntamos ao professor 1 se no PPP da esmmdéacalguma abordagem
especifica para trabalhar com jovens e adultosrae® suas singularidades, nos foi

retratado que:

No nosso PPP néo esté especificado detalhadanrertralpalhar com
essas duas realidades o que agente procura e rcoletadologias,
modos de trabalhar de uma forma mais dindmicaimduas duas
geragdes - 0s jovens e os adultos, mas nédo difarsa@ra trabalhar
com 0s jovens e se € para trabalhar com os ad(dtusevista
realizada dia 05/12/2012).

Nessa entrevista nos € apontado que no PPP do @BJAconsta uma
organizacao pedagogica diferenciada para trabatimaras culturas juvenis e adultas no
mesmo contexto escolar, embora haja indicios deegsa seja uma preocupacdo dos
professores, quando dizem que “a gente procuracaolmetodologias, modos de

trabalhar de uma forma mais dindmica incluindowsdyeracoes”.

Essa ndo distincdo na organizacdo do trabalho pgatagfica evidenciada,
também, quando perguntamos ao professor 1 se reehgeno planejamento de ensino
dos professores o uso de metodologias e recurdésatis diferenciados para trabalhar

com os jovens e 0s adultos numa mesma sala de aula.

N&o ha muita diferenca ndo, sé agora de uns tepndosa de uns dois
anos pra ca é que esta havendo uma maior preocupatdrabalhar
metodologia diferenciada especialmente para trabalom os jovens
que tem de ser uma forma mais dindmica que at@tiengéo deles, que
0s insira nesse meio, por gsee eles forem tratados da mesma forma
gue os adultos eles ndo vao se interessar pelasasu(entrevista
realizada dia 07/12/2012 P1) [grifo nossQ].

Apesar de o professor 1 expressar que ndo ha difgtanca nos planejamento

dos professores em trabalhar no sentido de preetodwologias que contemplem a
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diversidade geracional presente no CEJA, notama peeocupacao ao enfocar que se
os alunos mais jovens forem tratados da mesma foueaos adultos eles poderao
perder o interesse pela escola, podendo até oeasiatesisténcia dos mesmos.

Ainda em relacdo a essa questdo, cabe destacdodpge os 06 professores
entrevistados afirmaram que nao fazem um planejargre contemple a diversidade
de interesses e perspectivas das diferentes gerpgésentes no CEJA, nos levando a
indagar sobre o ensino a partir das diversas expras de vida. Como podemos

contatar na fala do P5:

Na verdade ndo existe um planejamento diferenciala aquele
jovem ou para o adulto, na verdade quando elegrsequie existe
uma diferenca para trabalhar com outros alunosda#ios de 40, 50
anos se sente rejeitados. Entdo qual é a estrat€giando percebo
gue eles estdo em choque mesmo em seu conhecioodmto-o0s para
fazerem atividades em grupo, semindrios e junttuas faixas etérias,
sempre trabalhando o respeito um pelo outro e gteam mais

experiéncia ajuda aquele que tem menos, e tem datim. Sempre
levo videos, procuro dar aulas mais dindmic&sefiRrevista realizada
dia 05/04/2013).

O professor 6 também afirma que:

Em relacdo ao planejamento, a principio, no papal que ser igual
para todos, mas na vivéncia em sala de aula vdcébgervar cada
aluno perceber a dificuldade de cada aluno e ne mae vocé
explane de forma geral obviamente na primeira sardanaula vocé
conhecerd seu aluno, onde trabalha, o que faz goddera juntar a
vida dele com a prética de ensino (entrevista zadéi no dia
06/05/2013).

Entretantg no decorrer das observacfes notamos que umeadsas mais
utilizadas no contexto da sala de aula é a aulasixm, tendo como recursos o livro
didatico e/ou as fotocdpias ou transcricdo de gertbquadro negro, conforme registro

contido no diario de campo:

O professor iniciou a aula cumprimentando a todomediatamente,
em siléncio, escreveu no quadro: leitura das padgi2&é, 227 e 229;
apos a escrita distribuiu os livros didaticos peada aluno e entéo os
alunos comecaram a leitura em silencio, notei quoguanto alguns
liam, os alunos mais jovens, ficaram falando sabnesultado das
eleicbes municipais que ocorrera na domingo. Ngtei ndo houve
uma contextualizagdo sobre o que seria lido, s@neepois de
aproximadamente 40 minutos a professora de fornsauntea
explicou sobre o tema em seguida passou um guéstiopara 0s
alunos responderem. No decorrer da aula a todo mem®o o
professor tinha que pedir siléncio para os alunos g ficavam
conversando nos fundo da sala de aula e mesmo oamaatencao
dos que sempre queriam sair pra fora da sala dg(@akio de campo
08/10/2012).
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Acreditamos que a organizacdo do trabalho pedagoégera atender a
diversidade contida no interior do CEJA de Céacetes, um grande desafio inserir
também em sua organizacao (incluindo-se o curfiguestdes que facam sentido para
os jovens, assim, Dayrell (2007) ao fazer algumassideracdes sobre as culturas

juvenis e a escola, nos aponta

gue a questdo ndo se resume a introduzir as e&psessilturais
juvenis na escola, na maioria das vezes como urivideate
extraclasse ou mesmo um apéndice ao curriculondazelessas
atividades um meio de ocupar os alunos (DAYRELIQ7Z2(.64).

Nesse sentido, a escola deve explorar as divergaessdes culturais que
fazem parte de uma cultura juvenil, buscando ecidemas quais 0S seus jovens mais
se identificam como, a musica, a danga, o teatesteaentre outras. O desafio esta em
buscar relacionar as diversas expressoes juvemsasogeracdes adultas para que o

ensino de fato tenha sentido para todos os sup#ssa modalidade.

Outro aspecto desafiador na OTP no CEJA e que niees® cotidiano da
escola é trabalhar com alunos com deficiéncia, cpome registrar no periodo de

observacao registrei em meu caderno de campo gEgu

0 mais preocupante e triste esta sendo observap qlno que tem
deficiéncia intelectual fica o tempo todo com oerad fechado e as
vezes ouve musica no celular, faz alguns deserthocaderno, abaixa
a cabeca como se estivesse dormindo, ri sozinlivyecga com 0S
colegas. Nao percebi nenhuma atividade diferere qda (registro no
caderno de campo dias 03 a 10/10/2012).

Somos sabedores da luta para a inclusdo de pessmadeficiéncia na rede
regular de ensino. Contudo, chamamos a atencao gparecessidade de formacao
especifica para os professores lidarem com aluaos deficiéncia, 0s quais tém seu
direito garantido, conforme reza o artigo 58, adpiVV da LDBEN n° 9.394/96.

Com as observagfes pode-se perceber também queeaia b4 preocupacéo
com as questdes relacionadas com as discussdoesasdhwersidade étnica cultural, no
ao inicio das observacbes a campo, em 2012, presenencerramento de um projeto
desenvolvido em 2011 e inicio de 2012: Culturas Rlogos Chiquitanos, aprovado e
financiado pela Secretaria de Estado de EducacBdJSEVT e parceria com a
UNEMAT departamento de Historia. No ano de 2012 A também aprovou um
projeto financiado pela SEDUC-MT denominado “Crasiada Vida Real”: Memdérias
da Comunidade Quilombola Campina de Pedra no npioicie Poconé-MT, no qual

também teve parceria com a UNEMAT departamento etiagogia, pude observar e
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participar do projeto com professores(as) e al@s)sQ© projeto que objetivou conhecer
a escola a cultura e as histoéria de vida de moea@#s) do quilombo, e o envolvimento
da comunidade com a escola. Durante o desenvoltonsiste projeto foram feitas
discussbes e debates sobre as relacdes raciascetoacao de quilombo, envolvendo
toda a equipe escolar, os alunos do CEJA puderathecer e vivenciar algumas
praticas culturais presente na comunidade, dafmgiaad e outras. Percebemos que de
forma diferenciada a organizagdo do trabalho peglegdésobre temética Lei n°
10.639/2003 e a Lei 11.645/2008, que determinaundcilo oficial da Rede de Ensino
a obrigatoriedade da tematica Histéria e CultunaAdrasileira e 0 Ensino da Historia

Indigena esta sendo de forma bem dinamica trabmhaCEJA.

O trabalho docente é complexo e desafiador, pahtiente, quando nao se
restringe a mera reproducdo de conhecimentos e,uemcontexto de grandes
diversidades, torna-se ainda mais dificil realezssa tarefa, porque, muitas vezes, falta
o dominio de mecanismos que permitem resolver taacsies diferenciadas com as

guais os professores se deparam.

Mesmo que nado seja 0 nosso objetivo nesta pesqoiag, diante das
observacdes e entrevistas com os sujeitos da gasquidemos perceber a necessidade
de (re)pensar o ser professor da EJA. Nesse seméidorremos a Moll (2004) que
considera de suma importancia a reflexdo ao faz@rafessor na EJA, nos levando a
indagar qual deve ser o perfil do professor dessdafidade? Para Moll (2004) o fazer-
se professor de jovens e adultos implica acimaude tima postura sensivel a uma
escuta cotidiana do aluno, bem como estar aberéotfmsitar entre os diversos saberes
da ciéncia, das culturas e das artes bem comdiesesaque os alunos trazem com suas
vivéncias e experiéncias de vida. O mais imporiasggundo a autora, é o professor ter
o equilibrio para lidar com o reencontro dos sabeees ciéncias e os saberes vividos,
assim com equilibrio sera possivel ter uma esomfa esma organizacdo do trabalho

pedagogico possivel para jovens e adultos.
O fazer-se professor ou professora de jovens ¢osdéilacima de tudo:

empreender trajetérias que se enveredem pela sa@dsivel que,

compreendendo e explicando o mundo com seus c¢ondinentos

historicos, sociais, politicos, econdmicos e calwyrpermite que a
singularidade das histérias humanas se expliciterespaco da sala
de aula para cada um, se dizendo, possa dizer wWlansado. E

dizendo suas novas palavras, possa encontra-se @amerso do

conhecimento que vem por meio delas (MOLL, 20085).
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Ainda nesse sentido Arroyo (2008) destaca que fegsor da EJA teve ter a
sensibilidade de perceber que o retorno do jovetn adulto para a escola ndo € uma
escolha facil. Assim, acreditamos ser necessamnerhama organizagdo do trabalho
pedagogico que proporcione um clima mais humana gaeducandos, como 0s jovens
e adultos merecem, até porque suas vivencias jals@s demais. Para o autor os
educandos esperam da EJA possibilidades de ser lwasem suas escolhas. E
compreendendo as dificeis escolhas e suas vivéogoias um clima mais humano
“talvez alguns coletivos de professores (as) decigar colorido, musicas, discursos de
acolhida, fantasia, sentimento” assim proporciopamecha forma menos pragmatica e

dura como ja séo as duras vivéncias dos jovensltnadlessa modalidade.

Entretanto, como nos lembra Moll (2012), para qoerma esse clima de
humanizacéo na educacéo € necessario “redesenbafiguracdo imaginaria da escola
que vive na memoria de cada um e de cada uma: eh geescola do siléncio, da
palmatdria, dos gréos de milho, do rosto virad@ @eparede, do um atras do outro, do
absolutismo do professor” (p.11). Esse modelo d@elasexcludente é o que, muitas
vezes, expulsou os jovens e adultos, ainda quaralocas, da cena escolar, porém, o
paradoxal € que, segundo a autora, talvez esstaestja a escola esperada. E o ser
professor(a) de jovens e adultos implica em estada a essa contradigdo. O professor
(@) tem um papel fundamental, tanto na OTP quard® praticas pedagdgicas
construidas no cotidiano da sala de aula. S6 assiEnpossivel romper com um modelo
de escola onde prevaleca o caderno cheio, as ¢@psgéncio, e a total obediéncia ao

professor, mesmo tendo o professor vivenciado nesseelelo de educacao.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento recordo-me da receptividade cordial ttye por parte dos
alunos (as), jovens, adultos e professores (aperiodo da pesquisa. Lembro-me que
no inicio tive algumas dificuldades de me aproximas alunos mais jovens, e entao,
guando estava terminando o processo de coleta desdalguns professores me
revelaram que os alunos jovens estavam apreensivos minha presenca em sala de
aula, pensando que talvez eu pudesse ser a regpbrs@ anotar todos o0s
acontecimentos, para depois encaminhar a coordereacirecdo da escola, estavam
com medo de serem punidos com as conversas e deirmm em sala de aula, ou
mesmo com a sua condicdo juvenil. Ja os adultestagm que era boa a presenca da
outra “professora” que fica anotando tudo, para steassim os “meninos” iriam parar
de “perturbar”. Talvez até mesmo entre os professeu pudesse ser confundida como
uma avaliadora do trabalho docente. No entanto, egmassar do tempo, entre uma
anotacdo e outra, uma conversa e outra, uma rigad@e a aproximagcdo com 0s

sujeitos foi ocorrendo, em especial, com os alunais jovens, de forma bem calorosa.

As diferentes formas com que os alunos da EJA masdurante a pesquisa,
ja diz um pouco da diversidade de perspectivas eidlincias que cercam esses
sujeitos. E, em nosso trabalho enveredamos por agsaamho, buscando analisar as
diversidades culturais e geracionais presentes B&AQle Caceres-MT, a partir do
fendbmeno do rejuvenescimento de seus sujeitospdasaompreender de que forma o

trabalho pedagdgico se organiza para atendimessagdelemandas.

Com base nos documentos analisados constatamosypsgr de ndo serem
citados no PPP do CEJA e nos planos de aula, @ awpente, a coordenacéo e a
direcdo da instituicdo tém ciéncia que o fendbmemoefuvenescimento esta aflorando
no cotidiano, como se evidenciou nesta pesquisast@@mmos que se fazem necessarias
discussdes mais aprofundadas por parte dos poofasi do CEJA, para que juntos
busquem conhecer as singularidades dos alunopagtiadai, uma articulacdo na OTP
para que, de forma dinamica e dialética, possaan idm as questdes da diversidade
cultural e geracional, além de outras questdes,ctano a ‘indisciplina’. Percebemos
gue os jovens e 0s adultos sado vistos quase cogntidds, problema este que talvez
negligencie praticas pedagogicas capazes de expéoraotencialidade entre os

diferentes ciclos de vida. A forma de organizagdwicular por area de conhecimento
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favorece o desenvolvimento de uma formacao integream vistas a colaborar para os

processos emancipatérios dos sujeitos.

Dessa forma, pudemos identificar, também, no decata pesquisa que 0s
desafios para os profissionais que trabalham cosa esodalidade sdo muitos e
constantes. E como se a forma de trabalho pedagdéuiotado pela escola n&o
“coubesse” mais na atual conjuntura da EJA e osagtiwes se mostrassem perplexos
diante da diversidade geracional e cultural queminam no CEJA, passando a viver
um dilema: os alunos que devem adequar-se a esuadaescola adequar-se a eles?
Mas, sera que nao haveria possibilidade de se #agergunta em outra direcdo: de que
forma no CEJA a organizacdo do trabalho pedagguicte abrir-se a diversidade de
seus sujeitos na perspectiva de construcado de uvpagta coletiva e participativa de

trabalho educativo?

Entendemos que os educadores e a equipe pedagOogiRiaJA precisam estar
atentos e buscar maneiras de superar os conflébst@s geracionais que permeiam o
cotidiano escolar. Uma possivel forma de superags@oa a exploracdo das
potencialidades e saberes que cada sujeito nag#odie sua existéncia, articulando,
assim, os conhecimentos académicos e 0s sabe@#d®ns e populares, tal como
apontam as proprias diretrizes nacionais da EJAroQuecanismo importante nessa
direcdo € a superagdo da proOpria resisténcia atden alguns educadores com a
inquietude e “insubordinacdo” dos jovens. Assimbete questionar. que fatores

contribuem para que essa questao acabe se configuide fato, como um conflito?

Acreditamos que questdes complexas como essasaneset debatidas. Essa
pesquisa nos mostra que o entendimento de “semjownkrapassa o limite cronoldgico
da idade, que ao longo da histdria o conceito denjuude deve ser percebido como uma
construcdo social, cultural e historica, como berfateeado por Dayrell (2007), os
jovens devem ser perpassados pela diversidade eger@ricamente, pois estamos
diante de “juventudes”.

Com essa pesquisa procuramos, também, averigugmedérma as politicas
publicas abordam as questfes da juventude na Edhalse dos documentos oficiais
nos permitiu verificar que no ambito das politipablicas para a EJA em Mato Grosso
a questao da juventude ainda é abordada de fonpeafisial, tratando-se, muitas vezes,
jovens, os adultos e idosos de forma idéntica @amnogénea, postura que acaba por

negligenciar a diversidade geracional, cultural,odientacdo sexual e outras desses
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sujeitos. A implementacao das propostas pedagodec&slA, em grande parte, decorre
do comprometimento dos profissionais da educag&ogaais cabem instrumentalizar-
se tedrico-metodologicamente para entender seucdm@tuacdo e para nele intervir
apropriadamente. Porém, a mudanca educacional,ode mais particular, no campo
da EJA, depende de politicas publicas claras, sgEgarem ndo apenas normas e regras
de funcionamento, mas fundamentalmente, as corsliediuturais de realizagdo do
trabalho administrativo e pedagdgico nas escolagenspectiva de concretizacdo dos
principios e objetivos da EJA, o que passa peladgéo docente, pela avaliacdo e pelo
acompanhamento pedagdgico, pela disponibilizacaespaco fisico e de materiais

didaticos compativeis com as exigéncias de trabadsea modalidade.

No decorrer da pesquisa novas questdes nos foréonadas e nédo foram
abordadas em profundidade por ndo ser o objetigtad#issertacdo, mas carecem de
discussbes em estudos futuros, como por exemplmoGoEJA esta sendo percebida
no na Educacdo no Campo? O rejuvenescimento degosupa EJA também esti
ocorrendo nas escolas de EJA no Campo? E mais:uBdagma é e explorado no
cotidiano da sala de aula o uso dos instrumento®liggicos como, internetfacebook
e a sua influéncia na sociabilidade juvenil? Comoda a interacdo dos alunos
deficientes com os demais alunos nas escolas d@ RidAis os sentidos atribuidos a
escolarizacdo da EJA pelos jovens e adultos defes@ De que forma os professores
sao preparados para atender os jovens e adultegedefs? De que forma o curriculo
da EJA aborda as questdes da diversidade racelgériero e outras? E, ainda, como &
organizada a formacao continuada e formacdo par dgeconhecimento nos CEJAS?
Esperamos aprofundar alguns destes questionanmamtpssquisas futuras.

Por fim, cabe argumentar que a EJA ndo deve maipeseebida com uma
modalidade que existe somente para atender al@s)saflultos ou idosos que nao
tiveram acesso a escolarizacdo em tempo regulisr, gg forma muito intensa ela vem
recebendo cada vez mais cedo adolescentes e jdasrescolas do ensino regular que
estdo sendo, de certa forma, encaminhados paranesi@idade por suas histérias de

insucesso e exclusdo do proprio sistema de eremiongo de sua trajetoria escolar.

Na pesquisa que realizamos o rejuvenescimento wjegos do CEJA ficou

evidenciado nas falas de professores, a exemghy de

numa sala de aula de 30 alunos, 20 séo jovenssadates, ai temos
gue estar conciliando os jovens e os adultos, poogujovens sao
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mais acelerados aprendem com mais facilidade estepme procurar
de que forma trabalhar com os idosos, porque é diféid para eles
compreenderem (entrevista dia 07/12/2012).

Se por um lado, as especificidades desses su#osam ser consideradas,
por outro, € necessaria a superagdo dessas pdesidme colocam o jovem como
aquele que aprende mais rapido e o idoso comoeaquel € mais lento. Para isso, é
necessario que na pratica dos professores esteiiexa superacdo do modelo de
escola que “sO copiava para uma escola na qua sonversa; de uma escola na qual o
professor pontificava para uma escola na qual tegsor afirma nada saber” (MOLL,
2012, p.12). Encontrar o ponto de equilibrio é uesafio constante na pratica
pedagogica dos educadores de jovens e adultogprie aonstituir-se educador dessa
area educativa. Entretanto, é possivel que, naig@mdde educadores, esses
profissionais, possam contribuir para “(re) sigrafio lugar “simbdlico” destes alunos e
superarmos o rétulo de fracassados que, frequentema comunidade escolar os
impde, e retomar com eles sua posi¢cdo de sujeitqeatesso educativo” (BRUNEL,

2004, p.21).

Sabendo dos desafios da escola frente ao rejuveredo, uma das tarefas
importantes na préatica educativo-critica € compieegue “na formacédo permanente
dos professores, 0 momento fundamental é o dax@efleritica sobre a pratic&
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ogteanse pode melhorar a proxima
pratica” (FREIRE, 1996, p. 39), ou seja,

uma das tarefas mais importantes da pratica edoeattica é
propiciar as condicdes em que os educandos emedagdes uns com
0s outros e todos com o professor ou a professnsaiaan a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se ceemosocial e
histérico, como ser pensante, comunicante, tramsfdor, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porquezcale amar
(FREIRE, 1996, p.41).

Segundo Paulo Freire, professores e educandos g@&ittos do fazer
pedagogico, e 0 reconhecimento dos jovens da EJAocseeres humanos, com
necessidades proprias, € necessario para desraistifhares preconceituosos sobre sua
condicdo de ser jovem. E de suma importancia onrmsmmento da demanda
educacional da EJA em sua diversidade de valoesscignais, culturais, género e
outras no ambito dos espacos escolares. No entmrque esse reconhecimento seja
efetivo € necessario promover mudancas na praédagogica, organizando espacgos

significativos, tanto para a populacdo jovem quagdm a populacdo adulta e idosa.
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Entendemos que apesar dos avancos obtidos comlantag@io dos CEJAS em Mato
Grosso, muito ainda tem que ser implementado niidsetde se garantir, efetivamente,
uma educacdo com qualidade técnica e politicatpdms aqueles que buscam na EJA

um espaco formativo.

A trajetdria percorrida para a realizacdo dessgupss possibilitou perceber
que as discussOes acerca do rejuvenescimento @aesula modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos vém ocupando, gradativameastague no cenario das pesquisas
educacionais, no entanto, nos colocou diante desdesafios, pois, muito ainda tem
que ser investigado sobre a EJA e a juventudeingartia diversidade que permeia a

vida dos sujeitos, ou seja, das questdes cultersaeioecondémicas.

Este estudo n&o teve o objetivo ser detentor d#ades absolutas, mas sim de
promover uma aproximacdo da realidade e ser pategrante da construcdo do

conhecimento, como nos assegura Gatti (2007):

para construir o que entendemos por ciéncia, oa: geptando
elaborar um conjunto estruturado de conhecimeniesng®s permita
compreender em profundidade aquilo que, a primagta, 0 mundo
das coisas e dos homens nos revela nebulosamenslowma
aparéncia caotica (GATTI, 2007, p.10).

E nesse contexto que para Miguel Arroyo (2007) & EEm de ser
resignificada ou seja “reconstruida com olhares menos negativos. Solwetedh de
ser reconstruida pesquisando com um olhar ndola&amo” ou onde ndo se compare
a EJA com o suposto modelo ideal de escolarizagaotemos” (ARROYO, 2007, p.
32). Assim a EJA deve ser pensada, discutida ar mhat realidade local de seus

educandos e educadores e nédo de forma generalizada.

Ao finalizar este trabalho estamos certos de gueena desta pesquisa continua
em aberto, e que ndo termina enquanto reflexdoesobbbjetivo nele proposto.
Esperamos que as reflexdes e os apontamentos possaihuir de alguma forma, para

ampliar os horizontes sobre a Educacéo de JovAdsltos.
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APENDICE A

ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTA PARA OS ALUNOS

NOME: IDADE

1)Voceé ficou algum tempo fora da escola sem estuQaianto tempo? Por qué?
2)Por que vocé procurou o CEJA para estudar?
3) O que vocé espera da escola?

4)Quais sao as dificuldades que vocé encontra erda@snuma sala de aula que tém
jovens e adultos todos juntos?

5) Vocé ja se sentiu excluido de alguma atividadestola, ou mesmo na sala de aula

por ser um jovem ou um adulto?

6)Vocé acredita que os jovens tém tempo diferentaddiito para aprender? (ou vice-

versa) explique:

7) Os professores trabalham (tem metodologias)etifes para os jovens e os adultos

numa mesma aula? Quais sdo? Explique:

8) Se vocé é um jovem (ou um adulto), Ja teve ajedseus colegas para a

aprendizagem?
9)A escola tem atividade diferente para os jovepara os adultos?

10) Fale sobre a importancia da educacao pra vocé



APENDICE B

ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTA PARA OS PROFESSORES

NOME: IDADE

Formacé&o profissional:

1) Vocé teve alguma capacitagao especifica para aaaths comecar a trabalhar?
2) Ha quanto tempo atua no magistério? E na EJA?

3) Vocé tem percebido algumas mudancas em relacdsugnts que procuram

essa modalidade?
4) A gue vocé atribui a procura dos jovens pela EJA?

5) Vocé tem dificuldade em trabalhar como os joveadwdtos dentro da mesma

sala de aula?

6) Se sim quais sao as dificuldades? Se nao quamusdaestratégias para lidar

com situacdes geracionais?

7 Vocé percebe algum tipo de preconceito dentro @adeaaula dos alunos mais
jovens com 0s mais idosos ou vice-versa? E qudipa@sde preconceitos mais comuns

nestes casos?

8) Vocé faz planejamento diferenciado para trabalbar as jovens e os adultos?

Que metodologia e recursos didaticos vocé utilixa@iplifique:
9) O que vocé entende por rejuvenescimento da EJA?

10) Como a escola lida com os tracos juvenil? Comoenjude € abordada nas

acOes da escola?

11)  Vocé acredita que o jovem e 0 adulto tem seu tetifpente para a

aprendizagem? Como vocé trabalha essa flexibilizaca



APENDICE C

ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTA PARA O COORDENADOR
PEDAGOGICO

NOME: IDADE

Formacéo profissional:

1)Vocé teve alguma capacitacdo especifica antesbl@har com EJA?
2) Ha quanto tempo atua no magistério? E na EJA?

3) Vocé tem percebido algumas mudancgas em relag@sugeitos que procuram essa

modalidade?
4) A gue voceé atribui a procura dos jovens pelaEJA
5) No PPP da escola tem abordagem especificanadalar com os jovens e adultos?

6)Vocé percebe algum tipo de preconceito nas dé&pems do CEJA por parte dos
alunos mais jovens com 0s mais idosos ou vice-?eEsa@uais 0s tipos de preconceitos

mais comuns nestes casos?

7)Vocé percebe no planejamento dos professoresdoletpas e recursos didaticos

diferenciados para trabalhar com os jovens e ososduuma mesma aula?
8)O que vocé entende por rejuvenescimento na EJA?
9)Na formacao continuada dos professores € aboetsdetematica? De que forma?

10)Como a escola lida com os tracos juvenil? Couentude € abordada nas acdes

da escola?
11)Quais as dificuldades pedagdgicas encontradaggeola diante da cultura juvenil?

12) Vocé acredita que os jovens e o0s adultos tém tempo diferente para a
aprendizagem? Como esta inserido na proposta pgidagdo CEJA essa questdo da

flexibilizagdo de tempos?



